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Kand6 Felhokampusz — Projektalapu, elosztott
eroforrasu oktatasi okoszisztéma

Németh Istvan

Obudai Egyetem, Kandé Kalman Villamosmémoki Kar, 1084 Budapest,
Tavaszmez6 utca 17.

nemeth.istvan@kvk.uni-obuda.hu

Absztrakt: A Kando Felhdkampusz Projekt célja egy olyan, orszdagos hdlozatra épiild,
projektalapu oktatasi és tuddskozvetitési modell kidolgozdsa, amely szoros integraciot
valosit meg az egyetemek, a régios gazdasdagi szereplok és az ipari partnerek kozétt. A modell
valaszul szolgal a 21. szdazadi munkaerdpiac rendkiviil gyorsan valtozo készségigényeire,
valamint a felséoktatdas decentralizdaciojat és a micro-credential alapu lifelong learning
rendszerek térnyerésére [2]. A felhdkampusz kozponti eleme a tudasgraf alapu kollektiv
second brain rendszer, amely digitilis ikrek és kooperativ projektalapu tanulasi
mechanizmusok segitségével biztositia a személyre szabott, adatvezérelt, mesterséges
intelligencidval tamogatott tanuldsi folyamatokat [10]. Bemutatjuk tovibbd a rendszer
regiondlis bedgyazasanak sziikséges lépéseit, a Szakmai Tandcsado Testiilet szerepét,
valamint a projektportfolio-alapu kreditrendszer miikodését. A modularis, skalazhato
megoldas illeszkedik az Europai Unio innovdcios, oktatasfejlesztési és munkaerdpiaci
Stratégidihoz, és uj mindséget hoz létre a modern felséoktatas kompetencia-alapu,
alkalmazasorientalt és halozatos miitkddésében [4].

Kulcsszavak: projektalapu tanulds,; elosztott kooperativ tanuldsi kérnyezetek,; tuddsgrdaf-
alapu kollektiv second brain rendszer; mikro-kredites és élethosszig tarto tanulds, regiondlis
innovdcios 6koszisztémdak

1. Tudaskozvetités ma: milyen legyen a 21. szazad
egyeteme?

1.1. Helyzetkép

Jelenleg a vilagban tobb olyan a modern technologidk altal indukalt forradalmi
valtozas zajlik, amely alapvetden alakitja at a tarsadalom és a gazdasag miikodéseét,
ezaltal mindennapi életiinket [5]. Az 0j vilag 0j kovetelményeket tamaszt
dolgozoival szemben. A World Economic Forum tanulmanya szerint 2030-ig tobb
mint 1 milliard embert kell atképezni és a kovetkezd években varhatoan
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megvaltozik a meglévé munkak elvégzéshez sziikséges alapkészségek 42%-a [1].
A megsziind és az ujonnan 1étrejové munkahelyek azonban nem ugyanazokat a
készségeket, kompetenciakat és tudast igénylik, igy a vilag mind a kdzoktatas, mind
pedig a felsGoktatds iranyaba hatalmas nyomassal ¢l majd a gazdasag
teljesitdképességének fenntartisara. Oridsi tehat a feleléssége az egyetemeknek
abban, hogy iranyt mutassanak a valtozadsokban olyan oktatasi kornyezetet
kialakitva, amelyik didkjait — a jové munkavallaloit — modern tudassal,
versenyképes kompetenciakkal és az 1j, rendkiviil gyorsan valtozo kdrnyezetben
torténd sikeres integracidjukhoz sziikséges készségekkel latja el.

Az oktatas tehat a jovo egyik stratégiai fontossagu termelési agazata. Az agazat
er6forrasai a kiilonbozd technologiai fejlettségli kdrnyezetben szocializalodott
generaciok, termékei pedig a jelen gazdasagi, tarsadalmi kornyezetben aktiv
munkavallalok. Az oktatds gyartastechnologiaja (Learning 1.0, 2.0, 3.0) mind
modszertanaban mind eszkdzrendszerében folyamatosan valtozik, ma a
legmodernebb rendszerek mar alkalmasak az egyedi tOmegtermelésre, azaz a
tanulok csoportosan torténd képzésében a tanulok egyéni eldrehaladasanak
tamogatasara [6]. Az oktatas kdvetkezd nagy forradalma pedig a jelenleg zajlo ipari
forradalom mintajara mar arrdl sz6l, hogy az oktatast végz6 egységek integralasra
keriilnek az oket kiszolgald és az altaluk kiszolgalt tarsadalmi, gazdasagi
folyamatokkal egy hatalmas intelligens rendszerbe. Ennek célja az oktatas
gazdasagban ¢s tarsadalomban realizal6dd hasznossaganak maximalizalasa az
egyedi, a tanuldkra szabott oktatasi kornyezetek kialakitasan keresztiil. A most
bemutatasra keriilo fejlesztés egyik f6 célja a fenti feltételeknek megfeleld oktatasi
kornyezet 1étrehozasa.

A LERU (League of European Research Universities) 2016-ban, a most zajlo
forradalmi valtozdsokat megel6z6en, megvizsgalta tagjainak az Eurdpai
Gazdasaghoz tortén6 hozzajarulasat. A LERU 23 egyeteme Osszesen 99,8 milliard
eur6nyi bruttdé hozzaadott értéket generalt és 1,3 millid6 munkahelyet teremtett az
EU-ban folyamatosan ndvekvé trendet mutatva a vizsgalt 2014-2016-0s
periodusban [3]. A fenti értékek extrapolalasaval a teljes eurdpai egyetemi szektor
tobb, mint 400 milliard eurd bruttd hozzaadott értékkel jarult hozza ekkor az eurdpai
gazdasaghoz, ez a teljes bruttd hozzaadottérték 2,7%-a. Ez tovabba 5,1 millio
munkahelyet teremtett Europaban, ami az Osszes europai munkahelyek 2,2%-a.
Egyértelmii tehat, hogy az egyetemek oktatasi és képzési tevékenysége mellett
tudastermeld, tudaselosztd szerepe is kulcsfontossagu a gazdasag szamara. Az
egyetemek altal végzett kutatasi tevékenység nagyon fontos tulajdonsaga tovabba,
hogy magas megtériiléssel jar. A LERU egyetemei 2016-ban csaknem 5 euronyi
brutt6é hozzaadott értéket generaltak minden 1 eurdnyi befektetésen, dsszeSségében
pedig 33 millidrd eur6 brutté hozzaadott értéket termeltek azaltal, hogy kutatasaik
eredményeit licenceken, spin-0ff-okon és szolgaltatdsokon keresztiil kbzvetleniil az
iparba és tlizleti vallalkozasokba tovabbitottadk. A projekt keretében megvalosuld
fejlesztések masik f6 célja ezért, az egyetem tudastermeld, tudaselosztd
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rendszerének és innovacids Okoszisztémajanak egy-egy kivalasztott gazdasagi
régiokba torténd beagyazasanak biztositasa.

A most megfogalmazott két alapvetd feladatot egy komplex megoldas
kidolgozasaval oldjuk meg, melynek lényege az oktatasi kdrnyezet projektvezérelt
atalakitasa. Ebben a rendszerben az egyetemi hallgatok mar a képzésiik alatt a
képzésiiket definialé — az ipari/gazdasagi kornyezetb6l —szarmazd —
projektfeladataik végrehajtasaval aktiv problémamegoldova, egyiittmiikddo
tudasmegosztova valnak, ezzel 6sszekapcsolva az egyetemi €s a vallalati innovacios
Okoszisztémakat [7].

1.2. Milyen legyen a 21. szazad egyeteme?

A most definialt céljaink ismeretében felmeriil a kérdés: Milyen legyen a 21. szazad
egyeteme? Azért, hogy ezt érdemben megvalaszolhassuk, vizsgaljuk meg a jelen
allapotot. Elmondhatjuk, hogy ma az oktatds agazata a tudds létrehozasara és
terjesztésére szolgalo intézmények és a tudast felhasznalod gazdasagi szereplok csak
nagyon lazén kapcsolddo haldzata. Az dgazat termékei a kiilonboz6 szintli — jobbara
merev struktaraju — képzési programok, melyek eredményei diplomak és
tanusitvanyok, amik el6feltételei a munkavallalasnak. Azonban a képzési
programok szakmai tartalmanak és a képzéseket befogadd gazdasagi kdrnyezet
ipari innovacidinak fejlddése csak nagyon lazan vagy egyaltalan nem kapcsolodik
Ossze. Az 1j technologiak kifejlédése, példaul a mesterséges intelligencia széles
kort elterjedése, azonban olyan valtozasokat idézett el6, amelyek az oktatasi agazat
jelen mitkodését alapvetden boritjak fel, termékeit hosszi gyartasi idejiik és lasst
megujulasi ciklusuk miatt pedig elavultta teszik. A problémat mar latjuk, az agazat
szereploi, a képzéseket kereso potencidlis munkavallalok és munkaadoik alternativ,
egyetemeken kiviili megoldasokat keresnek. Ezt lehetdvé teszi az is, hogy az (j
technologidk elterjedése megkonnyitik a tudas létrehozasanak, terjesztésének és
felhasznalasanak decentralizalasat is. A tervezett komplex fejlesztés célja tehat egy
olyan koherens technoldgiai és modszertani platform létrehozasa, amely lehetdvé
teszi a legmodernebb technologiai vivmanyok, valamint tobb egyetem és ipari
partnereik eréforrasainak szoros integralasat, miikodésének keretében pedig
tamogatja a rugalmas, egyénre szabott tanulasi utakat [9].

A szekcié cimében feltett kérdést tehat a kovetkezOképpen valaszolhatjuk meg, a
jOvO egyeteme elosztott eréforrasu, haldozatban miikddoé tudaskdzpontok rendszerén
definidlja magat. Halézatos miikodésének egységeit bedgyazza régidjuk
gazdasagaba, a gyorsan valtozd tudaspiaci igények kiszolgalasara egymastol
elkiiloniilo szakok helyett az adott régid gazdasagat innovacios tudassal és képzett
munkaerdvel kozvetleniil tdmogatni tudé szorosan integralt szakcsoportokat alakit
ki. A szakcsoportok mikodtetésére projektalapu, kooperativ tanulasi kdrnyezetet
hoz létre, melynek naprakész szakmai miikodését a képzéseket definiald projektek
folyamatos, a munkaerdpiac kovetelményeihez torténd igazitasaval éri el. A
projektek sikeres teljesitéséhez sziikséges szakmai ismeretek atadasat pedig egy
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24/7 személyre szabott virtualis oktatasi és kollaboracios kornyezet, felhdkampusz
kialakitasaval biztositja. A felhdkampuszban az egyetem minden egysége, tovabbi
egyetemek — kiilfoldi intézmények is — és a gazdasag szerepl6i mitkodnek egyiitt,
megosztva sajat tudasbazisukat ott is, ahol ez eddig nem volt elérhet, megoldva
ezzel a megvaltoz6 munkahelyek tamasztotta folyamatos képzési igényeket, a
munkaerd termelésbol torténd kivonasa nélkiil a képzések helybevitelével.

2. Projektvezérelt oktatasi/tanulasi kornyezetek
kialakitasanak modszertana

Az innovacid, igy a 21. szazad gazdasdganak motorjai az egyetemek, képzési
programjaikat és kutatasi projektjeiket tehat az 1. fejezetben targyaltak alapjan
Ossze kell kapcsolniuk az iparral és egymadssal az altaluk megtermelt tudas
maximalis hasznositasanak érdekében. Ilyen, j61 miikodo, kdlcsondsen elonyds és
hosszu tavon fenntarthaté komplex kapcsolatok felépitése azonban nem egyszerti
feladat, ez jol atgondolt, tobb 1épésben megvaldsitanddé moddszertant igényel. A
kovetkezokben egy ilyen modszertant mutatunk be, amelyet eddigi tapasztalataink
alapjan fejlesztettiink ki. A modszertan 1épéseinek bemutatdsa utan a 3. fejezetben,
a gyakorlati megvalositas 1épéseit ismertetjiikk. Az 1. fejezetben bemutatott, a 21.
szazad kihivéasainak megfeleld egyetemi képzési modell felépitésének érdekében a
kovetkezé modszertani 1épések végrehajtasat javasoljuk:

1. Az egyetem képzési/kutatasi profiljahoz illeszkedd ezekben potenciallal bird
régiok és helyszinek azonositasa: Az orszag kiilonb6zo régidinak elemzése a
képzések/kutatasok  beagyazhatésaganak  szempontjabdl,  gazdasagi,
demografiai, tarsadalmi szempontokat figyelembe véve. A régidk relevans
ipari partnereinek ¢és bazisiskoldinak azonositdsa, a vizsgalt régidoban
komplementer képzéseket miikodtetd mas egyetemekkel torténd lehetséges
egylittmikddések feltérképezése.

2. Az adott régid gazdasagat innovacios tudassal és képzett munkaerdvel
kozvetleniil tdmogatni tudd szakcsoportok, szakok és ezek specializacidinak
meghatarozasa.

3. Regiondlis Egyezteté Foérum létrehozdsa, a forum tagjai az egyetem
vezetdségének képviseldi, megyei, varosi vezetok és a tervezett képzésekben
érintett vallalatok, tovabba partner egyetemek vezetdi. A Regionalis Egyezteto
Forum feladata a szakmai egyiittmiikodés céljanak és kereteinek
meghatarozasa (pl. szakcsoportok, szakok és ezek specializacidinak
véglegesitése), tovabba a mikodés feltételeinek biztositasa, a miikodés
monitorozasa. Ennek megfeleléen az Egyeztetd Forum a miikodés feltételeinek
biztositasara minden év elején koltségvetést készit és fogad el, melynek
forrasait a Forumban képviselettel, igy szavazati joggal rendelkez0 szervezetek
biztositjak. A koltségvetés felhasznalasardl a képzési/kutatasi egyiittmiikodés
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eredményeirdl az ezeket lebonyolitd szervezetek éves beszamolot készitenek,
melyet a kdvetkez6 évi koltségvetés elfogadasa elétt a Forum megtargyal és
elfogad. A Regionalis Egyezteté Forum létrehozasa kulcsfontossagu, biztositja,
hogy az egyetem ne maradjon egyediil a képzés fenntartasanak viselésében.

4. Helyi szakemberek részvételével Szakmai Tanacsado Testiilet felallitasa, ez
késdbb a szakcsoportokat mitkodtetd Ipari Intézetté alakulhat. A Szakmai
Tanacsadd Testiilet szakemberei, a bazisiskolak szakoktatdi és az ipari
partnerek szenior mérndkei koziil keriilnek ki. A Tanacsadd Testiilet, majd
késébb az Ipari Intézet 1étrehozasaban is fontos szerepet tolthet be az egyetem
Alumni-halézatanak helyi tagozata.

5. A projektalapa oktatasi/tanulasi kornyezetet definialé szakmai projektek

s

szakfeleldseinek és tantargyfeleléseinek kozremikodésével.

6. A projektalapi oktatasi/tanulasi kornyezet helyszinein az azt kiszolgalo, a
projektek sikeres teljesitéséhez sziikséges szakmai ismeretek atadasat ellato
elosztott erdforrasu virtualis oktatasi és kollaboraciés kornyezethez, a
felhdkampuszhoz torténd hozzaférés biztositasa a képzésekben részt vevo
hallgatok és oktatok részére tréningek, szoftverek és eszk6zok formajaban.

7. A helyszin képzési potencialjadhoz adaptiv modon illeszkedd tobblépcsds
szakinditasok.

a. Mivel a képzések inditdsdban egyiittmiikod6 partnerek szamara
els6dleges fontossagu, a képzésekben végzett szakembereknek a
munkaerdpiacon torténd minél korabbi megjelenése, ezért a
szakinditasok els6 1épésében az adott helyszinen nem a
tanulmanyaikat teljességében ott lefolytatni kivand hallgatok
képzésének inditasaval kell kezdeni, hanem projektfeladataikat,
illetve diplomamunkajukat megkezd6 fels6éves, az egyetem kdzponti
telephelyén tanul6 hallgatokra kell épiteni. Szamukra a képzésekben
résztvevé partnerekkel kozosen 0Osztondij programot javaslunk
kidolgozni, melynek Iényege, hogy a hallgatd vallalja,
projektfeladatait, illetve diplomamunkajat az adott régidban mikodd
képzési partner altal biztositott projektfeladatokon dolgozva teljesiti,
illetve gyakorlati munkajat (nyari szakmai gyakorlat) naluk végzi.
Villalja tovabba, hogy a régidban képzésiikket folytatd
hallgatotarsaival kozosen a helyszinen mikodd Ipari Intézet altal
ajanlott a régid igényeire igazitott kurzusokat teljesiti.

b. Az 6sztondijprogram, mint kisérleti projekt teszteli a régid képzési
potencialjat, melynek tapasztalataira épitve donthet aztan az egyetem
a  szakinditaisok  masodik  1épésének  megtételérél. Az
0sztondijprogramhoz kapcsolodva az egyetem ugyancsak megkezdi a
régidban inditani kivant szakjaihoz kapcsoldodd virtualis online
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kozosségek kialakitasat. A kozosségek tagjai ugyan fizikailag
szeparalt helyszineken végzik majd munkajukat, de az online oktatasi
térben egyiittmiikddnek, segitik egymas munkajat. A virtualis
kozosségek felépitése és mitkodtetése soran szerzett tapasztalat segiti
a szakinditasok masodik Iépésében kialakitando tavoktatasi platform
felépitését. Hossza tavon a régiokba kihelyezett képzések esetében
ugyanis a szakinditasok alabbi, masodik 1épésében bemutatasra keriilé
projektalapu elosztott er6forrasti kooperativ oktatasi/tanulasi modell
bevezetése javasolt.

Cc. Amennyiben a szakinditasok elsd Iépésében szerzett tapasztalatok ezt
indokoljak, a masodik 1épésben kiépitésre keriilhet a tanulmanyaikat
teljességében az adott helyszinen lefolytatni kivano hallgatok
képzését tdmogatd rendszer. Ennek elemei, a kiilonb6z6 régidkban
képzéseiket folytatd hallgatokat az egyetem kozponti oktatasi terébe
integrald tavoktatasi rendszer, a szakok mitkodését tamogato online
kozosségek, és a képzések inditasaban egyiittmiik6dd partnerek altal
ajanlott gyakorlatok, projektek. A masodik 1épésben tehat a helyben
mar mikodé rendszer kiegésziil a tanulmanyaikat ott frissen
megkezd6 hallgatok alapozd képzésével, tovabba szakmai kurzusaik
projektalapu oktatasaval. A fokozatossag elvét kovetve a helyi Ipari
Intézet munkatarsai altal kontaktformaban lebonyolitott kurzusokat
1épésrol 1épésre kivaltjak a tavoktatasi rendszerben projektalapu
formaban mikddtetett, az egyetem kozpontjabol feliigyelt kurzusok.
Természetesen az atallas el6tt a helyszinen oktatdsukat megkezdd
hallgatok alapozé kurzusaikkal parhuzamosan a tavoktatdsi forma
hasznalatara és a projektalaptt modszertannal t6rténd oktatasra
felkészitést kapnak. Cél, hogy a magas szakmai tartalommal
rendelkez6 kurzusokat, ezek projektfeladatait mar a kdzponti oktatasi
térbe integralva teljesitsék a hallgatok, mivel a projektek
végrehajtasainak helyszinein nem feltétleniil garantalt az adott
teriiletek szakemberekkel torténd lefedettsége.

8. A képzési helyszineken kialakitott Ipari Intézetek folyamatosan monitorozzak
az inditott szakok mukodését, a képzési partnerekkel egyiittmikodve
gondozzak, naprakészen tartjdk a projektalapti képzéseket definiald
projektportfoliot, amennyiben valtoztatasok sziikségesek, azokat jelzik az adott
szakok szakfeleléseinek, tovabba részletes éves jelentés készitenek a szakok
miikddésérol és javaslatot tesznek a kovetkezo évi helyszin koltségvetésnek
kialakitasara az egyetemnek, aki ezt felhasznalja a Regionalis Egyeztetd
Forummal folytatott egyeztetd targyaldsai soran.

A fenti modszertan alkalmazésaval orszagos szintii projektalapu képzési centrumok
halozatanak magjait vetjiikk el, amelynek egységei franchise moédon egymastol
fliggetleniil, de egymast a mikodésiik sordn megszerzett tapasztalatok
megosztasaval erdsitve fejlodik. A kivételesen jol teljesitd egységek esetén az ott

14-



XII. Trefort Agoston Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagdgiai Konferencia

mikodo projektalapt képzés portfolidja iranymutatast adhat egy hasonld profila
kutatasi centrum kialakitdsara az egyetemnek az adott régioban, ezzel kiemelt
fejlesztési szintre 1éptetve az adott regionalis centrumot. Bar a tavoktatasi rendszer
nagymeértéki alkalmazasa miatt a regionalis képzési centrumokban tanulmanyaikat
teljességében lefolytato hallgatok képzése koltséghatékony, de mégis elképzelheto,
hogy egy-egy centrum miikddése a kezdeti sikerek utan a hallgatok 1étszamanak
csokkenése miatt veszteségessé valik. Ekkor az egyetem a Regionalis Egyeztetd
Forumhoz fordulhat azzal a javaslataval, hogy a forum tagjai noveljék a kdzpont
koltségvetéséhez valdé hozzdjarulasukat, amennyiben sziikségesnek latjak a
hallgatok teljes képzési ciklusanak a helyszinen torténd teljesitését, vagy fogadjak
el, hogy az egyetem a kozpont mikodését a szakinditas elsd 1épésében (7.a)
részletezett miikddési szintre skaldzza vissza. Ezzel a visszacsatolasi folyamattal
biztositja a fenti mddszertan a dinamikus egyensuly kialakitasanak lehetOségét,
tovabba garantalja, hogy a kivalasztott fejlesztési régiokban az egyetem
mindenképpen valamilyen szintii jelenléttel rendelkezzen.

A modszertan végrehajtasanak iddtartamaval és annak koltségeivel kapcsolatban
elsé kozelitésben a kovetkezoket mondhatjuk. Az egyetem projektalaptt képzési
centrumainak orszagos haldzata 1, maximum 2 ¢év tavlataban felallithato,
amennyiben erre az egyetem megfeleld szakérti csapatot Ossze tud allitani
humaneréforras bazisara tamaszkodva atfedési matrixszervezet vagy rendelkezésre
bocsatasi matrixszervezet formajaban. A fejlesztés megkezdése utan, amennyiben
az els6 év tapasztalatai biztatok a fejlesztési folyamat meggyorsithatd a megvaldsito
szervezet tiszta projektszervezetté alakitasaval. A projekt koltségvetése, hasonloan
megvaldsitisanak moddszertandhoz modularis szerkezetli, az egyes centrumok
kialakitasara vonatkozo dontések egymastol fiiggetleniil hozhatok meg, az adott
helyszinen miik6dé Regionalis Egyeztetdé Forum altal biztositott forrasok tiikrében,
azaz a koltségek mindig szigort kontroll alatt tarthatdak.

3. A modszertan alkalmazasanak gyakorlati 1épései a
képzési helyszineken

3.1. A régio elemzése, az inditasra javasolt szakcsoportok és szakok
definidlasa a projektalapu oktatas miikodési modelljének kifejlesztése

Az ismertetett modszertan ajanldsa alapjan, a projektalapu oktatasi forma
kiszolgalasara egymastol szeparaltan miikodd szakok helyett a képzést befogado
régid gazdasaganak igényeit tiikr6z0, egymassal 6sszefonod6 szakcsoportokat kell
definialni, amelyeken beliil aztan torekedni kell olyan szakpaletta kialakitasara,
amin beliil a szakok kozotti atjarhatésdg maximalis a hallgatok szamara. A
szakcsoportok egylittes miikodése lehetévé teszi a gazdasagi kornyezetbol
szarmazd komplex projektfeladatok integralasat az oktatasba a kiilonb6zo

-15-



Németh Istvan Kandé Felhékampusz...

szakteriiletek hallgatoinak egyiittmiikddésével, ahogy ezt késobb munkahelyeiken
is teszik majd. A javasolt Uj tipusu, projektalapu képzési formaban pedig a hallgatok
elérehaladasa az ipar szerepléi altal definialt team munkéaban teljesitendd
projekteken keresztiil torténik. A projektek teljesitése az adott szakcsoport kurzusai
vonatkozasaban részkreditek megszerzését jelenti, ennek folyamatat a projektalapu
oktatasi rendszer teljes miikodését sematikusan megjelenitd 1. abra mutatja be.

A projektalapu képzési forma még nem elterjedt a magyar felsGoktatasban, ezért
tekintsiik most at miikddését roviden. Példankban az 1. abra modelljén kovetjiik a
kékkel megjelolt gépészmérndki szakra jelentkezd hallgatd utjat projektalapu
képzésén keresztiil. Felvételekor a hallgaté szamara kijeldlésre keriilnek, a szakja
mintatantervének megfeleléen, a kékkel megjeldlt tantargyak, ezeket kell képzése
soran teljesitenie, hogy gépészmérnoki diplomat szerezhessen. A hallgatod
projektalapu képzését megkezdve nem tandrakra jar, hanem kiilonboz6 hallgatoi
teamekben oktatoi és ipari szakemberek vezetésével projekteken dolgozik. Munkaja
célja, hogy a projektek teljesitésével megszerezze az azokhoz az 1. abra illesztési
matrixa alapjan hozzarendelt tantargyi részkrediteket. A szamonkérés, nevezziik
inkabb értékelésnek ebben a rendszerben, minden esetben az oktatok és az ipari
partnerek feladata, nagyon hasonléan ahhoz, ahogyan ma egy szakdolgozat
értékelése torténik kiilsd és belsd konzulensek részvételével. A hallgatok ezen
értékelések alapjan kaphatjdk meg a projektekhez rendelt részkrediteket.
Példankban a kivalasztott hallgatdo az 1. évben az 1, 4 és 7 szamu projekteket
valasztotta, ezek sikeres teljesitése szamara a ,,Tantargy 1” vonatkozéasaban 1
részkreditet, a , Tantargy 2” vonatkozasaban 4 részkreditet, a ,, Tantargy 3”
vonatkozasdban pedig 2 részkreditet eredményezett. Képzését ilyen formaban
folytatva a 3. év végére (egyszeriiség kedvéért a modellben csak teljes éveket
szamoltunk) a kivalasztott hallgatd a teljesitett oszlopban megjelend krediteket
gyljtotte Ossze projektfeladatai teljesitésével [8]. Ezek a kreditek azonban nem
voltak elegendbek a gépészmérndki szak teljesitéséhez, viszont megfeleltek a
Mechatronikai mérnoki szak kovetelményeinek, igy a hallgato ezzel a képesitéssel,
diplomaval fejezheti be tanulmanyait az egyetemen. Az abra még egy érdekességet
is tartalmaz, a hallgaté diplomajat egy masik egyetemen szerezte meg, nem azon
ahova felvételizett. Ez a képzési partnerség egy 10j fokat vetiti elére, mikor egy adott
képzési helyszinen egyiittmikodé egyetemek a projektalapti képzéseik
szakcsoportjain beliil ezt az atjarhatésagot megengedik (természetesen az illesztési
matrixok egyetemspecifikusak lehetnek).
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1. abra
A projektalapt kooperativ oktatasi kdrnyezet miikodése, a belépd hallgatok a bal, a végzettek pedig az
abra jobb oldalan talalhatok, a képzési folyamat balrol jobbra halad

Miért elényos ez a képzési forma? Mivel a projektek biztositjak a szakcsoportok
maximalis régios iparagi illeszkedését, a hallgatok szabad projektvalasztasa pedig
garantalja motivaltsdgukat, ami csokkenti lemorzsolddasukat [12]. A rendszer
képes szakcsoportjain beliil a képzési utak korrekcidjara, mint példank is mutatta.
Itt a nyomon kdvetett hallgatd gépészmérndki szakra jelentkezett ugyan, de
projektjei kivalasztasa soran inkabb a mechatronikai teriilethez k6t6do feladatokat
preferalta, igy Osszegylijtott kreditjei alapjan mechatronikai mérnoki diplomat
tudott szerezni képzésének megszakitisa, Ujra jelentkezés nélkiil. A komplex
projektek tovabba megkivanjak a kiillonbozd szakcsoportok hallgatdinak kdzos
munkéjat, ami tapasztalattal latja el Oket kés6bbi munkahelyeiken torténd
egylittmikddések vonatkozasaban, az egyetemek viszonylatdban pedig ez
megnyitja az utat képzéseik egymast erdsitd egyiittmitkddésére, mint példank is
mutatta. Ebben a rendszerben az egyetemek alapvet érdeke sajat portfolidjuk
tisztitasa, projektalapu szakcsoportjaik definidlasa, nem pedig egy adott képzési
helyszinen ajanlott szakjaik szamanak felesleges szaporitdsa. Projektalapu
szakcsoportjaik sikeres definialasa utan az egyetemek ezeket tobb képzési
helyszinen kiilonbdz6 gazdasagi €s egyiittmiikodési kornyezetekbe is be tudjak
agyazni megteremtve ezzel az adott helyszinen miikodé projektalapu képzéseik
specializacigjat. Természetesen nem minden tantargy projektesithetd, kiilonos
tekintettel az alapozd matematikai és természettudomanyos ismeretekre. Ezek a
helyi Ipari Intézet munkatarsai altal kontaktformaban lebonyolitott modon keriilnek
megvalositasra, de ezek esetében is torekedni kell a gyakorlatorientalt
megkozelitésre.
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Felmeriilhet a kérdés, hogy a most bemutatott projektalapti oktatasi forma
kompatibilis-e a jelenlegi felsboktatasi szabalyozasi kornyezettel? A valasz igen, a
részkreditek bevezetésével és a 1. abra illesztési matrixanak kidolgozasaval a fent
bemutatott projektalapii oktatasi forma teljesen kompatibilis az aktualis
felsdoktatasi jogi szabalyozasi kdrnyezettel.

A projektalapu oktatasi formanak a most bemutatott modon térténd bevezetése utan
szabhato és velilk szoros kooperacioban lefolytatott képzések. Mivel a szakmai
projektek megvalositasa a helyi gazdasagi kdrnyezetekhez koti ezt a képzési format,
ezért leginkabb azoknak ajanlott, akik mar elkdtelezték magukat a régié egyik
vallalatanal és munkajuk mellett tovabb szeretnék képezni magukat elémeneteliik
céljabol, vagy karriermodositast terveznek és jelenlegi munkajuk mellett kivannak
1j, a régioban keresett ismereteket megszerezni, illetve a kézépfoku oktatasbol
frissen kikertilt diakok koziil a technikusi/okleveles technikusi hattérrel rendelkez6
hallgatok szamara. Az oktatas e formaja akkor tud sikeresen miikddni, ha a benne
résztvevok erds szakmai elkotelezddéssel rendelkeznek.

3.2. Felh6kampusz, a projektvezérelt oktatast taimogato elosztott
eroforrasi kooperativ oktatasi/tanulasi kornyezet tervének
kidolgozasa

Természetesen a felvazolt projektalapi oktatasi forma az eddigitél eltérd
kovetelményeket tdmaszt az egyetem elé a tudaskdzvetités terén is, aminek
kozponti gondolata az egyiittmikddés és a személyre szabottsag. E célok elérése
érdekében, a  projektalapi  kooperativ  oktatasi/tanulasi  kdrnyezet
tudaskozvetitésének kiszolgalasara, a haldzatban miikodé képzési centrumok,
tovabba felsdoktatasi és ipari partnereik oktatasi tevékenységének optimalizalasara,
a hallgatok egyéni el6rehaladasat tdmogatd Uj tipust tudaskozvetitd rendszer,
felh6kampusz, tervét dolgoztuk ki. Ez, mint neve is mutatja, egy felhé alapu
kollaboracios kornyezet, amelyet a kiilonb6zé szakteriiletek kovetelményeinek
megfelelden virtualis laboratériumok egészitenek ki és amelynek felépitését a 2.
abra sematikus modellje szemlélteti.

A felh6kampusz modelljében funkcionalis egységei egymasra épiilé rétegekben
helyezkednek el, legalul az adatbiztonsagot és validaciot biztositd réteggel. Ezen
nyugszik az adatréteg, amelyben a rendszer miikddésének kdzponti eleme és egyben
legfobb wjdonsaga, a tudasmolekulakat és Osszefiiggéseiket tartalmazo tudasgraf
alapu kollektiv second brain rendszer talalhatd. Ez a tudasbazis integralja a
képzések és a projektek sikeres teljesitéséhez sziikséges Osszes informaciot és
annak bels6 Osszefiiggéseit, tovabba biztositja az egyiittmiikodéshez sziikséges
kollaborécios komyezetet. A felhdkampusz adatrétegében helyezkedik még el a
felhasznaloi szenzor adatokat tarold adatbank is, ami a digitalis ikrek — személyre
szabott Al-agentek, tutorok — kozremitkodésével végzett tudaskozvetités
optimalizacidjadhoz biztositja a mérési adatokat. A felh6kampusz adatrétegére épiil

-18-



XII. Trefort Agoston Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagdgiai Konferencia

aztan az a miiveleti réteg, amelyben a hallgatok és a hallgatok képzési folyamataval
parhuzamosan trénelésre keriilé digitalis ikreik kommunikalnak, ez az a réteg, amin
keresztiil az adatrétegben tarolt informaciok elérhetévé valnak.
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2. dbra
A projektalapu kooperativ oktatasi/tanulasi kornyezetet kiszolgalo felh6kampusz felépitése, az abra
jobb oldalan pedig ennek végzettjei, a képzés hallgatoi digitalis ikreikkel kiegésziilve

A felhékampusz teljes mitkodésének kiépitése egy komplex nagyprojekt, azonban
pontosan ebbdl az okbol kifolyolag modularis és skalazhatdo formaban keriilt
megtervezésre. Minden modul egy 6nallé funkciot vezet be, tehat ez a rendszer
1épésekben fejleszthetd és skalazhatd. Az egyes modulok, a projekt mérfoldkovei,
teljesitése utan a projekt megvaldsitasa Gijratervezhetd, ami lehetévé teszi a projekt
dinamikus menedzsmentjét. A felh6kampusz modularis felépitését a 2. dbra mar
bemutatta, ennek els6 modulja, a tudasgraf alapu kollektiv second brain rendszer
pedig ebben az évben mar kifejlesztésre keriilt. A prototipus demonstracios
bemutatok megtartasara készen all és az Obudai Egyetem Kandé Kalman
Villamosmérndki Karan azon dolgozunk, hogy 2026 tavaszan megkezdjiik ennek a
rendszernek a kisérleti izemeltetését.

A tudasgraf alapu kollektiv second brain rendszer mar 6nmagaban is alkalmas az
oktatas ,,hazhoz vitelére” [13]. Kifejlesztésének aktualitasat is ez adta. A rendszer
azonban a klasszikus oktatasi forman beliil 6nmagiaban még nem egy teljes
tavoktatasi platform. Erdssége a flexibilis tudasszolgaltatas és az egyiittmikodés
kiszolgalasa, azonban ezt a klasszikus tavoktatasi renden belill még ki kell
egésziteni egy szamonkérési rendszerrel. Eredeti kornyezetében, a felhdkampuszon
beliil ezt a szerepet a projektfeladatok tolti be. A hagyomanyos tavoktatas keretein
beliil pedig kiegészitése legegyszeriibben a Moodle-rendszerben adminisztralt
tesztekkel torténhet meg, ezzel kiegésziilve a rendszer alkalmas az egyetem
hagyoményos formaban ¢és tavoktatisban megvalosulé képzéseiben az egyéni
hallgat6i utak rugalmas tdmogatasara, a foldrajzilag elosztott tanulékornyezetek
Kiszolgalasara.
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A tudasgraf alapu kollektiv second brain rendszer adatbazisaba mar kidolgozott
tananyagok — egyetemi és vallalati — keriilnek integralasra, de nem a szokasos
statikus és linearis moédon, hanem dinamikusan valtoz6 tudasgrafok formajaban. A
tudasbazis kis egységekben, tudasmolekulakban Osszefoglalt informaciokat és
ezeknek a masik molekulakhoz vald kapcsolodasat tarolja graf topologiat
felhasznalva. A tudasbazisban a hallgatok eldrehaladasat projektfeladataik
indukaljak és szamukra a képességeikre optimalizalt, gyors elérehaladasukat
biztositd egyéni ,tanulasi Gt” keriil meghatarozasra digitalis ikreik altal. A digitalis
ikrek szerepe a folyamatban leginkabb ugy hatarozhaté meg, hogy ezek azok a
rendszerek, amelyek a hallgatok szamara a projektek sikeres teljesitéséhez
sziikséges tudast személyre szabottan a lehetd legoptimalisabb mdodon szolgaltatjak,
¢és benniik a lehet6 legrovidebb id6 alatt felépitik az ezeken alapuld képességeket,
amelyeket aztan a projektek elvégzése fejleszt készségekké.

A tudasgraf alapu kollektiv second brain rendszer rendkiviil flexibilis bemeneti
adataival kapcsolatban, gyakorlatilag barmely formaban érkezd tudashordozot
(konyvek, jegyzetek, e-learning tananyagok, videdk, hangfelvételek, kézzel irott
szkennelt dokumentumok, stb.) képes integralni annak formatumanak modositasa
nélkiil. A tudasgraf az a tudashordozok felett kialakitott Osszefiiggéshaldzat,
amelyet a tudasbazist felépitdé oktatok linkek, tag-ck, idézések, beagyazasok
segitségével konnyedén tudnak alakitani. A tudasgraf tehat a feldolgozott
tananyag a rendszerben tarolt tudasmolekulak egy halmaza, amelynek elsajatitasa
minden hallgaté esetében egyedi modon torténik, ezt a folyamatot a halmaz elemei
feletti tudasgrafban az elemek egy bejarasi itja reprezentalja. A felhdkampusz teljes
rendszerének kiépitése utan ezt az utat a digitalis ikrek, mint personal tutor-ok
hatdrozzak meg minden hallgatora személyre szabottan. A rendszer azonban
mikddoképes a digitalis ikrek kifejlesztése el6tt is, ekkor a tananyagot reprezentalod
tudasmolekulak bejarasi utjat az oktatd hatarozza meg azonos mddon minden
hallgat6é szamara, ami megfelel az oktatas klasszikus modelljének. De a rendszer
mar ekkor is lehetdséget biztosit a differencialt oktatasra, amennyiben az oktatd
kiilénboz6 utakat jeldl ki kiilonbozo hallgatdk szamara.

A tudasgrafok hasznalata mellett a felh6kampusz masik nagy wjdonsaga, hogy
komplex szenzorrendszere felhasznalasaval a didkok viselkedését (szemmozgas,
kéziras, vitalis paraméterek) a tanulds soran folyamatosan nyomon koveti és az
Osszegyijtott adatokat mélytanulasi algoritmusok segitségével elemezi a didkok
digitalis ikreinek trénelése érdekében. A hallgatok tanulasi folyamatan trénelt
digitalis ikrek, amelyek a tudasbazisban autonom moédon miikddnek, ismerve
hallgatoikat meghatarozzak szamukra a legoptimalisabb egyéni tanulasi utat [14].
A tudasatadas folyamatdnak igy megvalosuld optimalizacidja aztan biztositja a
legrovidebb képzési idot és a legalacsonyabb lemorzsolddasi aranyt. Mivel a képzés
soran nemcsak a hallgatok, hanem a digitalis ikreik is kiképzésre keriilnek, ezek a
hallgatok beleegyezésével tesztelhetok lesznek az egyetem daltal mukodtetett
virtualis kornyezetben a munkaadok altal meghatarozott projekteken (virtual job
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interviews), maximalizalva ezzel a munkaadok szamara az esélyt, hogy a
sziikségleteiknek legjobban megfeleld szakembert valaszthassak a hallgatok koziil.

Az elmondottak alapjan felmeriilhet a kérdés: Sziikség van-e oktatokra a
felhékampusz bevezetése utan? A valasz, természetesen igen. A felhdkampusz
tamogatta projektalapi oktatasnak tovabbra is kulcsfigurai az oktatok, azonban
feladataik jelentdsen atalakulnak a jelenlegi frontalis oktatasi formahoz képest. Az
oktatok a tudasbazisok fejlesztdi és a hallgatoi projektek vezetdi lesznek. A frontalis
oktatasi format pedig atveszi a mentori tevékenység, mivel a tudasatadas frontalis
része az Uj technologidk segitségével kdnnyen automatizalhatd, egyénre szabhato
¢és ezaltal effektivebbé tehetd lesz. Ennek kapcsan fontos hangstlyozni, hogy a
projektalapu képzésben az oktatdi jelenlét tovabbra is folyamatos, a hallgatoi
teamek munkajat vezetd oktatok rendszeres kapcsolatban allnak a hallgatokkal,
projektfeladataik végzése soran vezetik és mentoraljak 6ket. A hallgatok elméleti
tudasanak boviilését, a tudasgrafban torténd elérehaladasukat pedig direkt és
indirekt modon is monitorozzak annak maximalis hatékonysaganak elérésére.
Indirekt modon az elébb emlitett mentori tevékenység soran azt vizsgalva, hogy a
hallgat6 rendelkezik-e az adott teamben raosztott feladat megoldasahoz sziikséges
tudassal. Amennyiben sziikséges a mentorok mar itt be tudnak avatkozni az oktatasi
folyamatba és tudjak korrigalni a felfedezett hidnyossagokat, illetve a hallgatok
maguk is barmikor kérhetnek t6liik segitséget. A direkt modon térténé monitorozas
pedig a digitalis ikrek kdzremiikodésével valosul meg, a digitalis ikrek feladata
tobbek kozott a hallgato tudasfogyasztasanak nyomon kdvetése, elemzése és ezek
alapjan a tudasgrafban torténd elérehaladasi utjanak megtervezése, illetve sziikség
esetén a jelenlegi ut korrekcidinak elvégzése is. A digitalis ikrek e feladatkore
leginkabb a personal tutor funkcidhoz hasonlithatd. Természetesen a digitalis
ikrekkel csetelni is lehet, a tudasbazisban elhelyezett informacidk alapjan
kérdéseket tudnak megvalaszolni, illetve amennyiben sziikséges a hallgatd kérése
alapjan a felmeriilt kérdést a hallgatonak problémat okozo tudasmolekulakat
fejleszté vagy felligyel6 oktatd részére tudjak tovabbitani, vele egyéni (one-to-one)
konzultacids csatornat tudnak felépiteni a hallgatonak. A konzulticids csatornat a
tudasgraf alapt kollektiv second brain rendszer kollaboracios kornyezete biztositja.
A digitalis ikrek a hallgatok tudasfogyasztasanak eldrehaladasarél folyamatosan
adatokat gytijtenek, melyek aztan Gsszesitve is elemzésre keriilnek. Ez a tudasbazis
altalanos allapotarol, a tudasmolekulakrol és kapcsolati  haldjukrdl nyujt
informacidkat, példaul azonosit kritikus pontokat a tudasgrafban, melyek javitasra
szorulnak. A felh6kampusz nyujtotta megoldas egyik nagy er6ssége pontosan ez, a
mesterséges intelligenciat és a hagyomanyos oktatast 0tvoz6 tobb szintii
monitorozasi és beavatkozasi rendszer az oktatasi folyamat személyre szabott
finomhangolasara. Az oktatok kulcsszerepet toltenek be a tuddsmolekuldk
kifejlesztésében és a molekularis tudasbazis naprakész allapotban tartdsdban is. A
rendszer kiilon eldnye, hogy mivel minden oktatdé a sajat szakteriilete
vonatkozdsaban végzi tudasteremtd tevékenységét és a kutatdsokban megtermelt
tudas elemi egységekben keriil integralasra a rendszerbe, ezért nem kell arra varni,
hogy egy teljes jegyzet vagy tankdnyv elkésziiljon, hanem az 0] ismeretek a
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legrovidebb titon aramlanak be az oktatasba [11]. Osszefoglalva, a felhékampusz
miikddésének kulcsfigurai tovabbra is az oktatok, de feladataik atalakulnak, ez az
uj Al tamogatta technologiai megoldas lehetévé teszi, hogy az oktatok ne az
ismeretek frontalis atadasara helyezzék a hangsulyt az oktatas folyamataban, hanem
az ismeretek projektek keretében torténd alkalmazasaval készségeket fejlesszenek,
kompetenciakat épitsenek ki. Ez pedig az a benchmark eredmény, amit a
munkaerépiac elvar a képzOkt6l, mint a képzések értelmezhetd, mérhetd
eredményét.

A projektalapti kooperativ tanulasi kornyezet végzett hallgatéinak hatékony
munkaerdpiaci integracioja érdekében az oktatdsi folyamat soran a
felhékampuszban képzédott adatokat mas szempontbol is elemezhetjiik a hallgatok
beleegyezésével, és az adatokra épiil6 karriertanacsado szolgaltatast fejleszthetiink.
Ezzel parhuzamosan pedig ipari/gazdasagi partnereink szamara a specializalt
tudassal rendelkez6 munkaerd célba juttatasat elésegit, az el6z6ekben mar
bemutatott munkaerd kozvetitd rendszert alakithatunk ki. A felhdkampusz kivalo
keretet biztosit még egy-egy készség céliranyos fejlesztésére is, arra, hogy az
alapképzésiik befejezése utan munkaba allt hallgatok szakmai karrierjiiket
elémozdithassak anélkiil, hogy ezzel befolyasolnak munkahelyi és/vagy személyes
elkotelezettségeiket. Ehhez kapcsolodva felmeriil a lehetéség a felhdkampusz
szolgaltatasaira épiild eldfizetéi modell kidolgozasara is. A felhdkampusz a
felnbttoktatasban, atképzésekben is kivaldoan alkalmazhatd, mivel megoldja a
megvaltozé munkahelyek tamasztotta atképzési igényeket, a munkaerd termelésbol
torténd kivonasa nélkiil a képzések helybevitelével.

4. Osszegzés, a projekt folytatasa

A Kand6 Felh6kampusz Projekt keretében elvégzett munka eredményeként
kidolgozott, most bemutatott modszertan és az ehhez kapcsolodd felhdkampusz
tamogatta projektalapu oktatasi forma a munkaadokra optimalizalt képzésekre, az
egyénre szabott tanulasi utakra és a mesterséges intelligencia integralasara épit.
Ezzel felkésziti a bemutatott megoldast valasztd egyetem oktatasi rendszerét a
Collaborative Mass Customization miikodési modell adaptalasara, ami az Eurdpai
Uni6 Tanacsanak a munkaerdpiaci képzésekre vonatkozo legfrissebb, 2022-es
ajanlasa [4]. A rendszer kidolgozasat az a gondolat inspiralta, hogy ezt a megoldast
egy orszagos képzési centrumokra épiilé halézaton implementalva a most
formalodé munkaaddkra optimalizalt micro-credential alapu lifelong learning
oktatasi piacot sikeresen kiszolgaljuk. Bemutatott projektiink maximalisan
iddzitésének tekintetében is a megfeleld pillanatban vagyunk. A projekt 2026
tavaszan megkezd6dd kisérleti lizemelése soran szerzett tapasztalatok alapjan a
modszertan tokéletesithetd, az ezt kiszolgalo felhdkampusz pedig 1épésekben
fejleszthetd és tesztelhetd.
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A projekt teljes megvalositasanak idétartamaval és a koltségvetésével kapcsolatban
az eddigi tapasztalatok alapjan a kovetkezoket mondhatjuk el. A projekt ketto,
maximum harom év tavlataban eredményesen lezarhatd. A projekt koltségvetése,
hasonldéan technologiai fejlesztéséhez modularis formaban készitheté el, a
prototipus eldallitasa utan a rendszer bevezetése pedig skalazassal oldhatdo meg,
azaz a koltségek mindig szigoru kontroll alatt tarthatoak.

Zarogondolatként: A kérdés nem az, hogy ilyen vagy hasonlo elven miik6dd, az Al
nyujtotta lehetdségeket maximalisan kihasznaldé személyre szabott rendszerek az
oktatasban integralasra keriilnek-e a nagyon kozeli jovében, mert a valasz erre
mindenképpen igen [15]. A kérdés az, hogy ki fejleszti ki az elso sikeres megoldast?
A felhékampusz tamogatta projektalaptl oktatasi forma bevezetése egy komplex,
tobb szempontbol is alaposan atgondolt megoldast nyujtana, ami elényt biztositana
az ezt a megoldast adaptald egyetemeknek versenytarsaik eldtt. Tovabba, mivel a
projekt moduldris felépitési, a folyamatosan felépiil6 egységei mar a teljes rendszer
lizembe allasa el6tt is tudnak segiteni az egyetem hagyomanyos keretekben miikodé
oktatasi rendszerét.
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Absztrakt: A tanulmdny a felsGoktatas aktudlis transzformdcids folyamatait vizsgalja az
értékelési és visszajelzési kultura valtozasanak kontextusaban. A felséoktatasi rendszerekre
hato globalis, tarsadalmi és technologiai atalakuldsok uj kihivdsokat teremtenek az értékelés
funkciojanak megértésében és gyakorlatanak megujitasaban. A 20. szazad végeének kognitiv
fordulata, a tudasrol alkotott nézetek modosulasa és a formativ értékelés paradigmajanak
térnyerése egyiittesen olyan szemléleti valtozdsokat inditottak el, amelyek alapvetéen
formaljak at az oktatoi és hallgatoi szerepeket. A tanulmany ezen elméleti kereteket
esettanulmanyokkal illusztrdlja, kiilonosen a Trefort Agoston Mérnékpedagdgiai Kozpont
innovativ értékelési gyakorlataira tamaszkodva.

Keywords: felséoktatas; transzformacio,; értékelés; formativ visszajelzés; tanuldstamogatds

1. Bevezetés

Az értékelés az oktatds vilagaban hagyomanyosan elsdsorban az ellenérzéshez,
mindsitéshez és rangsorolashoz kapcsolddott, ami erdsen meghatarozta a tanari
gyakorlatot, a pedagdgusok szemléletét. [1] Alapvetben ez jellemezte a felsdoktatas
értékelési folyamatat, ugyanakkor a felsGoktatds az elmult évtizedekben olyan
intenziv valtozdsokon ment keresztiil, amelyek az egyetemek gazdasagi és
tarsadalmi szerepének ujrapozicionalasat teszik sziikségessé. Amint Maringe és
Foskett (2012) [10] hangsulyozzak, az egyetemek nem csupan tudast el6allito
szervezetek, hanem kulturalis, politikai és gazdasagi szerepldk, amelyek felelossége
messze tilmutat az oktatdson. A globalizacid, a gazdasagi szerkezetvaltas, az MI-
alapt technoléogiak terjedése, a VUCA-FLUX kornyezet és a munkaerépiac
képességelvarasainak gyokeres atalakulasa egyarant arra 6sztonzik a felsdoktatast,
hogy ujragondolja a tanitds és tanulds hagyomanyos modelljeit, ezzel szoros
Osszefiiggésben az értékelési €s visszajelzési gyakorlatat.
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Ebben a folyamatban az értékelési és visszajelzési kultira atalakulasa
kulcsfontossagli. Mig a hagyomanyos értékelés a mindsitésre és az ellenérzésre
fokuszalt, addig napjaink trendjei a tanulast tdmogatd, formativ értékelés iranyaba
mozditjak el a gyakorlatot. Hazai tapasztalatok is megerdsitik, hogy a pedagbégusok
szamara az értékelés a legnehezebb tevékenységek kozé tartozik, részben azért,
mert az értékeléshez kotddé nézetek gyakran a mindsitést, objektivitast,
rangsorolast és adatgyiijtést helyezik kozéppontba — visszatiikrozve a 20. szazadi
értékelési paradigmakat.

A felsdoktatasi transzformacios folyamatok egyik alapvetd kérdése ezért az, hogy
az értékelés miként valhat a tanulas motorjava, hiszen ,, az egyetemek, mint tudast
termeld intézmények tarsadalmi, kulturdlis, ideologiai, politikai és gazdasagi
feleldsséggel tartoznak a tarsadalom felé”. [12]

2. A transzformacio fogalma és dimenzioi

A transzformacio fogalma tobbrétegii. Du Preez, Simmonds és Verhoef (2016) [5]
szerint a transzformaci6 Osszetett, rugalmas, nyitott konstrukcid, amely egyszerre
érinti az intézményi kultarat, a tantervi struktirakat, a tanuldsszervezést és a
hallgatéi élményvilagot. A 21. szdzad elején kibontakozo ,.transzformacios
gazdasagot” Mermiri (2009) [14] a jelentés- és interakciokdzpontusaggal jellemzi,
ami az oktatasban is 10j kreativ és kollaborativ folyamatokat indit el.

A felsdoktatas transzformacids folyamataiban egyre hangsulyosabb a kovetkezd
tényezok szerepe:

e atanulas, mint konstruktiv, aktiv folyamat

a hallgatoi 6nszabalyozas er6sddése
e atanulas személyre szabhatdsaga (perszonalizacid)
e az értékelés szerepének atalakulasa

E folyamatok érvényesiiléséhez azonban sziikség van a tanulds, a fejlesztés és az
értékelés koherens egységben vald értelmezésére [2]. Black és Wiliam
hangsulyozzak, hogy a tanulas, fejlesztés és értékelés koherens egységet alkotnak,
és csak igy képes valtozni az oktatds mindsége. A felsGoktatasi transzformaciok
egyik kulcsa éppen ez a koherencia, amely elmozdulést jelent a fragmentalt,
tantargy- és  tanarkOozponti  értékelési rendszerek fel6l a  komplex,
interdiszciplinaris, tanulokdzponta struktirak felé. Ennek els6 1épése az ,.értékelés
a tanulasért”, azaz a tanulast tdmogato, a fejlddés nyomon kovetését eldtérbe
helyezd értékelési szemlélet erésodése. [5]
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2.1. Transzformacio 1.

Mermiri (2009) [14] szerint a transzformacios gazdasagot a ,jelentés” és az
»interakcio” jellemzi. Pedagdgiai kontextusban, az oktatas transzformacids és
kreativ jelleglivé valik. [17] Du Preez et al. (2016) [7] szerint a transzformacié egy
eredendden komplex, folyékony, nyitott konstrukcié, amely utalhat az intézményi
struktarak és kultira valtozasaira, valamint olyan konkrét elemekre, mint a
curriculum, az akadémiai és a hallgatéi tapasztalatok.

A transzformaci6 elsé szakasza szakmai korokben kozismerten 1957. oktober 4-én
az un. Szputnyik-sokkal kezd6dott, amikor a Szovjetuni6 sikeresen felbocsatotta az
trbe a Szputnyik-1 mesterséges holdat. Ezzel nem pusztan a hideghabort egy 1j
szakasza kezd6dott meg, hanem az un. kognitiv forradalom is kezdetét vette.
El6térbe kertilt a megismerési és a gondolkodasi folyamatok intenziv kutatasa. Az
mar szakmai kdrokben kevésbé kozismert, hogy a kognitiv forradalom val6jaban
1956. szeptember 11-én a Massachusettsi Miiszaki Egyetem (MIT), az "Information
Theory Symposium™-mal vette kezdetét. Néhany ismertebb név a résztvevok koziil:
George Miller, Noam Chomsky, Alan Newell, and Herbert Simon. Miller a
késébbiekben visszaemlékezéseiben igy ir:

»Személy szerint én inkabb a kognitiv tudomanyokrdl tdbbes szdmban szeretek
beszélni. De az eredeti dlom egy egységes tudomanyrol, amely felfedezné az emberi
elme reprezentacidos €s szamitasi képességeit, valamint azok szerkezeti ¢és
funkcionalis megvalosuldsat az emberi agyban, még mindig olyan vonzerével bir,
amelynek nem tudok ellenallni.” [15]

Nota bene, a korai kognitivistak az 1j gondolkoddsmdd alapjait, az elme miikddését
a szamitogépek miikddéséhez hasonloan képzelték el. Jol tiikrozodik ez a nézet
Jerome Bruner munkassagaban, am jelentds eredmény, hogy meghaladja a korai
kognitivistak nézetét.

Bruner elmélete szerint az elme kétféle moddon mikddik. Egyrészt
informaciofeldolgozason alapulé komputacios struktiraként. Ennek értelmében az
elso transzformacids folyamat szamitogépes megkdzelitésen alapul, és nyilvanvalo,
hogy ez a gondolkodasmod az értékelési és visszajelzési kultirara is jelentds hatast
gyakorol. Masrészt Bruner szerint a masik gondolkodasmoéd a narrativ, amelyben
az elme szorosan beagyazodik a kulturdba. Az elsd transzformacios folyamat
értékelési és visszajelzési kulturajara a fentiek alapjan az elszdmolthatosag, a
sztenderdizacio, a szummativ (0sszegzd, lezard, mindsitd) értékelés, valamint az
egyszeri, egyirany\ visszajelzések a jellemzok. [3]

2.2.  Transzformacio 2.
A masodik transzformacids folyamat a tudasgazdasag fogalmaval vette kezdetét.

A magasabb iskolai végzettség, a tanulds mindségének javitisa, a tudastoke
fejlesztése €s a gazdasag versenyképessége kozott erds dsszefiiggés mutathatd ki.
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[8] [91 A masodik transzformaciés folyamat masik kulcsfogalma a
képességalapusag (skill-based), ami a tudasgazdasaggal erételjes Osszefiiggésben
van. Valdjaban ez a folyamat mar nem az elme miikddését helyezi az eldtérbe,
hanem er6teljesen a munkaerdpiaci igényekre épiil. Ennek megfeleléen kozelebb
hozza a felsGoktatds és a munka vilagat egymashoz. Melyek a legfontosabb
képességek, amelyek nagyobb részben lefedik a munkaerépiaci elvarasokat?

e ECONOMIC
Top 10 fastest growing FORUM
skills by 2030 i

WE Al and big data

2. (&% Networks and cybersecurity
Technological literacy

Creative thinking

Resilience, flexibility and agility

Curiosity and lifelong learning

000 @

Leadership and social influence
8. Talent management
9. '@ Analytical thinking

10. @ Environmental stewardship

Cogritive skils @ Seif-efficacy @ Working with others @ Management skils @ Technology skils @ Ethics

Note:

Source:

1. abra
A 10 leggyorsabban novekvé képesség 2030

JOl érzékelhetd a felsGoktatas szempontjabol, hogy a hangsulyok a technoldgiai
miveltségre, a kreativ gondolkodasra, a reziliencidra, rugalmassagra €s az
agilitasra, valamint a kivancsisig és egész életen 4t tanulasra, a tehetség
menedzselésére és az elemzé gondolkodasra helyezédnek. A masodik
transzformacids folyamat fenti képesség-alapti hangsulyvaltdsa nem pusztin a
felsdoktatasi programok tervezésére és a tanulédsi-oktatasi folyamat modszertanara
gyakorol jelentds hatast, hanem az értékelési funkciokat is gyokeresen atalakitja. A
korabbi domindnsan szummativ (0sszegz6-lezdr6-mindsitd) értékelés mellett egyre
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nagyobb hangsullyal jelenik meg a diagnosztikus (helyzetfeltard) és a formativ
(fejlesztd-tanulast tiamogato) értékelés.

Azonban a masodik transzformacios folyamat alapvetd jellemzéje a valtozasok
kezelése. Szakmai korokben kozismert, hogy a VUCA-vilag gyorsan valtozo,
kiszamithatatlan, bonyolult ¢és bizonytalan. A FLUX-vilag a mesterséges
intelligencia koraban a valtozasok sebessége mellett kiemeli a kulcskompetenciak,
a gyors dontéshozas, a rugalmassag és az innovacio szerepét. [19]

From VUCA to Flux

Navigating the Al era with a new mental model

F

Fast

Accelerating, Continuous,
Exponential Change
Key Competencies:
Agility & Rapid Decision-Making: Making
informed decisions quickly in fast-changing
environments,
Situational Awareness: Continuously
scanning for emerging trends and
disruptions.
Resilience & Change Readiness:
Thriving in high-speed,
high-pressure
conditions,

Uncharted

Unknown, Novel, No
Playbook
Key Competencies:

Strategic Foresight & Scenario Planning.

Preparing for the unknovn through

future-thinking frameworks.

Al-Augmented Decision-Making; Using Al and
data analytics to navigate uncertainty.

Sensemaking & Critical Thinking:
\  Distilling clarity from ambiguity and
& complexity.

eXperimental

Iterative, Test-and-Learn,
Innovation-Driven

Key Competencies:
Innovation & Iteration: Embracing a
test-and-learn mindset
Risk-Taking & Psychological Safety:
Encouraging experimentation and learning
from failure.

Lifelong Learning & Growth Mindset:
Constantly updating skills and
embracing change.

Liquid
Flexible, Boundaryless,
Adaptive Systems

Cross-Industry Thinking: Understanding and

leveraging shifts across multiple domains.
Collaboration & Ecosystem Leadership:
Building strategic partnerships beyond

traditional silos.

), Organizational Adaptability: Structuring 4

teams and workflows to remain y

flexible and dynamic,

2. abra
A VUCA-t6l a FLUX-ig
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3. A Kkognitiv fordulat és a FLUX-vilag hatasa a
felsooktatasi értékelési folyamatokra

A modern értékelési kultira nem érthetdé meg a 20. szdzad madasodik felében
kibontakozé kognitiv forradalom és a VUCA-FLUX-vilag transzformacioja nélkiil.
Ezek a fordulatok két fontos kovetkezménnyel jartak: a) a tudds megértési
folyamataiban a struktiira szerepe valt egyre jelentésebbé, nem pedig a rdgzitendd
informacidhalmaz; b) az értékelés fokusza ennek megfelelden a tanulési folyamatra,
a tanulas és a megértési folyamatok tdmogatasara helyezddott at. Rdadasul Bruner
(2004) [3] tovabb két gondolkodasi modot kiilonbdztet meg: komputacios
(informéaciofeldolgozas), narrativ (kulturalisan beagyazott értelmezés) a
felsdoktatasi értékelési kulturdban is egyre inkabb megjelent. A komputacios
modell a standardizalt tesztelést, a szummativ értékelést és az elszamoltathatosagot
erOsitette; a narrativ modell a reflektiv, személyre szabott, kontextusfiiggd
visszajelzési gyakorlatok felé mozditotta el az oktatast. A felsdoktatas sokaig az
elébbi modell dominancidja alatt miikddott. A 21. szazad kettds transzformacios
folyamata azonban a masodik modell térnyerését siirgeti.

4, A fejleszto értékelés alapjai

Black ¢s Wiliam meghatarozéasa szerint a formativ értékelés akkor valosul meg,
amikor az értékelésbdl szarmazd bizonyitékok a tanitds és tanulas modositasara
szolgalnak. [2] A fejlesztd értékelés lényegi elemei: kolesonods és folyamatos
visszajelzés, fejlédés nyomon kdvetése, adatalapti dontéshozas, tanulasi felelosség
athelyezése a hallgatéra. [5] Ugy gondolom, hogy a fentiek alapjan kijelenthetd, a
fels6oktatasi reform nem képzelhet6 el diagnosztikus—formativ értékelés nélkiil:
mert a tanulas mindségének novelésére épiil, és erdsiti az dnszabalyozd tanulast és
a fejlodés nyomon kdovetését, ami a 21. szdzadi képességek (lasd A 10
leggyorsabban novekvo képesség 2030) egyik kulcsa. Black és Wiliam formativ
értékelésrdl alkotott koncepcidja szerint minden olyan folyamat ide tartozik,
amelyben a tanuldok teljesitményét érintd informacidok a tanulasi folyamat
moédositasara  szolgalnak. A formativ megkdzelités a diagnosztikara,
perszonalizaciora, tanulastimogatasra és folyamatos visszajelzésekre épiil. [2]

S. Esettanulmanyok: a Trefort Agoston
Mérnokpedagogiai Kozpont gyakorlatai

A Kozpont tobb képzésében is alkalmaz innovativ tanuldstechnikai és értékelési
megoldasokat. Ilyenek példaul a diagnosztika (6nértékelés, SWOT,
karriertervezés), a személyre szabott tutoralas, a tanulasi naplé és karrierportfolio,
valamint a kolesonds — visszajelzések rendszere. A Trefort Agoston
Meérndkpedagogiai Kozpont néhany képzése: Innovativ tanulastechnikai készségek
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a mérndkkeé valas soran, Tutori rendszer kiépitése és alkalmazasa. Mindkét kurzus
keretén beliil a hallgatok egy onértékelést, diagnosztikat végeznek az erdsségeikrol,
a gyengeségeikrol, a lehetdségeikrol és a veszélyekr6l (SWOT), amelyek alapjan
egyéni tanulasi és karrier terveket készitenek és kozosen értékelnek. A folyamatot
a kollaborativ értékelés és visszajelzések kulturdja jellemzi, amelyben az oktatd
szuperviziot végez, személyre szabott tutoralast folytat. Ennek legfontosabb
stratégiaja a tanulas tamogatasa és a tudatos karrierépités, eszkdze a tanulasi naplo
¢és a karrierportfolio. A folyamatos visszajelzések mogott érdemes értékelni a
hallgatok reflektiv gondolkodasat és kérdéskulturajat. Ennek &sszegzésére
hasznaljuk az un. Motivacios-Visszajelzo Ablakot, amelynek részei: Mit tanultam?
Milyen kérdéseim vannak? Milyen érzéseim vannak? Mit tudok a tanultakbol
hasznositani? Az ablakokat a hallgatokkal kozosen értékeljiik, megbeszéljik. A
fenti esettanulmanyok bizonyitjak, hogy a formativ értékelés nem elmélet, hanem
mikodé fels6oktatasi gyakorlat, amely modellértékii lehet mas intézmények
szamara is. Ezek a jo gyakorlatok bizonyitottan erdsitik a hallgatok kreativitasat,

srer

Kovetkeztetés

A felsGoktatasban zajlo transzformacios folyamatok akkor lehetnek fenntarthatok,
ha az értékelési kultira és a visszajelzési rendszer is megujul. A tanulmany alapjan
harom {6 megallapitas emelheto ki:

1. A tervezés, tanulds, fejlesztés és értékelés egységének megteremtése
elengedhetetlen.

2. A formativ értékelés a tanulast allitja kozéppontba, redukalja a mindsités
dominancigjat.

3. A hallgatok onszabalyozo tanuldsanak fejlesztése és a fejlédés nyomon
kovetése stratégiai jelentdségii.

Nyilvanvalo, hogy a felsGoktatasnak olyan értékelési kulturara van sziiksége, amely
tamogatja a tanulast és a hallgatok fejlédésének nyomon kovetését, a tudatos
karriertervezést. Ebben az esetben a visszajelzés nem zaroaktus, hanem a tanulasi-
onfejlodési folyamat motorja. A formativ visszajelzések, a perszonalizacio, a
hallgatéi portfoliok és a diagnosztikus és fejlesztd értékelési technikak
bizonyitottan novelik a tanulasi eredményeket. [11] Ugyanakkor a Trefort Agoston
Mérndkpedagogiai Kozpont gyakorlatai ramutatnak: az értékelés valdodi
transzformacioja nem modszertani, hanem szemléleti fordulat. A felsdoktatasban
kiiléndsen nagy kihivas, hogy a visszajelzés kultaraja ma is gyakran ,kijavit6”
jellegti, és nem a tanulast timogatja. Az el6adas ravilagit arra a szemléleti valtasra,
amely nélkiil a két transzformacios folyamat nem lehetséges. A felsdoktatasban
zajlo transzformacids folyamatok hosszu tavon fenntarthato, tanulokdzpontu é€s
reflektiv értékelési kultarat igényelnek. A formativ visszajelzések és a személyre
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szabott tanulastamogatas rendszere hozzajarul a tanulas mélyebb megértéséhez és
a hallgatok sikerességéhez.
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Student motivation represents one of the greatest challenges in education today. Many
students show low levels of interest in the curriculum, which negatively affects both their
academic performance and their overall attitude toward learning. Therefore, it is essential
for educators to explore what truly motivates young people to learn and how these
motivational factors may differ depending on age as well as social and regional background.
In my research, | examine the factors influencing learning motivation across different age
groups and regions, comparing Hungarian students living in Hungary and Serbia. The
questionnaire-based survey provides an opportunity to gain insight into the sources of
students’ motivation and to understand how these factors influence their approach to
learning. The aim of this study is to identify the similarities and differences that shape student
motivation, in order to develop a clearer understanding of how learners can be more
effectively encouraged and engaged in the educational process. The results of the research
may contribute to the development of practical strategies that educators can apply to enhance
student motivation and thereby support more successful learning outcomes.

Keywords: learning motivation; student engagement; regional comparison

1. Introduction

Learning motivation is one of the most important yet most complex factors in
education. Based on my own experience, I have observed that students’ motivation
has been gradually decreasing from generation to generation. Many children do not
see the direct benefits of learning, find it difficult to get enthusiastic about school
subjects, and often rely on external pressures such as grades or parental and teacher
expectations, to maintain their academic performance.

I believe that gaining a deeper understanding of learning motivation is essential for
the development of future education. If we could better comprehend what truly
drives students, teachers could support them more effectively, and teaching could
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become a more engaging and personalized experience. It is becoming increasingly
common for children’s attention to be captured by digital devices, social media, and
activities that offer instant gratification, while the long-term goals of learning seem
less tangible to them. This phenomenon can be observed not only in Serbia but also
in Hungary, raising the question of how students’ social, regional, or cultural
environment may influence their motivation.

These considerations led me to choose my research topic, which focuses on
examining student motivation through a comparison of different age groups and
regions.

During the research, | conducted an online questionnaire survey completed by
students of various ages in both Hungary and Serbia. The purpose of the
questionnaire was to explore what motivates students to learn, whether it is the
influence of parents, teachers or friends, the importance of grades and academic
performance, or goals related to their own future.

The aim of this paper is to present the similarities and differences among
motivational factors. With the help of the results, | hope to gain a better
understanding of which elements can enhance or hinder students’ motivation across
different age groups and regions. The ultimate goal of the research is to draw
conclusions that can be applied in practical pedagogical work, as a clearer picture
of students’ intrinsic and extrinsic sources of motivation may help us find the tools
and methods to rekindle their curiosity and joy in learning.

2. Types and Sources of Learning Motivation

Learning motivation is one of the central issues in educational psychology, as it
fundamentally determines students’ performance, development, and attitude toward
school. Understanding students’ motivation is crucial for the success of pedagogical
work, since motivated learners are more active, persistent, and better able to cope
with challenges. In contrast, unmotivated students often show passivity, disinterest,
and lower achievement. Therefore, the teacher’s role is not limited to transmitting
knowledge; it also includes fostering and maintaining appropriate learning
motivation [1].

2.1. Intrinsic and Extrinsic Motivation

In research on learning motivation, two fundamental types of motivation are
distinguished: intrinsic and extrinsic motivation.

In the case of intrinsic motivation, the source of action lies within the activity itself.
The student learns because they enjoy the process of learning and take pleasure in
acquiring new knowledge. Curiosity, interest, and the desire for knowledge provide
an internal drive to learn. By contrast, extrinsic motivation refers to engaging in
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learning to obtain external rewards or avoid punishment, for example, earning good
grades, receiving parental praise, or gaining teacher recognition. While extrinsic
motivation can be effective in the short term, it rarely ensures lasting commitment
to learning on its own [1].

According to Vallerand [2], three subtypes can be identified within intrinsic
motivation:
1. Motivation toward knowledge — learning for the joy of acquiring new
knowledge.
2. Motivation toward accomplishment and creativity — driven by self-fulfillment,
self-improvement, and the pleasure of creation.
3. Motivation toward stimulation — driven by the positive emotions experienced
during learning, the excitement of discovery, and the joy of success [2].

It is important for teachers to recognize that when intrinsically motivated students
are rewarded too frequently with external incentives, their internal interest in
learning may actually decrease. External rewards can, over time, suppress the
enjoyment of learning for its own sake. As a result, students may eventually
complete tasks only when a reward is expected [1].

2.2. The Role of the Social Environment

The development of learning motivation is greatly influenced by the social
environment, including the impact of parents, educators, and peers. A child does
not learn in isolation. Their behavior and attitude toward learning are largely shaped
by the feedback, expectations, and values of their surroundings.

According to Béla Kozéki’s model [3], school motivation can be examined along
three main dimensions: affective (emotional), cognitive (knowledge-based), and
self-control or value-oriented aspects. These dimensions, together with the
influence of the social environment (parents, educators, peers), shape the learner’s
motivational style [3].

Motivation, therefore, does not simply refer to the degree of willingness to learn but
represents a complex system in which biological, emotional, social, and cognitive
factors all play a role. Recognizing this complexity is essential for teachers, as only
by understanding the sources of motivation can they adapt their teaching methods
to the students’ individual needs. The true goal is not merely to compel students to
learn but to awaken within them an inner drive, so that curiosity, the joy of
discovery, and the desire for self-improvement become the true engines of learning.

3. The Significance of the Research

The examination of student motivation is a particularly important field of
educational research, as motivation fundamentally determines the success of the
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learning process. A motivated student participates more actively in class and
remains more persistent in learning over the long term. The effectiveness of
teaching is closely related to how well the teacher can recognize what drives their
students and how these motivational factors can be developed and maintained.
Therefore, understanding motivation is not only theoretically significant but also of
great practical value. It helps teachers consciously apply educational methods that
foster students’ intrinsic interest and support the development of a positive attitude
toward learning.

Studying motivation by age group is especially important, since the sources and
forms of motivation change considerably as children grow older. In the lower
grades, students are typically motivated by the teacher’s approval, playful activities,
and the experience of success. In upper grades and adolescence, the opinions of
peers, the need for independence, and the importance of performance become
increasingly dominant. At the same time, future goals, plans for further education,
and the desire for self-fulfillment also play a decisive role. Motivation, therefore, is
a dynamic phenomenon that teachers must approach differently at each stage of
development. Mapping these changes can help make education more responsive to
students’ current needs and inner drives.

Extending the research to a regional comparison, specifically between Serbia and
Hungary, offers additional valuable perspectives. Cultural, linguistic, and social
contexts, as well as the characteristics of each educational system, can all influence
the nature of students” motivation toward learning. Identifying regional differences
can contribute to a deeper understanding of how environmental factors shape
students’ attitudes toward learning. This is particularly relevant in the case of
Hungarian communities beyond the border, where the interaction between the
educational environment and cultural identity may create unique patterns of
learning motivation.

4. Research Hypotheses

The sources and directions of motivation largely depend on age, school type, subject
interest, and sociocultural background. The following hypotheses were formulated
to guide the analysis of the questionnaire results.

4.1. Development of Motivation by Age

It is assumed that among younger students (5th—6th graders), learning motivation
primarily stems from external factors. These students are mainly driven by parental
expectations, the desire to achieve good grades, and teachers’ praise.

In contrast, the motivation of older students (7th—8th graders and secondary school
students) is expected to derive increasingly from internal sources. In their case,
future goals, such as continuing education, university admission, and professional
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self-realization become the dominant factors. The need for independence, a sense
of responsibility, and self-evaluation gradually increase in importance, while
external recognition, such as teacher praise, has a decreasing influence on learning
motivation.

4.2. Differences in Motivation Based on Subject Interest

It is assumed that students’ motivation also varies according to their subject
preferences. Learners who are more interested in the humanities (e.g., literature,
history, languages) are likely to be driven by intrinsic, self-developing motivation.
For them, the acquisition of knowledge, cultural enrichment, and self-expression
are valuable in themselves.

In contrast, students who prefer science-related subjects (e.g., mathematics, physics,
computer science) tend to show more goal-oriented motivation. They are typically
motivated by the practical usefulness of knowledge and by future career prospects,
such as gaining university admission or achieving professional stability.

4.3. Relationship Between Learning Format and Motivation

It is also hypothesized that most respondents prefer individual learning to group
work. One possible reason is that teamwork in school often does not rely on genuine
cooperation. In many cases, the tasks are not distributed evenly, which can lead to
frustration or a sense of unfairness among students.

4.4. Differences in Motivation by School Type

Another assumption is that students from different types of schools exhibit distinct
motivational patterns. For grammar school students, the main motivational factors
are likely to be future goals, further education, and self-realization. In contrast,
students in technical or vocational schools may focus more on short-term goals,
such as achieving good grades or meeting parental expectations. They are often
more motivated by tangible, practical knowledge, as many of them enter the
workforce directly after graduation.

Primary school students, due to their age, are more easily motivated by their parents,
unlike older learners. Furthermore, teacher praise is also likely to have a more
positive impact on them.

It is also assumed that vocational students place less importance on teacher
feedback, and that teacher recognition has a weaker motivational effect in this

group.
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4.5. Regional Differences in Learning Motivation

It is hypothesized that Hungarian students’ motivation is more strongly linked to
future goals, particularly to university admission, since the requirements for further
education in Hungary, such as entrance thresholds, tend to be more demanding.

In contrast, among students in Vojvodina, family expectations, teacher feedback,
and the influence of the immediate environment are likely to play a more significant
role in learning motivation. However, it is also assumed that in both regions,
younger students are primarily motivated by parental expectations, while among
older students, personal goals, future plans, and self-realization come to the
forefront.

5. Sampling Method and Research Conditions

The research covered two countries, Serbia and Hungary, and involved participants
aged approximately 11 to 19, corresponding to students from the 5th to the 12th
grade.

The target population therefore consisted of students receiving education in the
Hungarian language, enrolled either in general or vocational schools. The
participants represented diverse social and geographical backgrounds, but shared
the common characteristic of studying within a Hungarian-language educational
environment.

5.1. Research Sites and Sample Composition

Data collection was carried out in two countries and four educational institutions.
In Serbia, the questionnaire was administered at the Kispiac Primary School and in
the Kosztolanyi Dezs6 Talent Support Grammar School of Subotica. In addition,
students from various vocational schools and technical secondary schools also
participated voluntarily. In Hungary, the research was conducted at the Karolina
Primary School and Grammar School in Szeged, which included students enrolled
in both the general and the eight-year grammar school programs.

The total sample consisted of 281 students, which was considered sufficient to draw
general conclusions about the main characteristics of student motivation in both
regions.

5.2. Sampling Procedure and Research Process

The data collection took place in the autumn of 2025 and lasted for a period of four
weeks. Students completed the questionnaire online via Google Forms during
regular class hours. In Serbia, data collection was conducted during informatics
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lessons, while in Hungary, it took place during digital culture classes, under the
supervision of teachers.

Completing the questionnaire took approximately five minutes on average, and
participation was voluntary and anonymous.

Prior to data collection, necessary permissions were obtained in both countries. In
Serbia, the school principals and psychologists reviewed and approved the
questionnaire in advance, whereas in Hungary, parental consent was also required
for participation.

5.3. Representativeness and Limitations of the Sample

The aim of this research was not to achieve national representativeness, but rather
to identify trends among students participating in Hungarian-language education.
Despite this, the composition of the sample is relatively diverse, as it includes data
collected from various types of schools (primary schools, grammar schools,
technical schools, and vocational institutions) in two different countries. The
distribution of the sample allows for the examination of motivational differences
across age groups and regional dimensions.

Throughout the research process, efforts were made to ensure data reliability and
adherence to ethical principles. Although the sample cannot be considered fully
representative of the entire student population in the respective countries, the results
are suitable for identifying general tendencies and contributing to the study of
student motivation within the context of Hungarian-language education.

6. Method of Data Processing

The organization and analysis of the responses were carried out using WPS Office
Spreadsheets, a software suitable for performing both descriptive and basic
statistical analyses.

The analysis was conducted in accordance with the formulated hypothesis. During
data processing, both descriptive and simple inferential statistical methods were
applied. Through descriptive statistics, the percentage distribution, means, and
frequencies of the responses were calculated, allowing the identification of the most
characteristic patterns. In addition, comparative statistical analyses were performed
to explore differences between groups, for example, how factors such as age,
subject preference, or school type influence the level and nature of learning
motivation.

The research was based on a quantitative methodology, meaning that the analysis
focused on numerical, measurable results. The aim of the quantitative analysis was
to reveal the various dimensions of student motivation and the relationships among
them using statistical methods.
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The results were presented through charts and graphs, as these provide a clear and
easily interpretable visual representation of the statistical data. Each figure was
accompanied by explanatory text to support accurate interpretation of the findings.

The ultimate goal of the data processing was to develop a comprehensive
understanding of the factors that determine students’ motivation, and to explore how
these factors vary across different age groups, school types, and regions. The results
of the analysis provide answers to the research hypotheses and contribute to a
deeper understanding of student motivation, providing insights that may ultimately
inform and enhance pedagogical practice.

7. Overview of the Respondents

In the following section, | present the composition of the respondents based on
several key factors that form the foundation of the later analysis. These include the
country where they study (Serbia or Hungary), the type of school they attend, their
current grade level, and their favorite school subject. Examining these aspects
provides a clearer understanding of the sample’s background and helps interpret the
motivational differences observed in the subsequent analysis.

7.1. Composition of the Respondents

A total of 281 students participated in the research, all of whom were Hungarian-
speaking students from two countries, Hungary and Serbia. The sample included
students from grades 5 to 12, corresponding to an age range of approximately 11 to
19 years. All participants were enrolled in either general education or vocational
institutions. The questionnaire was completed online during class time, specifically
during information technology or digital culture lessons.

7.1.1. Distribution of Respondents by Country

A total of 281 students participated in the research. Among them, 178 students
(63.3%) live in Hungary, while 103 students (36.7%) live in Serbia.

This indicates that the Hungarian sample is slightly larger, partly due to the fact that
the participating classes in Hungary had a higher number of students.

Nevertheless, the proportion between the two countries provides an adequate basis
for regional-level comparison of the results, which represents one of the key
objectives of the study.

7.1.2. Distribution by School Type

The sample shows considerable diversity in terms of school type.
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The majority of respondents attend grammar schools (180 students, 64.1%),
representing more than half of the total sample. This predominance can be explained
by the fact that in Hungary, students enrolled in eight-year grammar schools
complete grades 5 to 8 within the same institution, thus broadening the age range
within the secondary school category.

The proportion of primary school students is 23.8% (67 students), while students
attending technical schools represent 7.5% (21 students), and those in vocational
schools account for 4.6% (13 students).

This distribution ensures that the analysis allows for meaningful comparison of
motivation across both different age groups and different types of educational
institutions.

7.1.3. Distribution by Grade Level
The distribution of participants by grade level was the following:
e Grade 5: 31 students (11%)
e Grade 6: 35 students (12.5%)
e Grade 7: 21 students (7.5%)
e Grade 8: 29 students (10.3%)
e Grade 9: 59 students (21%)
e Grade 10: 26 students (9.3%)
e Grade 11: 50 students (17.8%)
e Grade 12: 30 students (10.7%)

Based on this distribution, it can be observed that the majority of responses came
from students in grades 9 and 11. Although the proportion of lower-grade students,
particularly those in grades 5 to 8, is smaller, it still provides an adequate basis for
comparing different age groups.

7.1.4. Distribution of Favourite Subjects

This section of the questionnaire focused on students’ subject preferences. Based
on the responses to the question “Which subject do you like the most?”, it can be
observed that students’ interests are highly diverse, although certain subject areas
appear to be particularly popular.

The most frequently mentioned favourite subject was Physical Education (75
students, 26.7%), indicating that movement and physical activity play an important
role in students’ everyday lives.
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This was followed by humanities subjects, such as Hungarian language and
literature, history, foreign languages, philosophy, and psychology with a total of 60
students (21.4%), and STEM subjects including mathematics, physics, chemistry,
and computer science with 58 students (20.6%).

Art-related subjects (drawing, music, drama, communication) were chosen as
favourites by 31 students (11%), while natural science subjects (biology,
geography, science, environmental studies) were selected by 30 students (10.7%).

The “Other” category included 24 responses (8.5%), featuring specialized subjects
(e.g. programming, web development, database management), technology,
religious education, and several individual comments such as “I don’t like any
subject” or “I don’t have a favourite.”

Within the “Other” category, several students named multiple subjects, often from
different categories. For example, some mentioned both mathematics and history,
or physical education and a foreign language.

This suggests that many students are not exclusively interested in one particular
area but find motivation and enjoyment in several fields of study.

The data were processed using pivot tables, and the categories were created based
on the thematic grouping of subjects. In general, the results indicate that subjects
involving practical activities, physical engagement, or personal interest are
particularly popular among students, while traditional theoretical subjects tend to
be somewhat less favoured.

The findings highlight that Physical Education enjoys exceptional popularity, which
can be attributed to several factors. On one hand, sports activities provide relaxation
and a sense of community; on the other, physical education lessons often offer
immediate success experiences, which are highly motivating.

The nearly equal representation of humanities and STEM subjects among students’
favourites suggests that learners’ interests are diverse. Intellectual challenges and
opportunities for self-expression are both important motivational factors.

Interestingly, the relatively lower popularity of artistic and natural science subjects
may be related to the fact that these subjects often provide less direct feedback or
immediate achievement, and their teaching methods may differ from more
interactive approaches.

The variety of responses in the “Other” category such as programming, technology,
religious studies, or vocational subjects also indicates that students’ personal
interests frequently go beyond traditional school subjects and extend toward
practical, modern, and digital fields.

Considering that responses mentioning vocational subjects mainly came from
students attending technical and vocational schools, it can be inferred that these
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learners particularly enjoy their chosen field of study and show strong interest in
related subjects such as programming.

8. Analysis of Motivation Based on the Hypotheses

The following section presents the analysis of the hypotheses based on the
quantitative data obtained from the questionnaire. Each hypothesis is examined in
light of the emerging trends, correlations, and potential deviations observed in the
responses.

8.1. The Development of Motivation by Age

In line with the hypotheses, among 5th—6th grade students, motivation was found
to be more strongly influenced by external factors, such as parental and teacher
expectations. On a scale from 1 to 5, younger respondents consistently reported
higher scores for these items, indicating greater external dependence. In contrast,
these averages decreased proportionally among students in higher grades. Older
students were more interested in further education and the practical usefulness of
the subjects in the future. Furthermore, the importance of gaining university
admission increased steadily with grade level, suggesting that students become
progressively more goal-oriented during adolescence.

Among the “least important” motivational factors, the option “My
friends’/classmates’ opinions” appeared with notably high frequency in every age
group. However, in grades 9-10, the proportion of students who selected “My
teachers’ expectations” as a less important factor increased. This trend continued
among 11th-12th graders, where an even greater number of respondents considered
their teachers’ expectations less important than their peers’ opinions. This finding
may indicate a transformation in students’ value systems and motivational
structures during late adolescence. As autonomy increases and detachment from
adult authority figures becomes more typical, peer relationships and the sense of
belonging to one’s social group gain greater importance. Consequently, the
influence of teachers’ expectations diminishes, while friends’ opinions and social
acceptance play an increasingly significant role in shaping both learning motivation
and self-evaluation.
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Figure 1
"Which is the least important to you?"

Yes/no type questions further revealed that a larger proportion of 5%/6" graders had
experienced studying in order to receive a teacher’s praise, while this proportion
declined among older students. This result also supports the hypothesis, confirming
that external motivation tends to dominate at younger ages, whereas internal
motivation becomes more prevalent as students grow older.

Have you ever studied more just because you wanted to get praise from a

teacher?
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Grades 5-6 Grades 72 Grades 3-10 Grades 11-12
Figure 2

"Have you ever studied more just because you wanted to get praise from a teacher?"
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8.2 Differences in the Sources of Motivation According to Subject
Interest

The results partially supported and partially refined the original hypothesis.
Students with a science-oriented interest gave, on average, higher ratings to the
statement “It is important for me to get good grades” than those with a humanities-
oriented interest. This indicates that students inclined toward sciences tend to be
more performance-oriented and are more strongly motivated by measurable results.

It is important for me to get good grades.

42
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Other Ecience-grisnied,
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Figure 3
“It is important for me to get good grades”

In contrast, for the statement “I prefer studying when I know I will be able to use
the knowledge in the future”, students with a humanities-oriented interest showed
the highest level of agreement, while those with a scientific orientation scored
lower. This suggests that humanities-oriented students place greater emphasis on
the practical applicability of knowledge and on connecting what they learn to their
future goals ~ ~  -oriented students, on the other hand, may be more accepting
of abstract ¢, u.u.odical knowledge, as subjects such as mathematics often do not
have immediately apparent practical applications. Based on these findings, this part
of the hypothesis was not fully confirmed.

| prefer studying when | know | will be able to use the knowledge in the future.
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Figure 4

“I prefer studying when I know I will be able to use the knowledge in the future”

The motivational impact of teacher praise also revealed an interesting difference.
Science-oriented students gave higher average ratings than humanities-oriented
ones. This may be explained by the fact that in science subjects, performance
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feedback is often clearer and more objective, a problem typically has one correct
solution, which is either right or wrong. Therefore, teacher recognition appears in a
more concrete and direct form, which may enhance students’ motivation.

My teachers’ praise motivates me to perform better.
3.4

32
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w

Figure 5
“My teachers’ praise motivates me to perform better”

For the statement “I want to perform well compared to my classmates,” science-
oriented students achieved the highest averages, indicating a stronger sense of
competitiveness. The learning of science subjects is often associated with
competition and objectively measurable outcomes, which may contribute to the
development of a more competitive attitude.

| want to perform well compared to my classmates.
3,3
EX
34
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: -
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Figure 6

“I want to perform well compared to my classmates”

8.3 The Relationship Between Learning Style and Motivation

The responses to the question “Do you prefer studying alone rather than in a group?”
confirmed the initial assumption. Out of all respondents, 205 students (73%) chose
“yes”, while 76 students (27%) selected “no”. This clearly indicates that the vast
majority of students prefer individual learning over group learning.

The result aligns with the assumption that group work in schools often does not
represent genuine collaboration, but rather a formal type of joint work without real
task distribution. As a result, some students may perceive group learning situations
as unfair or frustrating. In contrast, individual learning allows students to progress
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at their own pace, driven by intrinsic motivation, while maintaining greater control
over the learning process.

Do you prefer studying alone rather than in a group?

200
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Figure 7

“Do you prefer studying alone rather than in a group?”

8.4. Differences in Motivation by School Type

The results showed a mixed picture. In some cases, the hypotheses were confirmed,
while in others they differed from expectations.

For the statement “I prefer learning when I know I will use the knowledge in the
future”, students from technical and vocational schools achieved the highest scores.
In both cases, the average was above 4.00, which supports the hypothesis. For these
students, motivation is primarily determined by the practical usefulness and
applicability of knowledge, which aligns with the practice-oriented nature of their
training.

In the case of the statement “I mostly study so that I can be admitted to university”,
grammar school students scored the highest, with an average of 3.57, fully
consistent with the hypothesis. Technical school students followed with an average
of 3.24, which also presents a positive picture. This indicates that an increasing
number of students in technical schools are also considering further education, not
only the acquisition of vocational qualifications.
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| mostly study so that | can be admitted to university.
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Figure 8
“I mostly study so that I can be admitted to university”

Regarding the statement “Praise from my teachers motivates me to perform better”,
primary school students achieved the highest scores, confirming that in this age
group, teacher feedback and recognition play a particularly important role in
shaping learning motivation.

This finding is further supported by the responses to the question “Has it ever
happened that you studied more just because you wanted to be praised by your
teacher?” where the proportion of “yes” answers was the highest among primary
school students (61%), gradually decreasing in higher school types. This also
supports the conclusion that teacher feedback serves as a strong external motivator
for younger students, while internal motivational factors become more dominant
among secondary school students.

An interesting result emerged from the statement “I usually study just to avoid
getting a bad grade”, to which, surprisingly, grammar school students gave the
highest average score (3.19). This may indicate that in this school type, due to
higher performance expectations and pressure to continue studies, avoidance
motivation, the desire to avoid failure, is more frequently present.

8.5. Regional Differences in Learning Motivation

The fifth hypothesis of the research examined regional differences, with particular
focus on students from Hungary and Vojvodina. The assumption was that
Hungarian students’ motivation is more strongly linked to future goals, especially
admission to higher education, while for students from Vojvodina, family
expectations, teacher feedback, and the influence of the immediate environment
play a more significant role.

However, the results did not clearly confirm this hypothesis. The motivational
patterns in both regions followed a very similar curve, meaning that the factors
influencing learning, such as parental expectations, teacher feedback, and the
importance of future goals, appeared in the same order and proportion among both
Hungarian and Vojvodinian students. This suggests that the structure of learning

-49 -



Lila Seres Examining Student Motivation In Hungary And Vojvodina

motivation and the types of motivating factors are largely similar in cultural and
pedagogical terms across the two regions.

At the same time, the average scores were higher in nearly all questions among
Hungarian students, indicating that, overall, they are more motivated than their
peers in Vojvodina. This difference was particularly noticeable in the items where
students rated their learning attitudes on a scale from 1 to 5. Hungarian students
consistently gave higher ratings in every category.

This trend suggests that among the surveyed students, the intensity of learning
motivation, not its type, but the degree of commitment, is higher in Hungary, while
it appears weaker in Vojvodina. Several factors may underlie this difference. Firstly,
entry into higher education in Hungary is tied to stricter requirements, which
naturally increases students’ willingness to study. Secondly, in the Hungarian
educational environment, the greater societal value placed on knowledge and
academic achievement may be attributed to factors such as better school
infrastructure, broader learning opportunities, and higher-quality educational
programs.

In contrast, the lower level of motivation among Vojvodinian students may also
point to systemic challenges. These may include a lack of educational resources,
limited opportunities for further study, and a declining social prestige associated
with education. In the long term, such factors can also affect young people’s self-
esteem and future outlook.

Although the research did not include an in-depth comparison of the two
educational systems, the results clearly indicate that strengthening the learning
motivation of students in VVojvodina should be a priority. Achieving this would
require pedagogical approaches and educational policy measures that support
students’ intrinsic motivation and enhance the perceived value of learning within
the local society.

Conclusions

Based on the results of the research, it can be concluded that student motivation is
a complex phenomenon shaped by the combined influence of numerous factors.
Nevertheless, several general patterns clearly emerged. The responses show that for
students, the teacher’s personality, supportive and encouraging feedback, and the
perception that the learning material is both interesting and useful for their future
are of outstanding importance. Intrinsic motivation in the learning process is
primarily strengthened when students understand the purpose of what they are
learning and feel that the acquired knowledge will be applicable later in life.

The findings also highlight the crucial role of teachers in maintaining motivation.
Teacher expectations, recognition, and encouragement have a particularly strong
impact on younger learners, as they are more dependent on external reinforcement.
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In contrast, for older students, personal goals and future plans become the main
motivational drivers. Therefore, it is essential that education emphasizes the
practical applicability of knowledge and its connection to further studies and career
paths.

A comparison between students from Hungary and Vojvodina revealed that
although motivational patterns are similar, Hungarian students demonstrated
generally higher levels of motivation. This suggests that within the educational
environment of Vojvodina, greater emphasis should be placed on strengthening
students’ intrinsic motivation and helping them recognize the meaning and value of
learning.

From a pedagogical perspective, it is advisable to employ teaching methods that not
only convey knowledge but also spark curiosity, connect learning material to
students’ personal futures, and demonstrate its real-life usefulness. Teacher
recognition, positive feedback, and an inspiring, authentic personality can all
contribute to the development of deeper and more lasting learning motivation
among students.
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Abstract: The rapid development of digital technologies is fundamentally transforming the
educational and measurement processes of higher education institutions. In addition to
traditional laboratory practices, increasing emphasis is being placed on the digital
processing, evaluation, and archiving of measurement results, which not only ensures more
accurate data management but also provides a more flexible and accessible learning
environment for students. The monitoring and maintenance of optical fiber networks is of
paramount importance in modern telecommunications and data transmission systems, as
these systems provide the basis for services that require high bandwidth and reliability. The
aim of this thesis is to digitize and integrate the measurement process of a traditional fiber
optic monitoring system designed by me into the university's e-learning framework, the
Moodle platform. Our work includes detailed research using various domestic and foreign
sources, which shows how technical education has been transformed in the digital space due
to the COVID pandemic, followed by a presentation of how the fiber monitoring
measurement processes | have developed can be transferred to an online environment,
discussing in detail the steps of digitization, technical implementation, and the challenges
involved.

Keywords: Fiber monitoring; Moodle; Digital space; E-learning; Education

1. The Digitization of Technical Education in Light of
the Pandemic

The school closures caused by the COVID-19 pandemic have presented education
systems around the world with unprecedented challenges. In the spring of 2020, due
to the rapid spread of the pandemic, schools in most countries, including Hungary,
closed overnight and switched to digital education. This sudden change
fundamentally affected not only the learning process itself, but also the daily lives,
social relationships, and mental health of students. [1]
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School closures caused by the pandemic forced a digital transition in education
worldwide in the spring of 2020, especially in technical and engineering training.
Institutions and educators had to find alternative online solutions in a short period
of time to maintain continuity of learning in the absence of physical presence.
During this period, a number of digital tools and platforms became part of everyday
technical education. Among the most important technical solutions were learning
management systems (LMS) such as Moodle, Blackboard, Canvas, and Google
Classroom, which provided a central interface for accessing materials, submitting
assignments, completing tests, and direct teacher-student communication. [2] These
platforms enabled teachers to share teaching materials in an organized and
transparent manner, and students to work on assignments independently or in
groups. Video conferencing tools such as Zoom, Microsoft Teams, Google Meet,
and WebEx were used to deliver synchronous instruction, including lectures,
consultations, and group lessons. These platforms supported in-class
communication, presentation sharing, and interactive learning. The learning
experience and student motivation were enhanced by various interactive teaching
methods, such as the flipped classroom, gamification, online tests, quizzes, video
teaching materials, and numerous educational podcasts. These solutions allowed
students to work through the material at their own pace, while teachers continuously
monitored their progress and intervened when necessary.

1.1.Replacement of laboratories

When the pandemic broke out, maintaining laboratory practices became one of the
biggest challenges in technical higher education. In traditional laboratories, students
come into direct contact with measuring instruments, perform experiments
themselves, and receive immediate feedback on the accuracy of their measurements.
However, school closures and mandatory distance learning eliminated this
opportunity overnight, forcing higher education institutions to quickly find
alternatives so that practical training could continue. Most institutions turned to
online laboratories and simulation environments. [3] These digital platforms
allowed students to perform measurements and experiments from home, using their
own computers, which previously could only be done in a lab. Simulation software
such as MATLAB, Simulink, and various electronic and optical simulators, which
realistically modelled measurement processes, were widely used in technical
education. One of the great advantages of such systems is that students can repeat
measurements an unlimited number of times in a safe environment and try out
various sources of error that would be harmful or costly in a real laboratory. Some
institutions have gone further and created remotely controlled "remote lab systems".
[4] In these solutions, students connected to real laboratory equipment via the
Internet, which they could control through a software interface. Although this did
not replicate the experience of physical presence, it did allow students to work with
real instruments, collect data, and evaluate results while the laboratory was
physically closed. Another common way of replacing laboratories was the use of
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detailed video presentations prepared by instructors, which was also implemented
at Obuda University. These recordings showed the measurement processes,
instrument handling, and measurement evaluation step by step, often with
explanations of typical errors or problems. The students worked through the
material independently based on the videos, then discussed their questions and
experiences in online consultations, and finally completed knowledge assessments
related to the measurements. However, the introduction of online laboratories also
brought with it a number of challenges. One of the biggest difficulties was that many
measurements required special hardware or software that was not available to all
students. For example, running simulations with high computational requirements
required modern, high-performance computers, and obtaining software licenses
could also be a problem. In addition, important manual skills that can be acquired
during laboratory exercises, such as the physical handling of measuring
instruments, assembly tasks, and precision adjustments, can only be developed to a
limited extent in an online environment. A further problem was that students'
motivation and activity levels could decline in the absence of face-to-face contact.
[5] It was more difficult to maintain attention on online platforms, and there was no
immediate feedback, which is one of the most important elements of practical
training. Group work, joint experimentation, and opportunities to learn from each
other were also limited, as these processes were less spontaneous in the online
space. Replacing laboratory exercises with online alternatives was therefore a
necessary solution during the pandemic, which in many cases successfully ensured
the continuity of the learning process, but involved numerous compromises. Based
on experience, the most effective approach may be a combination of digital and
traditional, in-person laboratories: simulations and online tools can complement
physical laboratory work well, but they cannot completely replace it. At the same
time, the pandemic has accelerated the spread of digital teaching methods and
highlighted that blended learning may be the most effective solution for technical
education in the future.

1.2.Pandemic benefits in education

Following the COVID-19 pandemic, education has undergone significant changes
worldwide, with one of the most striking being the widespread adoption of e-
learning applications and digital learning platforms. While digital learning played a
more complementary role before the pandemic, during the forced school closures,
learning moved almost entirely online, and this experience has brought about lasting
changes in educational practice. [6] The development of digital learning did not stop
after the pandemic subsided: most educational institutions retained the proven e-
learning tools, and alongside traditional classroom teaching, blended models
combining online and face-to-face learning became increasingly widespread. The
digital competence of teachers and students has improved significantly, as the
creation of online teaching materials, the assessment of digital assignments, and
even the data-driven monitoring of learning processes have become part of
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everyday educational activities. [7] The digital transition has had many positive
outcomes: education has become more flexible, students have been able to progress
at their own pace, access to teaching materials has become easier, and teachers have
been given more opportunities for differentiated, personalized teaching. At the same
time, digital education has also brought challenges to the surface, such as the digital
divide — not all students had access to the right tools or a stable internet connection
— and the motivational and social difficulties of online learning. [8] Based on the
experiences of the pandemic, it has become clear that e-learning and digital learning
tools will remain an integral part of education in the future. Artificial intelligence-
based personalized learning systems, virtual and augmented reality applications,
and data science tools have emerged in education, enabling educators to more
effectively track and support student progress. The spread of blended and hybrid
models allows education to be flexible, accessible, and personal at the same time,
while also offering new learning experiences and methods through digital tools.

2. The Moodle Framework

Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) is one of
today's most widely used open source learning management systems (LMS), used
by thousands of educational institutions worldwide, including Obuda University.
The main goal of the platform is to provide a flexible, interactive, and customizable
digital learning environment where teachers and students can work together
effectively, share course materials, assignh and grade assignments, and maintain
continuous communication. During the COVID-19 pandemic, Moodle played a key
role in ensuring the continuity of education, but based on experience, it has
remained a key component of blended and hybrid learning models. [9] The platform
allow users to track student activity, continuously update course materials, automate
assessment and feedback, and develop the learning process in a data-driven way.
Moodle is therefore not only an effective support for distance learning, but also for
face-to-face and blended learning, which will remain a key part of both higher
education and public education in the long term. On the following pages, we would
like to describe the features and capabilities of the platform and present the
interactive options that can be used to measure students' knowledge, so that readers
can get a general idea of the uniqueness of the platform and its possibilities. The
User Interface and Course Management the Moodle teacher user interface is
transparent, modern, and specifically designed to support teaching processes.
Teachers have full editing, administration, and evaluation rights for each course,
allowing them to flexibly customize the entire content, participants, and operation
of the courses. Since the aim of my thesis is to show how a previously manual
assessment can be converted to a blended mode, | will present the teacher interface
to readers, as this is the only way we can create the appropriate course and teaching.
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2.1.Managing Courses

After logging in, instructors see a personalized interface where all the courses they
teach are easily accessible. Switching between courses is simple, and the most
important information is immediately visible on the main page: upcoming
deadlines, new assignments, recent messages, or forum posts. This central control
panel helps educators stay up to date with course events and respond quickly to
student activity. When you enter a specific course, the interface is well-structured
and divided into sections or thematic units. You can easily add new content or
activities to each section. To do this, you first need to switch to edit mode, after
which the "Add new activity or resource" option will appear in each topic. Here you
can choose from different content types: documents, presentations, videos, online
tests, quizzes, forums, or even interactive learning materials.

Moodle supports simple drag-and-drop file uploads, making uploading learning
materials quick and easy. Each piece of content has detailed settings options: for
example, you can specify that a given material should only be available during a
certain period or only appear for a specific group. Adding students to the course is
also not a complicated process. At many institutions (including Obuda University)
[10], students are automatically enrolled in the appropriate courses based on the
study system, but of course, it is also possible to manually add new participants. To
do this, open the "Participants™ menu item for the course, where you can search for
students by name or email address using the "Enrol users” function and add them to
the course with a single click. Here, you can also set the role of the student (e.g.,
student, teaching assistant) in the course, and you can create groups to assign
differentiated tasks or assessments to students.

The Moodle teaching interface allows you to customize the entire structure of the
course. Teachers can decide whether to organize the curriculum on a weekly basis,
in thematic units, or even in project-based sections. Individual sections can be easily
rearranged, hidden, or highlighted, so the course always remains transparent for
students. On the course home page, the editor can highlight the most important
information, such as deadlines related to the course material, news, or the most
important supporting materials, so that students can always find the content that is
relevant to them. It is not necessary to notify students via Neptun messages in every
case, as Moodle can also send system messages to users. [10]

2.2 .Feedback and Review

In addition to content development, the Moodle interface also supports assessment
and feedback. Teachers can provide detailed assessments for each assignment, test,
or project submitted, which can be in the form of text feedback, a score, or even a
grade based on a predefined assessment rubric. The system automatically notifies
students of new assessments, making feedback extremely fast and efficient.
Teachers also have access to detailed statistics, activity reports, and progress logs
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that show when, how much, and how well students have worked on the course. This
makes it easy to identify if someone is falling behind and provide targeted
assistance. Communication and collaboration also play a key role in the e-learning
interface. Teachers can use forums, group or individual messaging, chat, as well as
a calendar and notification system. These features allow the instructor to stay in
constant contact with students, respond quickly to questions that arise, and organize
group work or online meetings. With the support of group work, students can
collaborate on specific projects, share materials with each other, and learn from each
other.

2.3.Preparation of reports

Within the Moodle course, instructors have access to a humber of reports that
provide detailed feedback on student activity, progress, and performance. These
reports not only help to monitor the learning process, but also support the instructor
in identifying problems in a timely manner, providing targeted assistance, and
obtaining an objective picture of how the course is functioning. One of the most
important reports is the activity report, which shows how many times students have
viewed each piece of course material, assignment, or interactive element. This
allows instructors to easily identify which course materials were popular or less
popular, as well as how many students completed each assignment. Individual
activity reports allow the instructor to view the detailed activity, submitted
assignments, forum posts, or test results of each student. This is particularly useful
when evaluating a student's lagging or outstanding activity. The participation report
shows who participated in a given activity (e.g., forum, test, assignment) and how
often. The report can be filtered by role (e.g., students only, teachers only), group,
and time period, allowing the instructor to quickly see who was active and who did
not complete the required tasks. The system also allows you to send a message
directly to those who, for example, have not yet submitted an assignment. The log
report records every event in the course in detail: who did what and when (e.g.,
entered the course, opened a material, submitted an assignment, edited, etc.). Logs
can be filtered by period, student, activity, or group, allowing instructors to easily
search for specific issues, such as when a student attempted to complete a test or
uploaded a file. Performance reports summarize student results: scores and
feedback are assigned to each assessed assignment, test, or project, and the system
automatically calculates the final grades based on these. Instructors can view the
current results of all students and the weighting of each assignment on a single
interface, and can modify scores or feedback if necessary. Of particular note is the
course completion report, which shows whether students have fulfilled the
requirements for the course (e.g., submission of all mandatory assignments,
achievement of a minimum score). This report is especially useful for large courses
or when you want to automatically issue a certificate or transcript at the end of the
course. Based on feedback from reports, instructors can easily identify when a
lesson or assignment is not motivating enough, too difficult, or too easy. Activity
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and participation data help them intervene in a timely manner, for example by
sending personal messages, offering consultations, or providing additional support
materials to students who are falling behind. In addition, the reports provide an
objective basis for course development, curriculum revision, and continuous
improvement of the learning process.

3. Digitization of Fiber Monitoring Measurements

The measurement, which was carried out in the previous semester, was an
examination of a passive optical fiber monitoring system, the purpose of which was
to identify, document, and evaluate errors, attenuations, and connection problems
occurring in optical networks in practice. This measurement was carried out in the
same way as traditional laboratory exercises, i.e., students worked in person in the
laboratory with real equipment and used the faculty's standard docx based protocol.
During the measurement, they were able to learn and practice the basic methods of
optical fiber monitoring and troubleshooting, as well as the use of the most
important measuring instruments. [11]

3.1. Digitization of Control Questions

Digitizing the assessment questions was one of the most important and innovative
steps in the measurement process, fundamentally changing the way students are
evaluated and receive feedback. The questions in traditional paper-based reports,
which served to check measurement principles, the tools used, and practical
experience, became interactive learning elements on the Moodle platform,
providing immediate feedback and versatile assessment. My primary goal during
digitization was to ensure that students did not simply "get through” the test
questions, but experienced them as a real learning experience that promotes
independent thinking, self-assessment, and the practical application of theoretical
knowledge. To this end, I strove for variety in the compilation of questions, mixing
question types, trying to incorporate gradual levels of difficulty, and ensuring that
the questions were related to the specific steps of the measurement protocol so that
students could reflect on their own knowledge at every stage of the measurement.
The Moodle platform is also extremely easy to use because the system is highly
flexible, easy to manage, and has a number of features that meet the basic
requirements of modern digital assessment. The Moodle Test module allows
questions to be assessed automatically or manually, students to receive immediate
feedback on their answers, and teachers to compile detailed statistics, analyses, and
learning paths. One of the biggest advantages of digitized test questions is precisely
this immediate feedback: students know whether their answers are correct or
incorrect as soon as they finish the test, and if the teacher has set it up, they can
immediately read the explanation or the correct answer. This feature not only
increases motivation to learn, but also facilitates quick self-assessment, immediate
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correction of mistakes, and a deeper understanding of the material. The wide range
of question types available in Moodle allowed us to cover all important aspects of
assessment-related control questions. Such as: multiple choice questions, true/false
questions, matching questions, gap fill (short answer) questions, calculating
questions, essay questions. When compiling the questions, we paid close attention
to ensuring that the theoretical control questions included in the measurement report
(e.g., "Why is OTDR measurement important after installation?" or "In what cases
is VFL used?") were not just facts to be repeated, but also asked about measurement
experiences, specific results and errors in the report, and even the interpretation of
the measurement results. This allowed students to reflect not only on their
theoretical knowledge but also on their practical measurement experience in their
answers. The Moodle system allows the teachers to set the random order of
questions, the number of attempts, the time limit, the scoring system, and the level
of detail in the feedback, which further increases the security and objectivity of the
tests and the independent work of the students. During the digitization process, |
paid special attention to ensuring that the questions not only tested theoretical
knowledge related to measurement, but also developed practical skills and problem-
solving thinking. Each student has one attempt to take the test, after which they can
begin to prepare the assessment report, which remains closed until then. The test is
located under the assessment subheading, so students do not need to search for it,
and there is no need to enter a password or meet any other conditions. The instructor
does not need to check whether the test has been completed, as the report can only
be submitted once the student has successfully completed the questionnaire.
Therefore, if the report has been submitted, we can be sure that the student has been
able to answer the theoretical questions.

3.2. Digitization of the measurement report

Our primary goal in digitizing measurement tasks was to replace the previously
used docx paper-based reporting and evaluation with a modern, transparent, and
student-friendly online system. We strove to make every step of the assessment
process structured, uniform, and easy to follow, while allowing students to complete
the entire report independently but with reliable guidance. One of the most
important aspects of digitization was that, instead of manually uploading and editing
documents and collecting reports with different appearances and contents, all
measurement tasks could be submitted directly in the Moodle system, on an online
test interface. This eliminated the need for students to edit separate documents and
then upload or email them. Instead, each measurement step appeared as a predefined
question in the test. This not only simplified the submission process, but also
significantly sped up the evaluation and made it more transparent. | provided clear,
uniform guidelines for each assignment on the Moodle platform. These common
requirements were clearly displayed on the first page so that students were aware of
the technical and content requirements for submission at the beginning of the
assessment. For example, images could only be in JPG or PNG format, with a
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maximum size of 2 MB per image, and for each task, students had to briefly indicate
whether the results were acceptable and document in detail any errors detected and
the steps taken to correct them. The measurement tasks were designed so that each
measurement step had a separate, specific question. We provided a detailed
description of each task, including what to measure, the order in which the steps
should be performed, and how to document the measurement results like in the first
task, students had to identify breaks or connection faults in optical fibers using a
VFL (Visual Fault Locator), following the measurement instructions step by step.
To submit the task, they had to upload two images (of the instrument and the fiber
being tested) and write a short text evaluation of their findings. Thanks to the
structure of the Moodle test, we were able to specify exactly what format, content,
and order the students had to submit their work in for each task. This greatly helped
the reproducibility of the measurement process, the uniform evaluation of the
results, and ensured that the students did not miss any important steps. The system
automatically organized the uploaded images, texts, and calculations, making the
evaluation faster, more transparent, and more objective for the instructors.
Throughout the digitization process, we strove to ensure that students received
specific, clear instructions for each measurement task (in addition to the main
guidelines, the protocol is also available to students during the measurement) and
that the submission process was not unnecessarily complicated or time-consuming.
The advantage of the online system is that all students receive the same guidelines,
submissions are standardized, and assessments are easily retrievable and
documentable. This approach not only improves the quality and transparency of
assessment, but also develops students' independence, digital skills, and assessment
discipline.

Student Feedback

After completing the Moodle measurements, we had the opportunity to have
students perform the measurements I had prepared under real laboratory conditions.
The students performed the measurements individually as part of the laboratory
course entitled Optical Network Technologies and Applications taught by the
Department of Information Technology and Infocommunications. The
measurements were completed in 3x45-minute intervals and the results were
recorded in the Moodle report prepared for the measurement. The purpose of our
questionnaire survey was to get an idea of what students thought about the
formulation and interpretation of the tasks. In addition, we wanted to find out how
well the students were able to apply what they had heard in the theoretical lecture
when solving the 'fill-in' tasks and performing the practical measurements.

After completing the measurements, the students filled out a Moodle questionnaire
prepared by us, in which we addressed the questions that were most important to us
and formulated them in such a way as to ensure that the results obtained were as
objectively accurate as possible. For this reason, we asked for most of the feedback
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in text format rather than numbers, in some cases with checkboxes and in most cases
with text. The questionnaire took only 5 minutes to complete and was filled out
completely anonymously. A total of 10 students completed the questionnaire (the
total number of students enrolled in the course, as the subject is specific, so it is not
possible to request more feedback during a semester) who completed the set of
measurement tasks. In the rest of this chapter, | will present the results obtained for
these questions. Our hypotheses:

e We assume that the students who performed the measurements were able
to deepen their theoretical knowledge.

e We assume that the creation of online records made the work easier for
students and made the tasks clearer.

e We assume that the measurement tasks | prepared were formulated with
sufficient precision.

e We assume that the hybrid nature of the measurements made it easier for
students to understand them.

Based on the responses received from students, it can be clearly concluded that the
description of the measurement tasks was very easy to understand or easy to
understand for everyone, and the majority of respondents rated the measurements
as "very useful." Respondents unanimously indicated that there were no
measurement subtasks that they found difficult, and everyone found the
measurement system "easy to use." The feedback also shows that the measurements
contributed significantly to the understanding of the curriculum: several
respondents emphasized that it "helped a lot," "I understood completely," and "I got
a coherent picture of how networks work." The majority of students did not make
any suggestions for improvement; in fact, many emphasized that everything was
concise, to the point, and understandable, so they could not change anything.
Almost without exception, respondents said that their practical knowledge of optical
networks had improved during the assessment, and that the digital submission
system had also supported the learning process. Responses to the hypothetical
theses:

The students who performed the measurements were able to deepen their theoretical
knowledge:

Based on the responses, this hypothesis can be clearly confirmed, as everyone
reported that the measurement tasks helped them understand the course material,
and several even emphasized that the practical experience made the theory truly
understandable.

The creation of online records facilitated the work and made the tasks clearer:

According to the students, the system was "easy to use," the submission process
was transparent and did not pose any problems, thus supporting this thesis.
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The measurement tasks were formulated with sufficient precision:

The feedback shows that everyone found the descriptions "very easy to understand"
or "easy to understand" and there were no misunderstandings or difficulties, so the
accuracy of the tasks can also be considered proven.

The hybrid (digital) measurement method facilitated understanding:

The majority of respondents emphasized that the digital system and the
measurement tasks contributed significantly to the development of practical
knowledge and understanding of the curriculum, thus confirming this assumption.

Conclusions

In our work, | presented in detail how technical higher education teaching practices
have changed as a result of the COVID-19 pandemic. | explained the role that digital
learning methods, e-learning platforms, and especially the Moodle system have
played in distance learning and the digitization of laboratory measurements. |
analysed the Moodle interface in detail: | discussed its structure, the user experience
for teachers and students, the possibilities for course management, content
uploading, evaluation, feedback, and reporting, as well as how the system supports
modern online measurement and record-keeping processes. Based on my
experiences during the COVID period, my goal was to completely digitize the
previously paper-based, analog measurement reporting using a measurement
method we developed and to create a clear, step-by-step online submission interface
in the Moodle system. | designed the measurement tasks in such a way that I linked
clear instructions, submission requirements, and evaluation criteria to each subtask,
thereby helping students to work independently, yet safely and transparently.
Moodle enabled students to document each step of the assessment process in a
structured manner, with images and text explanations, while also making
assessment easier and more objective for the teacher. Based on student feedback,
the digitized measurement system proved successful in every respect: the tasks were
clear, easy to follow, and easy to manage, submitting reports was not a problem,
and the measurements truly contributed to deepening theoretical knowledge and
developing practical skills. Students particularly emphasized that the digital system
was transparent and user-friendly, and that all subtasks could be completed
independently based on the measurement instructions.
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Abstract: Manicure and nail extensions are among the fastest-growing parts of the beauty
industry, meeting not only aesthetic needs but also hygienic and social expectations. In
Hungary, vocational training is organized within a state-regulated system, based on detailed
textbooks and a unified exam structure. This has clear advantages, such as ensuring
thorough professional knowledge and quality control. However, it also has weaknesses: most
of the curriculum focuses on traditional techniques, while modern methods (e.g. reverse tip,
gel tip, gel polish) get little attention, and business, digital, and marketing knowledge is often
neglected. The study is based on literature review and the analysis of international examples.
In Germany, flexibility is the main principle; in the United Kingdom, competency-based and
portfolio-focused training is typical; in the United States, the licensing system and mandatory
continuing education dominate; while in Japan, a strict multi-level exam system emphasizes
precision. These examples show that modern technology, practical competencies, and
strengthening the prestige of the profession are all essential in developing vocational
training. According to the results, modernizing Hungarian training would require including
new technologies in the curriculum, allowing the use of gel polish and electric files during
exams, and putting more focus on business and digital skills. These improvements could help
Hungarian professionals gain up-to-date, competitive knowledge, and ensure that training
keeps pace with international trends and the objectives of the Vocational Training 4.0
strategy (Vocational Training 4.0, 2019; CEDEFOP, 2022; UNESCO-UNEVOC, 2021).

Keywords: manicure and nail extensions; vocational training in Hungary; traditional vs.
modern techniques; international educational models; lack of digital, business and
marketing skills; Vocational Training 4.0 strategy

1. Introduction

The beauty industry is one of the most dynamically developing sectors worldwide,
including in Europe. Manicure and nail extensions represent an important area
within it. These services not only enhance the clients’ appearance but also
contribute to their comfort and hygiene. The social prestige of the profession is
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continuously increasing. Well-groomed appearance and personal style are
becoming increasingly important in everyday life.

In Hungary, manicure and nail extension training were regulated for a long time
within the framework of the National Qualification Register (OKJ). After the
vocational training reform of 2020, the training continued in a new structure, yet it
still remains state-regulated, based on a central curriculum and a unified
examination system. Professional handbooks play a crucial role — they ensure
consistent knowledge and help students build a solid professional foundation.

The aim of the study is to:

e present the Hungarian manicure and nail extension training system;

e compare the national framework with German, British, American, and
Japanese practices;

e analyze similarities and differences;

e propose updates for curriculum renewal and alignment with international
trends.

This analysis is essential for developing vocational education and can contribute to
the improvement of teacher training as well. It also considers technical,
methodological, and competency development aspects.

2. Theoretical Background

2.1. Fundamentals of Hungarian manicure and nail extension
training

In the Hungarian vocational education system, manicure and nail extension training
are conducted within a state-regulated framework. The backbone of the curriculum
is provided by two core professional handbooks:

e Gyorgy Székely (2023): Hand and Foot Care, Nail Extension (Perfect
Nails Publishing)

e Crystal Nails (2023): Manicurist, Nail Technician, Pedicurist —
Theoretical and Practical Manual

These manuals cover in detail:
e The anatomy of the hand and nails,
e The structure and function of the skin and nail,

e Hygiene and disinfection regulations,
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e Recognition of skin and nail diseases,

e Material and tool knowledge,

e  Steps of manicure and nail extension procedures,
e Examination requirements.

Among the strengths of the Hungarian training system are its broad theoretical
foundation and its thorough instruction of classical techniques. The curriculum is
standardized, and the examination system is state-controlled — ensuring that every
graduate possesses a uniform level of fundamental knowledge and skills.

However, several shortcomings have also been identified:

e Modern technologies such as reverse tip, gel tip, and gel polish receive
insufficient attention.

e The use of an electric nail file (e-file) is limited during exams, even though
it is an essential salon tool.

e The curriculum overemphasizes traditional nail polish, while gel polish
dominates the salon market.

e Business, digital, and marketing skills receive minimal focus, despite
being crucial for professional success.

Overall, the Hungarian training system rests on strong foundations but requires
updates in line with technological advances and labor market needs.

2.2. International Examples

The education of manicure and nail extension professionals differs from country to
country. Regulations, examination requirements, and curriculum structures vary
widely. Below is an overview of four representative systems — Germany, the
United Kingdom, the United States, and Japan — which are often considered
exemplary in international comparisons.

Germany

In Germany, the nail technician profession is not subject to state
certification. Anyone can open a salon without an official diploma.
Training is typically offered by private institutions, ranging from short
workshops lasting a few days to multi-week courses. Regulation mainly
focuses on hygiene requirements, resulting in significant differences in
professional standards. Professionals working in high-end salons usually
hold multiple private or international certificates.

United Kingdom
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Education is based on a modular, competence-based system (NVQ,
VTCT). Students build a portfolio documenting their work, development,
and practical experience. The training strongly emphasizes client-handling
skills and business knowledge — including marketing and entrepreneurship.
Progression depends on demonstrated competencies, making the system
flexible and practice-oriented.

United States

Japan

In the USA, regulations differ by state. Practicing the profession requires
a state license, obtained through an examination. The exams consist of
theoretical and practical parts, often including legal and hygiene
components. Licenses are time-limited and must be renewed through
mandatory continuing education. The system strictly ensures that only
licensed professionals may work in the field.

In Japan, the profession is regulated by the Japanese Nailist Examination
Center (JNEC), which operates a multi-level examination system. The
three grades (beginner, intermediate, and master) each include theoretical
and practical components. The Japanese model places great emphasis on
precision and artistic execution; therefore, decorative and detailed
techniques are essential. Although certification is not legally required, the
market strongly expects it — most salons employ only certified
professionals.

2.2.1. Comparative Analysis

The following table summarizes the main features of the four examined training

systems:
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Country Regulation Exz;mlnatlon Curriculum Focus | Distinctive Feature
ystem
German Not state- Private school Hygiene Large differences in
y certified certificates requirements quality standards
. Modular, Portfolio + Pr_act|cal VYO”‘- .
United client relations, Strong portfolio-
: NVQ/VTCT- competence .
Kingdom L business based approach
based verification
knowledge
Written + . .
United State license | practical exam, Legal, hyg!ene, Only_llcensed
- S and technical professionals may
States required continuing
- knowledge work
education
JNEC . . . .
Japan examination Multi-level Precision, artistic | Considered de facto
system (Grade 3, 2, 1) performance mandatory

3. Methodology

Various research methods were applied in this study to provide a comprehensive
comparison between the Hungarian and international training systems and to
identify possible directions for improvement.

3.1. Literature Review

As a first step, the professional handbooks used in Hungarian manicure and nail
extension training were analyzed (Székely, 2023; Crystal Nails, 2023). These
determine the content, structure, and regulatory framework of the curriculum and
the examination system.

Next, international sources and official documents were reviewed:
e Germany: BIBB - Vocational Education and Training in Germany (2022)

e United Kingdom: UK Government — National VVocational Qualification
Framework (2021)

e United States: State Board of Cosmetology Regulations (2023)
e Japan: JNEC Official Examination System (2023)

These materials provided a reliable foundation for conducting the international
comparison.

-68 -



XII. Trefort Agoston Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagdgiai Konferencia

3.2. Comparative Analysis

The second methodological element of the research was the comparative analysis.
The key characteristics of the training systems in different countries were
summarized in a table (see Table 2.2.1), allowing for the identification of their
strengths, weaknesses, and development opportunities.

The following aspects were taken into account during the analysis:
e The strictness of regulation;
e  The structure of the examination system;
e The organization of the curriculum;
e The balance between theoretical and practical components;
e The role of professional prestige;
e The importance of entrepreneurial and digital skills.

This framework helped to evaluate the Hungarian training system within an
international context.

3.3. Methodological and Pedagogical Aspects

To strengthen the methodological foundation of the study, several didactic
approaches were integrated. The most significant ones include:

e Project-based learning: students complete practical assignments that
require mastering complex techniques (e.g., comparison between built
French and painted French nails).

e Differentiated instruction: assignments are personalized based on the
students’ existing knowledge and skills.

e Portfolio method: students document their own work to encourage self-
reflection and track progress.

e Error-correction exercises: students practice identifying and correcting
deliberate mistakes, enhancing problem-solving abilities.

e Reflective learning: encourages students to consciously process
experiences, which is essential for building a strong professional identity.

These methodological approaches ensure that training does not only provide
technical skills, but also supports independent, creative, and competency-based
development.
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4. Results and Experiences

The research clearly revealed both the strengths and weaknesses of the Hungarian
training system. By examining international practices, several insights emerged that
could contribute to the further development of domestic vocational education.

4.1. Strengths of the Hungarian Training System

Comprehensive theoretical knowledge: Hungarian textbooks and
teaching materials provide detailed information about the anatomy of the
hand and nails, as well as the recognition of skin and nail diseases and
material knowledge. This ensures that students build their practice on a
solid professional foundation.

Mandatory teaching of classical techniques: Every student must master
the fundamental steps of traditional manicure and nail extension methods.

State-controlled examination system: Centralized requirements
guarantee a uniform minimum level of professional competence.

Availability of professional handbooks: The curriculum is supported by
well-structured manuals that promote consistency in theoretical and
practical learning.

4.2. Weaknesses of the Hungarian Training System

Underrepresentation of modern technologies: The curriculum gives
little attention to popular, up-to-date techniques such as reverse tip, gel tip,
and gel polish, even though these are the most requested services in salons.

Limited use of electric files (e-files) in examinations: While this tool is
indispensable in salon work, its use during official exams is restricted.

Overemphasis on traditional nail polish: Although approximately 90%
of salon work involves gel polish, the curriculum still devotes excessive
attention to classic polish techniques.

Lack of business and digital competence training: Entrepreneurial
knowledge, marketing, digital tools, and client communication receive
insufficient focus, despite the fact that most professionals work as
independent entrepreneurs.

4.3. Advantages of Foreign Training Systems

The analysis of foreign training systems highlighted several elements that could
inspire modernization in Hungary:
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e Germany: Flexible, market-oriented regulation allows quick adaptation to
client demands, though it also results in varying professional standards.

e United Kingdom: Competence-based training, portfolio development,
and business modules help learners align with real market needs.

e United States: The licensing system and mandatory continuing education
ensure that professionals maintain up-to-date knowledge and high quality
standards.

e Japan: The multi-level examination structure and emphasis on precision
guarantee a high professional standard and strengthen the prestige of the
occupation.

4.4, Summary

The Hungarian manicure and nail extension training system is built on a solid
professional foundation but offers considerable potential for modernization.
International examples demonstrate that the Hungarian model could remain
competitive if it embraces technological and methodological renewal.

Greater emphasis should be placed on modern techniques and business skills, while
supporting continuous professional development. Adopting elements from well-
functioning foreign systems could enhance both the effectiveness of training and
the profession’s social recognition.

5. Curriculum Development Proposals

One of the most important areas for modernizing Hungarian manicure and nail
extension training is curriculum renewal.

Although the current curriculum provides a solid professional foundation, it no
longer fully reflects international trends or the actual needs of salon work.
The following recommendations are based on international examples and
professional considerations.

5.1. Integration of Reverse Tip and Gel Tip Techniques

Reverse tip and gel tip methods have become widely used worldwide, making nail
construction faster, more comfortable for clients, and more economical for
professionals.

Including these in the curriculum would help future graduates acquire competitive,
up-to-date skills.

Methodological suggestion:
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Students could complete a project assignment comparing the different techniques,
supported by a reflective portfolio evaluating their own work.

5.2. Painted French Nails in Addition to Built French Nails

Painted French nails are at least as popular among clients as built French nails, yet
they receive limited attention in exams.

Including painted French designs in examination requirements would better reflect
real market demand.

Methodological suggestion:

Students could create one hand with built French nails and the other with painted
French nails, allowing a direct comparison of techniques and results.

5.3. Use of Electric File (E-File) During Examinations

The electric file is a fundamental salon tool that significantly simplifies shaping and
material removal.

Allowing its use during exams would make the testing environment more realistic
and better aligned with actual salon practices.

Methodological suggestion:

After a demonstration by the instructor, students would perform guided exercises
followed by independent work and error-correction tasks to strengthen problem-
solving skills.

5.4. Prioritizing Gel Polish Application

Gel polish has become the primary service requested by clients, yet it remains
underrepresented in the current curriculum.
It is advisable to reduce the focus on traditional polish application and place greater
emphasis on gel polish techniques.

Methodological suggestion:

Introduce error-correction practices: students intentionally perform flawed gel
polish applications and then correct them.

This develops precision, patience, and analytical thinking.

5.5. Business and Digital Competencies

Most nail technicians in Hungary work as self-employed entrepreneurs.
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Therefore, business and digital knowledge are essential for establishing and
maintaining a successful salon.

Entrepreneurial competencies:

e Business plan development
e  Pricing and cost planning
e  Salon management basics

Digital competencies:

e Using online booking systems
o Digital client communication
e Basic IT skills

Marketing knowledge:

e Creating social media strategies

e Producing visual content

o Defining target audiences

e Client retention techniques
Suggested activity:

Students could work in groups to create a business plan for a fictional salon and
then design a social media campaign to promote its services.

6. Summary and Evaluation

The findings of this study show that Hungarian manicure and nail extension training
is built on a stable theoretical foundation.
However, in practice, it lags behind several international trends.

Based on the international examples analyzed, the following key insights can be
highlighted:

e Germany: Flexibility allows for quick adaptation to market needs, but
also creates wide differences in professional standards.

e United Kingdom: Portfolio-based and competence-oriented training
effectively monitors student progress while emphasizing business and
client-handling skills.
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e United States: Mandatory licensing and continuous professional
development ensure that practitioners maintain up-to-date knowledge and
consistently high quality.

e Japan: The multi-level examination system and emphasis on precision
contribute significantly to the prestige and professionalism of the
occupation.

When evaluating the Hungarian system, it becomes clear that the curriculum and
examination  structure  provide a strong  professional  foundation.
Nevertheless, modernization is required to keep pace with technological and market
changes.

It is particularly important that:

e gel polish and modern nail enhancement techniques receive more
attention,

e examination requirements reflect real salon conditions — for example, by
allowing the use of electric files (e-files),

e entrepreneurial, digital, and marketing knowledge become an integral part
of the curriculum, as these are essential for professional success.

The greatest challenge for Hungarian vocational training lies in strengthening
practice-oriented and competence-based approaches.
Adopting best practices from international models can support modernization,
increase the social recognition of the profession, and enhance its global
competitiveness.

7. Conclusions

The analysis of manicure and nail extension vocational training shows that the
Hungarian system rests on strong foundations, yet modernization is necessary. The
comparative study demonstrated that several international best practices could be
effectively adapted to the domestic context.

The most important directions for development are the following:

e Technological renewal: Incorporating modern nail enhancement methods
such as reverse tip, gel tip, and gel polish into the curriculum would ensure
that training reflects current salon practices and client demands.

e Realistic examination environment: Allowing the use of modern tools
— such as electric files (e-files) — during exams would make assessments
more authentic and practice-oriented.
At present, e-files are only permitted for specific refilling tasks (removing
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or thinning material) but cannot be used for final shaping, which does not
reflect real salon conditions.

e Business and digital competencies: Teaching entrepreneurial, marketing,
and digital skills is essential, as most professionals work independently.
Knowledge of business planning, pricing, and digital client
communication should be integral parts of the training.

e Competence-based education: The use of portfolios, project tasks, and
error-correction exercises encourages self-reflection and professional
development.

e Alignment with international trends: Continuous training and
examination reform will enhance the competitiveness of Hungarian
professionals on both European and global levels.

Hungarian ~ vocational ~ education  occupies a  unique  position.
On the one hand, it is among the most strictly regulated and well-structured systems
in Europe — requiring an official certificate to practice, which sets a high standard
of quality assurance. On the other hand, the practical content of the curriculum is
somewhat outdated, as modern salon technologies and methods are only partially
represented.

This duality means that Hungary can serve as a model in terms of regulation and
quality control, but it also needs to modernize its practical training to stay relevant.
If the proposed developments are implemented, Hungarian nail technicians will
possess up-to-date, internationally recognized skills — strengthening both the
prestige of the profession and the reputation of Hungarian vocational training.

8. Future Trends and Challenges

Manicure and nail extension belong to one of the fastest-evolving segments of the
beauty industry. This profession is strongly influenced by technological, social, and
economic processes. Therefore, modernizing training is not only about addressing
current shortcomings but also about preparing for future trends.

8.1. Digitalization and Educational Innovations

e Online learning materials and video-based education: Digitally
presented practical steps make learning more flexible and allow students
to review techniques anytime.

e Virtual portfolios: Students can digitally document their work and
progress, creating transparent records of professional growth.

¢ Digital examinations and assessments: These enable faster feedback and
more objective evaluation of practical performance.

-75-



Ménika Szlics The Modernization Opportunities of Manicure and Nail Extension Training...

8.2. Sustainability and Environmental Awareness

Incorporation of eco-friendly, hypoallergenic, and vegan products into
the curriculum.

Proper waste management and handling of hazardous materials.

Introduction of energy-efficient tools, such as modern LED lamps and
low-consumption devices.

8.3. Health and Hygiene Considerations

Strict adherence to hygiene protocols.
Proper use of personal protective equipment (PPE).

Integration of modern disinfection and sterilization technologies into
training modules.

8.4. Social and Labor Market Challenges

Strengthening entrepreneurial knowledge (taxation, legal framework,
pricing strategies).

Teaching marketing and client communication skills.

Promoting adaptability to global labor market changes and expectations.

8.5. Globalization and Professional Prestige

The globalization of the profession means that trends and techniques spread rapidly
between countries.

Hungary faces two key challenges:

1.

With its strict, certificate-based training system, it can serve as an example
for Europe — ensuring consistent quality and maintaining the profession’s
prestige.

At the same time, it must integrate modern, practice-oriented technologies
to stay aligned with international standards.

Closing Thought

To meet future challenges, Hungarian manicure and nail extension training must
remain competitive and adaptive.
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It should combine the advantages of strict regulation with the flexibility of modern,
practice-based education.

By achieving this balance, the Hungarian model could become both a European
benchmark and a professionally responsive system that meets real market needs.
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Az oktatas jovijerol szolo viziok a mesterséges intelligencia megjelenésével jelentdsen
dtalakultak. A technologiai fejlodés az ezredfordulon dtrendezte a tanitds-tanulas
folyamatat, uj szubdiszciplina jelent meg, a digitalis pedagogia. Az vj generaciok, akik a
képernydk eldtt szocializalodtak, igénylik a digitdalis technologia oktatisban valo
alkalmazasat. Nemcsak a tanulok sziikséglete indokolja a digitdlis technologia iskolai
jelenlétet, hanem a munkaerdpiacra valo belépés feltétele is a fejlett digitdlis kompetencia,
a digitalis vilagban valo tdajékozodas képessége. A tanulmany dttekinti, hogyan vélekednek
az oktatassal foglalkozo szervezetek és a pedagdgiai szakirodalom a mesterséges
intelligencia oktatasi megjelenésével kapcsolatban, majd mérnéktandar és szakoktato
hallgatok nézeteit, véleményét mutatia be a 21. szdzadi oktatassal, tanuldstechnikaval,
tanulasi stilusokkal és szokdsokkal kapcsolatban

Keywords: az oktatas jovije, technologiai fejlodeés, hallgatoi nézetek, hallgatoi attitiidok

1. A mesterséges intelligencia hatiasa a tanitas-
tanulas folyamatara a pedagogiai szakirodalom alapjan

Bhutoria 2022-ben szisztematikus elemzéssel vizsgélta az Egyesiilt Allamok, Kina
és India Osszes relevans mesterséges intelligenciaval, kiillondsen az oktatas
személyre szabasaval osszefiiggd pedagogiai szakirodalmat 2019-2021 kozott [1].

Az amerikai, kinai és indiai gyakorlatokat bemutatd irasokbol komplex
modellezéssel (visszacsatolasi kor modellje) felallitott kritériumok szerint 319
tanulmanyt vélasztott ki és elemzett. Erdekessége a szisztematikus szakirodalmi
feldolgozéasnak, hogy a modell szerint kivalasztott irdsok koziil 272 Kinabdl, 41
Indiabol és 43 az Egyesiilt Allamokbol szarmazott. A modell lényege, hogy az
ember €s mesterséges intelligencia interakciokat harom alapvetd 1épésben irja le:
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1. A tanitas, amikor a felhasznald tanitja a mesterséges intelligenciat azaltal, hogy
betaplal adatokat és megnevezi azokat, a mesterséges intelligencia pedig
megtanulja az adatokat és a hozzajuk kapcsolodo neveket.

2. A finomhangolés, amikor az MI ,,bizonytalan”, ezért a felhasznalé megerdsiti a
helyes dontéseket.

3. A visszacsatolas, amikor a felhasznald korrekciodi visszakeriilnek a rendszerbe,
igy az algoritmus tanul a hibaibol, és idével egyre pontosabba valik [2].

A modell kivalasztasa egyuttal egy paradigma melletti elkdtelez6dés is: azt
vizionalja, hogy az ember-gép egyiittmiikddésben az ember mikdzben hasznalja a
gépet, akdzben tanitja is. Vagyis az embert vizionalja fészereploként az
interakcioban. A modell kiemelt jellemz6i megmutatjak azokat a tendenciakat,
amelyek az ember-mesterséges intelligencia interakciora jellemzéként irtak le az
attekintett pedagdgiai tanulmanyok, és ezek alapjan, megjosolhatova tették a
tanitasi-tanulasi folyamatok alakulasat is. A tovabbiakban vizsgaljuk meg ezeket a
jellemzoket.

A tanar nem csupan ,,el6ado” lesz, hanem aktiv dontéshoz6 az MI-tamogatott
tanuldsi kornyezetben: moderator, mentor, aki figyeli az adaptiv mesterséges
intelligencia rendszerek visszajelzéseit és beavatkozik adatok alapjan 10 tanulasi
tartalmakat készithet el az egyes tanulok szamara, amennyiben az adatok igazoljak
annak sziikségességét. Ez azt is jelenti, hogy a tanaroknak olyan 0j kompetenciakra
lesz sziiksége, mint az adatértelmezés, MI-eszk6z6k hasznalata, tanuloi és rendszer-
eredmények monitorozasa, valamint etikai kérdések kezelése (pl. adatvédelmi
kockazatok). Mindekozben, a mesterséges intelligencia atveszi a tanarokt6l az
adminisztrativ, ismétlodo feladatokat (pl. dolgozat javitasa), igy a tanar tobb id6t
fordithat tanul6i tdmogatasra, kreativ tevékenységekre, differencialasra.

A tanuld nagyobb Onallosagot kap, hiszen a mesterséges intelligencia rendszerek
alkalmazasa soran a tanulasi palya adaptivva valik, az egyéni tempd és tanulasi
stilus szerint szabélyozott. A tanar altal el6készitett MI-rendszer javaslatokat ad, de
a didk valaszt és halad. Ennek az is a feltétele, hogy a tanulé6 megértse, hogyan
miikddik az adaptiv rendszer, mi az 6 felel6ssége (pl. adatok bevitele, sajat tanulasi
célok meghatarozasa) és képes legyen tudatosan donteni arrdl, mikor és hogyan
dolgozik. Emellett a visszajelzésekre vald nyitottsag attitiidjével kell fordulnia mind
a tanar mind a mesterséges intelligencia-rendszerek iranyaba.

A tanulmanyok egy kevésbé statikus tantervet vizionalnak, amely nem uniformizalt
minden didk szamara, hiszen az MI lehetévé teszi, hogy a tananyag és a tanulasi
utvonal adaptiv legyen, az egyéni sziikségletekhez igazodjon. Ezt egy un. modularis
szerkezettel tudja megoldani, az MI segitségével kis, adaptiv egységekre és
folyamatokra bontva, folyamatos értékelés és visszacsatolds révén igazodik a
tanuloi igényekhez [10]. A digitalis tartalom személyre szabottan jelenik meg:
példaul kiilonbozé formaban (vizualis, auditiv, gyakorlati) kinalva, az egyéni
tanulasi stilusokhoz igazitva [3].
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A tanitast-tanulast a mesterséges intelligencia €s a gépi tanulas segiti: a tanuloi
sziikségletek azonositasa és egyéni tanuldsi Utvonalak generdlasa, a tanulas
»automatizalasa” hatarozza meg az osztalytermi folyamatokat. Az infrastrukturalis
feltételek szabhatnak hatart a technologia oktatasi felhasznalasanak.

s

¢és munkatarsai [4] alapvetéen a jovOkutatas (futures studies) és a rendszerszintli
elemzés modszertanaval vizsgalodnak. A szerzok nem egyetlen jovoképet vazolnak
fel, hanem kiilonb6z6 lehetséges forgatokonyveket vizsgalnak, figyelembe véve a
tarsadalmi, gazdasagi és technologiai valtozokat. Egy modszertani keretrendszert
javasolnak, amely otvézi a jovOkutatas elméleti alapjait a gyakorlati
oktatasszervezési szempontokkal. A szerzok célja az volt, hogy egy modszertani
keretet adjanak az oktatas hosszu tava (2050-ig tartd) tervezéséhez. A tanarrol, mint
jovOkutatordl gondolkodnak, aki részt vesz a jovo oktatasi folyamatanak,
moédszertananak és rendszerének a kidolgozasaban. A tanar tehat mar nem csak
»ismeret-kozvetité”, hanem az oktatasi rendszerek tervezdje, implementaloja és
értékeldje lesz, kiillondsen a technoldgiaval tdmogatott tanulasi kornyezetekben.
Olyan 0j kompetencidkra lesz sziiksége, mint a ,,future-thinking” (jovordl vald
gondolkodas), a rendszerszintii tervezés és az IKT-eszk6zok oktatasi integracioja.

A tanulé 2050-ben a szerzok szerint nem passziv befogadd, hanem aktiv résztvevo
a ,tanulasi rendszer” formalasiban: a mesterséges intelligencia-rendszereknek
visszajelzéseket ad, tanulasi utvonalak valaszt, 6nallé dontéseket hoz sajat
tanuldsaval kapcsolatban, ehhez Gin. metakészségekre (példaul ,,hogyan tanulok?”),
digitalis kompetenciakra és autonom miikodésre is sziiksége lesz [4].

A szerzOk szerint a tanterv adaptiv, modularis és valtoz6 formatumu rendszer lesz,
ami eldrejelzésekre épiil, figyelembe veszi a technologiai, tarsadalmi és gazdasagi
trendeket, ezért folyamatosan frissiil, a ,,futurisztikus” gondolkodas mentén. Ez a
tanterv lehetdvé teszi a digitalis és fizikai tanuldsi terek kombinacidjat (hibrid
tanterem, virtualis valosag), a tanulasi eredményeket kompetenciakban méri [4].

Az informacids és kommunikacios technologiak (IKT) eldrejelzé szerepe,
integracioja a tanulasban és oktatasban kiemelt szerepet kap, nem csupan
eszkozként, hanem az oktatasi rendszerek atalakulasanak motorjaként a pedagogiai
és modszertani tudassal kombinalva. 2050-re az oktatdsban a tanterv egyfajta
rugalmas eszkozzé valik, a tanar pedig a tanulasi kornyezet menedzsereként és
mentorként segiti az aktiv, halozatos tanulokat [4] [7]. Mindehhez szamos atipikus,
uj pedagdgia modszer is elengedhetetlen [8].

2. Az érzelmek szerepe a jovo oktatasaban

Ahrens és munkatarsai 2023-ban azt vizsgaltdk, hogy milyen szerepet fognak
betdlteni az érzelmek az oktatasban 2050-re. A kutatok célja az volt, hogy feltarjak
az Osszefiiggéseket és szabalyszerliségeket az érzelmek €s a jovo oktatasi modelljei
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kozott [5]. A kutatas azt prognosztizalja, hogy az érzelmek megitélése elmozdul a
tisztan pszichologiai jelenség feldl egy oktatasi kategoria felé. A kutatok a szakértdi
interjuk alapjan azt josoljak, hogy az érzelmi készségek kulcsszerepet fognak
jatszani a jovoé oktatasaban. Az érzelmekre a jovo oktatdsaban nem csupan
melléktermékként tekintenek majd, hanem mint az oktatasi folyamat elsédleges
mozgatorugoira (drivers) és az oktatasi folyamat konkrét
kimeneteivé/eredményeivé (output/outcome) valnak. Ez azt jelenti, hogy az
iskolaknak tudatosan fejleszteniiik és mérniiik kell majd a didkok érzelmi
intelligenciajat és rugalmassagat.

A tanar érzelmi kompetenciai és a didk érzelmi tamogatasa fokuszba keriil: nem
elég a tudas atadasa, hanem az érzelmi intelligencia, empatia, tanuloi jol-1ét
figyelése valik ,,pedagogiai alapkészséggé”. A tanar facilitatorként és coachként
jelenik meg, aki érzékeli a diak érzelmi allapotat, adaptalja a tanulasi kdrnyezetet
(pl. amikor a didk stresszes vagy motivalatlan) és tamogatja a tanul6t érzelmi
oldalrdl is. A technoldgiai eszkdzok ebben tdmogathatjak a tanart, de az emberi
kapcsolat iranyitasa tovabbra is a tanar feladata [5].

A tanuldk érzelmi tudatossaga és Onszabalyozasa keriil a jové oktatasanak
fokuszaba, mely azt eredményezi, hogy nemcsak a ,mit” tanul, hanem ,,hogyan”
tanul kérdése is fontossa valik szdmara, tovabba az, hogy hogyan kezeli az
érzelmeit, hogyan dolgozik egyiitt masokkal, hogyan reflektal a sajat tanulasara. A
tantervnek tartalmaznia kell a szerzék szerint ,,érzelmi tanulasi komponenseket™
mint példaul az onreflexid, az egylittmiikddés, a konfliktuskezelés, és figyelembe
kell vennie a tanuldok egyéni felkésziiltségét, rugalmas tanulési utakat biztositva
szamukra [5]. Mindehhez a 3. és 4. generacios egyetemeknek kell6képpen fel kell
késziilniiik és rugalmasan reagalni a folyamatosan valtozo igényekre, ahogyan
korabban a vilag reagalt a pandémia idészakaban [9]; [11].

3. Optimalis tanulas a tarsadalmi és egyéni
sziikségletek mentén

Az OECD ,,Future of Education and Skills 2030” projektje, a jov6 oktatasanak hét
kulcsfontossagli modszertani és szemléleti iranyvonalat hatarozza meg [6] (1. abra).
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Integralt és
kiegyensulyozott
tanulas

Az oktatas tarsadalmi A méltanyossag és
hasznanak erdsitése inkluzivitas
kiterjesztése

Az oktatas
koltséghatékonysa-
ganak javitasa és az

innovaciora valo
fokusz

Tuallépés a formalis Az emberi tanulds
oktatason mélyebb
megértése

Az élethosszig tarto tanulas elve

1.4bra
A jov6 oktatasanak iranyai az OECD 2023 alapjan (sajat szerkesztés)

A dokumentum szerint a kdvetkezd irAnyok szerint kell a jovO oktatasat szervezni:

1.

Az oktatas tarsadalmi hasznat erésiteni sziikséges, aminek nem csak az
egyéni sikereket kell szolgalnia, hanem a kozosségi jollétet, a
fenntarthatosagot és a tarsadalmi kohéziot.

A méltanyossagot €s inkluzivitast ki kell terjeszteni, azaz minden tanuld
szamara egyenld esélyt kell teremteni a fejlédésre, figyelembe véve az
egyéni hatteret és sziikségleteket.

Integralt és kiegyensulyozott tanulast kell biztositani, ami azt jelenti, hogy
a tantargyi tudas mellett az értékek, attitlidok és gyakorlati készségek
egyensulyara van sziikség.

Az élethosszig tarto tanulas elve mentén kell szervezni az oktatast, olyan
alapokat kell az iskolai oktatas soran kialakitani, amelyek képessé teszik
az egyént a folyamatos oOnfejlesztésre és az uj helyzetekhez vald
alkalmazkodasra.

Az emberi tanulas mélyebb megértésére kell torekedni az idegtudomany
¢és a pedagogia legujabb eredményeit felhasznalva hatékonyabb, a tanulast
jobban tamogatoé modszereket kell alkalmazni.

Tul kell 1épni a formalis oktatdson, a nem formalis és informalis
tudasszerzésre is nagy hangsulyt kell fektetni.
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7. Koltséghatékony megoldasokra és folyamatos innovaciora van sziikség az
oktatasi rendszerekben, hogy a technologiai fejlodés és a tarsadalmi
valtozasok ne tegyék elavultta az intézményeket.

A felsorolt iranyelvek mindegyikéhez konkrét célokat is megfogalmaz a
dokumentum, és arra dsztdnzi az oktatasi rendszereket, hogy segitsék a tanulokat
abban, hogy aktiv alakitoi legyenek sajat jovojiiknek és a tarsadalomnak.

4, Empirikus vizsgalat

2025 oktdberében mérndktanar- és szakoktatd szakos hallgatokat kérdeztiink arrol,
hogy szerintiikk milyen lesz az oktatas 2030-ban. A vizsgélat nem reprezentativ,
csupan egy esettanulmany erejéig tekint ra a feltett kérdésre egy specifikus
célesoport esetében. A valaszadok (N=85) rovid esszében fejthették ki nézetiiket az
oktatasi rendszerben bekovetkez0 valtozasokrol. Az esszéket tartalomelemzéssel
vizsgaltuk deduktiv kédok mentén (1. tablazat). A kodokat az feldolgozott és
elézéekben bemutatott szakirodalom alapjan allitottuk fel, az induktiv kodolas
eredményeit jelen tanulmany nem tartalmazza.

A tartalomelemzés soran, a mérnoktanar- és szakoktatd-jeldltek a leggyakrabban a
pedagdgus szereppel Osszefiiggd valtozast emlitették. Ugy vélték, hogy a
facilitatori, mentori, kuratori szerepek fel¢ tolodik a hagyomanyos pedagdgus
szerep, ez 0sszecseng a szakirodalmak feldolgozésa soran feltart valtozasokkal. A
technoldgiai integraciot, a technologia szerepét, valamint a technoldgiai és tanulasi
eszkozok szerepét kozel azonos gyakorisaggal emlitették. Széles arzenaljat soroltak
fel a technoldgiai és digitalis oktatasi eszkdzoknek és folyamatoknak, utopiat is
rejtve ezekben az elképzelésekben, példaul a holografikus tanar és tanulési szintér
forméjaban. A mesterséges intelligencidt gy azonositottdk, mint allando
komponense a XXI. szazadi tanulasnak. A valaszokbol tehat megallapithat6, hogy
megfeleltethetd a hallgatok nézete a visszacsatolasi kor modelljének, azaz, egyiitt
lehet és kell miikodni a mesterséges intelligenciaval, de az ember az, aki tanitja a
gépet és a masik embert. Ugyanakkor egy ellentmondas is megmutatkozik a kapott
vizidk alapjan, igaz nagyon elenyész6 gyakorisaggal (3): vannak, akik az emberek
elbutulasaért aggodnak ,,A digitalis vilag miatt az emberek el fognak butulni.”. Ez
arra enged kovetkeztetni, hogy van a mérnoktanar és szakoktatd hallgatok kozt
olyan, aki az ember-gép interakcidban, az embert alarendelt szerepben képzeli el. A
jovo iskoldjaban oktatd pedagdgusként fontos felismertetni a hallgatokkal az
ember-gép interakciok lehetdségeit és a veszélyek megel6zésének modozatait.

A tanitasi és tanulasi modszerek atalakulasat kdzel ugyanannyi esetben emlitették,
és a tanulds személyre szabottsagat hangstlyoztdk ezekben a moddszerekben.
Ugyanakkor a személyre szabottsag onalldan is megjelent, mint tanitasi-tanulasi
alapelv. Megjelent az elképzelések kozott az autonom, sajat tanulasaért feleldsséget
vallalé tanuldi szerep. A tanulas szinterének és szervezésének rugalmassaga
alapvetd igényként fogalmazodott meg (10 és 5), akarcsak az OECD-ajanlasok
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kozott. Az 10j készségek kialakitasanak igénye (pl. egylittm{ikddés,
problémamegoldas), a tanulasi élmény (kiterjesztett valosag) és a horizontalis,
partnerségen alapul6 tanar-diak kapcsolat igénye ugyanakkora gyakorisaggal jelent
meg az esszékben (9). A valaszadok kiemelték a tantervek atalakitasanak
sziikségességét (modularis, rugalmas), az érzelmi intelligencia fontossagat, a
mesterséges intelligenciat eszkozszerepben vizionaltdk, ami nem helyettesitheti a

valddi emberi kapcsolatokat.

1. tablazat
A szakirodalom alapjan kialakitott kodok eléfordulasa
Kédok Eléfordulasok Gyakorisag Példak
Pedagogus szerepe | facilitator, mentor, 21 ,»A tanar szerepe a
kurator szerep, tanulasi motivacio és a kritikus
partner gondolkodas fejlesztése
lesz.” "A pedagogus
inkabb mentorra,
segit6vé valik.”
Technoldgiai mesterséges 15 ,.A mesterséges
integracio intelligencia, intelligencia személyre
virtualis/kiterjesztett szabott tananyagot
valosag, biztosit majd minden
okoseszkozok, big data didknak.”
Technologia eszkoz a személyre 15 ,,Al tamogatja a tanulasi
szerepe szabott tanulas és az hianyok azonositasat.”
adatalapu értékelés
szamara
Technologiai Al, AR/VR, robotika, 15 LA tanulas személyre
eszkozok adaptiv platformok, szabott lesz a
holografikus tanorak mesterséges
intelligencia
segitségével.”
Tanulasi eszkozok | digitalis tankonyvek, 14 ,-A didkok sajat
okoseszkozok, tanulasi eszkozeiken keresztiil
appok, virtualis kapcsolodnak be a
laborok tanoraba.”
Tanulasi sajat tempoju, 13 ,»A tanulas folyamatos
moddszerek élményalapt, ¢s életkori hatarokon
projektalapt, ativeld folyamat
kollaborativ tanulds lesz.”12.
Személyre szabott | egyéni tanulési ut, 13 ,A tanulas személyre
tanulas tempo, érdeklédéshez szabott lesz, a didkok
illeszkedés sajat érdeklodésiik
szerint haladnak.”
Tanitasi modszerek | hibrid oktatas, 12 ,,A tanar inkabb tanulasi
mentoralas, folyamatokat iranyit,
gamifikacio, mint ismeretet kozol.”
problémamegoldésra
épiilé oktatas
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Tanuldi szerep 6nallo, aktiv, 11 ,»A didk maga épiti fel a
felelésségteljes tanulo; tanulasi portfoligjat.”
sajat utvonalat valaszt

Virtualis/otthoni online, tavoktatas, 10 ,,Otthon vagy k6zosségi

oktatas holografikus térben szabadon, online
tantermek, digitalis modon tanulunk.”
terek

Tanar—diak horizontalisabb, 9 LA tanar ¢és a diak egyiitt

kapcsolat partnerség, kevesebb dolgozik a tudas
hierarchia megalkotasan.”

Uj készségek kritikai gondolkodas, 9 ,»A lexikalis tudas
problémamegoldas, helyett a
kreativitas, problémamegoldas és
egytittmikodés kreativitas kertil

elétérbe.”

Tanulasi élmény interaktiv, jatékos, 9 ,»A tanulas jatékos
valdsag-kiterjesztett formaban torténik, de
kornyezetek valos problémakat old

meg.”

Tanterv modularis, rugalmas, 8 LA tantargyak kozti
kompetencia- és hatarok elmosé6dnak.”
problémaalapu

Erzelmi attitiid az tobbnyire pozitiv, de 7 Az Al segiti, de nem

Al irant jelen van a helyettesiti az emberi
bizalmatlansag is kapcsolatot.”

Etikai, tarsadalmi adatvédelem, empatia, | 6 ,Fontos, hogy

¢és szocialis emberi kapcsolatok megmaradjanak az

kérdések megorzése emberi kapcsolatok és

empatia.”

Orarend, rugalmas orarend, 5 ,,JO lenne tombositeni az

tanulasszervezés modularis rendszer, orakat; életfogytig
életfogytig tanulas nyomon kdvetett

tanulas.”

Digitalizacio elbutulas, fliggdség, 3 LA digitalis vilag miatt

hat4sa az emberre: | kéziras eltinése az emberek el fognak

félelmek butulni.”

5. Kovetkeztetések

A szakirodalom és az empirikus vizsgalatunk egyértelmitien ramutat arra, hogy a
technologiai fejlodés atalakitja a nevelés és az oktatas gyakorlatat, a tanitasrol-
tanulasrol alkotott elképzeléseket, attitidot és gondolkodast. A mérndktanar és
szakoktato jeloltek tisztdban vannak azokkal a valtozasokkal, amelyek kdzepette az
iskola és az oktatas rendszere atalakul. Bar esszé keretében fejtették ki a
véleményiiket, de azon valtozok mentén gondolkodtak, amelyek a nemzetkozi
pedagdgiai szakirodalmakban is azonosithatok. Ez igazolja a képzésik
korszerliségét, de a tapasztalati tanulasuk eredményességét is. A hallgatok észlelik
és megfelelden értelmezik a technologia hatasat az oktatasi helyzetekben, a tanitési-
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tanulasi folyamatokban. Véleményiikben egyértelmiien alatamaszottak a digitalis
tanulas jelent6ségét, a digitalis és mesterséges intelligancia alaptl tanuldsi
kornyezetek 1€tjogosultsagat, az 0j atipikus tanulasi formak szerepét és hatasat, a
soft skillek fejleszésének sziikségességét a hatékonyabb tanulasi folyamat
tdmogatasara.
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A Kkozosségi tanulas egy lehetséges formaja
egyetemi kornyezetben

Gombocz Orsolya

Pazmany Péter Katolikus Egyetem, Mikszath Kalman tér 1. 1088 Budapest
Magyarorszag

gombocz.orsolya@btk.ppke.hu

Absztrakt: A pedagogiai gondolkodas vjra és ujra felfedezi a kézosségben egymastol valo
tanulds nyilvanvalo elényeit. Ennek sordn vj ismeretekre tehetiink szert, de megerdsithetjiik
osszetartozasunkat, kdzosséget is épithetiink. Ehhez nyujt jo lehetéséget egyetemi keretek kozt
a Tanitsunk Magyarorszagert program. A program 2021 szeptemberétdl keriilt bevezetésre
egyetemiinkon, célkitiizésével mdr a kezdetekkor konnyii volt azonosulni. Az egyetem
hallgatéi mentordljanak kistelepiiléseken é13 7-8. osztdlyos tanuldkat, hogy nekik is legyen
kedviik és esélyiik tovabbtanulni, illetve megtaldljak helyiiket a munka vilagaban. A program
egyik f6 célkitiizése, hogy 2030-ra minden magyar dltalanos iskolas gyermek tanuljon
tovabb, illetve szerezzen szakmat, és igy induljon neki az életnek. A cél eléréséhez elsésorban
az egyetemi hallgatosag segitségére szamitottak a program elinditisakor, oket és rajtuk
keresztiil az egyetemeket szolitottak meg; kapcsolodjanak be mentorként a programba,
legyenek tamogatoi és a tanulasban, életvezetésben mintdi az dltalanos iskolds
gvermekeknek. Az elképzeléshez gyorsan csatlakoztak az egyetemek, és a szamok arrol
tanuskodnak, hogy az egyetemistak koziil is elegendd szamban bekapcsolodtak a mentori
tevékenységbe. A kezdeményezés az eredetileg kitiizott célon tul jol szolgdlja a hallgatok és
a programba bekapcsolodo oktatok kézosségi tanulasat. A mentori felkészitésbe az egyetem
minden hallgatoja bekapcsolodhat, kartol, valasztott szaktdl, életkortol, szakmai és emberi
tapasztalattol fiiggetleniil. A féléves mentori felkészités soran egyiittmiikodik tobbek kozt a
mérndk, jogasz, pszichologus hallgato, és a tapasztalatok megosztdasa, egymds tamogatdsa a
mentoraldas sordan is folytatodik. A kozésen eltéltott tanulasi ids, a mentoralds sordn
megszerzett tapasztalatok t6bb szempontbdl is hatékonyan szolgaljik a programban részt
vevoket és ezen keresztiil egyetemiink kozosséget: hallgatoink tobbek kozt megerdsodhetnek
a tarsadalmi felelosségvallalas terén, javulhat onismeretiik, a karokon ativel él6, emberi
kapcsolatok a programon tul is elonyokkel jarhatnak. Az elmult években szamos tanulmany
foglalkozott mar a Tanitsunk Magyarorszagért programmal, annak miikddésével és
eredményeivel, a program mint a kbzésségi tanulds lehetésége azonban ritkabban szerepel
az elemzésekben. Eléadasunkban arra vallalkozunk, hogy bemutassuk a program miitkodését
a Pazmany Péter Katolikus Egyetemen, fokuszba dllitva a kézosségi tanuldst.

Kulcsszavak: egyetem, kézdsségi tanulas; tarsadalmi felelésségvallalas
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1. Bevezetés

A pedagdgiai gondolkodas tjra és ujra felfedezi a kozosségben egymastol valod
tanulds nyilvanvald eldnyeit. Ennek soran uj ismeretekre tehetiink szert, de
megerdsithetjiik az Osszetartozasunkat, kozosséget épithetiink. Ehhez nyujt jo
lehetdséget egyetemi keretek kozt a Tanitsunk Magyarorszdgért program. A
kezdeményezés az eredetileg kittizott célon tul a hallgatok és a programba
bekapcsolodd oktatok kozosségi tanuldsat is szolgalja. A kdzosen eltoltott tanulasi
id6, a mentoralds soran megszerzett tapasztalatok tobb szempontbdl is hatékonyan
szolgaljak a programban részt vevoket és ezen keresztiil egyetemiink kozosségét:
hallgatoink tobbek kozt megerdsodhetnek a tarsadalmi feleldsségvallalas terén,
javulhat 6nismeretiik, a karokon ativel6 €16, emberi kapcsolatok a programon til is
elényokkel jarhatnak. Az elmult években szamos tanulmany foglalkozott mar a
Tanitsunk Magyarorszagért programmal, annak miikddésével és eredményeivel, a
program, mint a kdzdsségi tanulas lehetdsége azonban ritkabban szerepel az
elemzésekben.

2. A Tanitsunk Magyarorszagért program, mint a korai
iskolaelhagyas lekiizdésének egyik lehetosége

A Tanitsunk Magyarorszagért program megalmodoja és megalapitéja a program
elinditasaval 2018 decemberében azt a célt tiizte ki, hogy 2030-ra minden magyar
altalanos iskolas gyermek tanuljon tovabb, illetve szerezzen szakmat, és igy jobb
esélyekkel induljon neki az életnek. A program a hatranyos helyzetli
kistelepiiléseken €16 7-8. osztalyos tanulok tdmogatasara vallalkozott, hogy 6k is
motivaltak legyenek a tovabbtanulasban, és eséllyel folytathassak tanulmanyaikat
az altalanos iskola elvégzése utan is, illetve késébb megtalaljak helyiiket a munka
vilagdban. Konnyen belathatd és kutatasi eredményekkel igazolhatdé ennek a
torekvésnek az észszerlisége: az iskolai végzettség, illetve annak hianya
meghataroz6é a munkaerdpiaci érvényesiilésben, ezaltal a jovedelemszerzésre, az
életben vald boldogulasra is kihat, s mindez &sszefliggésbe hozhatd az
érdekérvényesités esélyeivel is. Tl a munka vilagan a végzettség még a varhatd
¢lettartamra is jelentds hatassal van. Klinger [1] tanulmanyaban megallapitja, hogy
a ,halandésag kiilonbozo (tarsadalmi) ismérvek szerinti vizsgalata azt mutatja,
hogy a XXI. szazad elején Magyarorszagon igen nagyok a halanddsag terén az
esélyegyenldtlenségek. Ezek leginkabb az iskolai végzettség szintje szerint
mutatkoznak meg, és elsésorban ez a tényez6 4all az igen markans teriileti
kiilonbségek mogott is” [1, p. 279]. A korai iskolaelhagyas, régebbi szakirodalmak
a lemorzsolodas kifejezését hasznaljak, az oktatasi rendszerbdl végzettség nélkiili
kilépést jeloli, ami hosszitavon jelentds hatranyokat eredményez az egyén
munkaerd-piaci esélyeiben, tarsadalmi mobilitasaban és életmindségében. A hazai
[2] [3] [4] és nemzetkdzi [5] [6] kutatasi és szakirodalmi tapasztalatok alapjan is
megallapithatd, hogy jellemzéen tobb, mar a gyermek korai életkorat is
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meghatarozé kockazati tényezé egyiitthatisa. Igy példaul a csalad alacsony
szociobkonomiai statusza, gazdasagi és kulturalis tékéje, igy a sziilok alacsony
iskolai végzettsége és ebbdl eredden alacsony foglalkoztatottsaga, csaladi
er6forrashiany, gyenge iskolai teljesitmény, az iskoldhoz, tanulashoz valé viszony
stb. eredményezheti a korai iskolaelhagyast. A fentiekbdl kovetkezik, hogy fontos
lenne a korai felismerés és beavatkozas. Rumberger és Lim [7] 25 év dokumentalt
vizsgalati tapasztalatat mutatja be, s megallapitjak, hogy ugyan nem bizonyithato a
kutatasok alapjan a lemorzsoldodas oka, de a kutatisi eredmények nagyszamu
egybeesése mégis arra engedi kovetkeztetni a kutatokat, hogy a korai
iskolaelhagyasnak két 6 valoszintisithetd tényezdje van: ezek a tanuloval, valamint
az intézménnyel kapcsolatosak. Ennek megfelelden a lemorzsolodasban komoly
szerepe lehet a tanuld tanulmanyi eredményeinek, iskolan beliili és kiviili
viselkedésének  (pl. hidnyzasok, szerhasznalat, korai gyermekvallalas,
iskolaeclhagyo tarsak stb.), a tanuldi attitiidnek ¢s a tanuld hatterének. Az intézményi
tényezOk felolelik a csalad, iskola és az egyéb kozosségek, kapcsolatok rendszerét
(pl. gyermekvédelem). Lyche (2010) [8] amerikai és eurdpai kutatasokra alapozva
az eredményeit, hasonlé megallapitasokat fogalmaz meg. A hazai eredmények
egybecsengenek a nemzetkozi tapasztalatokkal. A kozépfoka oktatas befejezése
el6tt lemorzsolddd didkok kérdése globalis probléma, amely jelentds egyéni és
tarsadalmi kovetkezményekkel jar. Fontos hangstlyozni, hogy a probléma
lekiizdése szoros tarsadalmi egylittmiikodést igényel, melyben az oktatasi, a
szocidlis és munkailigyi szféra, az egészségligy ¢és adott esetben az
igazsagszolgaltatasi rendszer megoldasaira is tamaszkodni kell. A pedagdgiai
szakirodalom szamos, az oktatasi szintnek megfelelé megoldasi lehetdséget kinal.
Benito és munkatarsai [9] 16 orszag tapasztalatait bemutaté munkéaja az iskolai
szegregacid megsziintetésének az esélyegyenléségre gyakorolt kedvezd hatasarol
ir. Az iskolai 1égkor, a tanari kar bizonyos jellemz6i, a fejlesztd pedagdgiai
gyakorlatok mérsékelhetik a tanulok csaladi-szocidlis hatranyat a magyar
szakirodalom tapasztalata szerint is [10]. Specialis programok, Osztondijak,
alternativ iskolak is segithetik a lemorzsolodas problémajanak megoldasat [11].

Azonban nem pusztan hagyomanyos iskolai, szervezeti keretek kozt kaphatnak a
hatranyt szenvedd és a korai iskolaclhagyas tekintetében veszélyeztetett tanulok
megfeleld tamogatast.

Az esélyteremtés egyik ismert példaja hazankban a Tanoda, ahol a tdmogatasra
szoruld fiatal egyéni, illetve kiscsoportos fejlesztésben részesiilhet. Itt a tanulason
tul fontos szerepet jatszik tobbek kdzott a kozosségépités, az onismeret fejlesztése,
a segitséget kér6 motivalasa, megerGsitése, hogy az iskolai és tarsadalmi
beilleszkedés minél sikeresebb legyen.

Ugyanebbdl a megfontolasbol jott 1étre a Tanitsunk Magyarorszadgért program,
amely a programba bekapcsolodd didkok mentoralasaval szeretne eredményeket
elérni. A Tanitsunk Magyarorszagért program céljainak eléréséhez elsdsorban az
egyetemi hallgatosag segitségét veszi igénybe. A program feleldse Oket és rajtuk
keresztiil az egyetemeket szodlitotta meg; kapcsolodjanak be mentorként a
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programba; legyenek tdmogatoi és a tanulasban, életvezetésben mintai az altalanos
iskolas gyermekeknek. Az elképzeléshez gyorsan csatlakoztak az egyetemek, €s a
szamok arrol tanGskodnak, hogy az egyetemistdk is elegenddé szamban
kapcsolodtak be a mentori tevékenységbe, igy sok altalanos iskolat is
megszolithattak a szervezok. ,,2023-ban orszagszerte mar tobb mint 100 altalanos
iskolaban jelen van a program. 17 felséoktatasi intézmény tdbb mint 1000 mentora,
tobb mint 4000 mentoralttal bizonyitja, hogy minden gyermek tehetséges
valamiben, csak fel kell fedezni ezt a tulajdonsagat” [12, p.4]. Ehhez a
kezdeményezéshez kapcsolodott egyetemiink is 2021 szeptemberét6l. A program
célkitlizésével mar a kezdetekkor kdnny( volt azonosulni. A mentori felkészitésbe
az egyetem minden hallgatdja bekapcsolddhat, kartél, valasztott szaktol, életkortol,
szakmai és emberi tapasztalattol fiiggetleniil. A féléves mentori felkészités soran
egylittmikodik tobbek kozt a mérnok-, jogasz-, pszichologushallgatd, és a
tapasztalatok megosztasa, egymas tamogatasa a mentoralds soran is folytatodik.

3. Kozosségi tanulas

A koz0sségi tanulas egy olyan tanulasi folyamat, melynek soran az egyén tudasa és
szamos készsége tarsas interakciokon keresztiil formalodik. A tanuléds lehetdségét
tobbek kozt a résztvevok egylittmiikodése, a tapasztalatok megosztasa €s a kozos
problémamegoldés nyujtja. Egyéni és kozosségi érdeket egyarant szolgal. A tobb
tudomany szemszogébdl is vizsgalhatd tanuldsi forma gyokerei a tanulds-tanitas
torténetében mélyre nyulnak, gondoljunk csak az antikvitas példaira ezen a téren, a
testillet egységére a kozépkori egyetemeken (universitas magistrorum et
scholarium) [13] [14], vagy a magyar torténelembdl is jol ismert kollégium-tipusa
iskolakra, mindegyik forma esetében felismerhetdk a kozosségi tanulas jegyei. A
szakirodalom témankra vonatkozo jelentései azonban inkabb csak a XX. szdzad
torekvéseit lattatjak, mint a kozosségi tanulas elméleti alapjait. Ezek az elméletek a
tarsas kornyezet szerepét emelik ki. Fontos megemliteni Vigotszkij [15] szocialis
konstruktivizmusat, melyben a szocialis interakciok szerepét hangsulyozza a
fejlédésben; valamint Bandura [16] szocialis tanulaselméletét, miszerint az egyén
nem csupan sajat tapasztalataibol, hanem masok viselkedésének megfigyelésébdl is
tanul. A legljabb agykutatasi eredmények is alatdimasztjak a tarsas kapcsolatok
jelentdségét a tanulasban. ,,Minden tanul6 képes hatékonyabban tanulni, ha a tarsas
interakciok és kapcsolatok iranti igényét kielégitik és tiszteletben tartjak. A
masokkal vald kapcsolatok és interakciok képesek megvaltoztatni azt, ahogyan az
agysejtjeinkben 1évo szinaptikus kapcsolatok ndvekednek és kapcsolodnak mas
agysejtekhez [...]. A tarsas interakciok soran keletkez6 pozitiv érzések pozitivan
hatarozzak meg az 0j informaciok megtalalasat, a magasabb rendli gondolkodast,
ezért jobb tanulasi és emlékezeti teljesitményhez vezetnek” [17, p.362]. Nem
pusztan a jobb tanulasi és emlékezeti teljesitmény szempontjabol jatszik fontos
szerepet a kozosség. A tudas, mint szubjektiv konstrukcio hibas, illetve hianyos
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lehet, a tanulads szocialis-kommunikativ szakasza soran azonban ez korrigalhato,
kiegészithetd, pontosithato.

A tarsas kapcsolatok tanulasra gyakorolt kedvezé hatasan tal ki kell emelni a
kozosségi tanulas targyalasakor annak a kozosség szempontjabdl elényds
vonatkozasait is. Hatasara az egyén atélheti a kozosséghez valo tartozas eldnyeit,
élményét. A kozosségi tanulas csak a szolidaritas, tisztelet, feleldsségvallalas és
nyitottsag jegyében miikodhet, ezekben az értékekben a kozosség tagjainak egyet
kell értenie. Az eredményes miikodés feltételeihez hozzatartozik tovabba a tagok
onkéntes részvétele és aktivitasa, illetve a tagok tanulaskézponta egyiittmiikodése
és reflektiv szemlélete. Mindehhez sziikséges feltétel az alapvetd kozos értékek
jelenléte, a befogad¢ attitlid a kdzosség tagjaival szemben, az egymassal szembeni
tisztelet és bizalom. Tovabba fontos a kozds és egyéni tanulds soran egymas
tamogatésa.

4. Az egyetem és a Tanitsunk Magyarorszagért program

Azzal, hogy egyetemiink bekapcsolodott a Tanitsunk Magyarorszagért programba,
nemcsak kivalo lehetdséget kapott, hanem komoly elkotelezédést is vallalt a
mentorprogram sikeres milkddtetésében. Ennek kizardlag néhany, a kozosségi
tanulds szempontjabol relevans kérdésével kivanunk gondolatmenetiinkben
foglalkozni.

Az egyetemek vildga sok szempontbdl viszonylagos allandosagot mutat, de
napjaink tarsadalmi-gazdasagi valtozasai kikényszeritik az egyetemek szerepének,
feladatainak kibdvitését is. A modern felsdoktatasi intézmények fejlédése egyre
inkabb az interdiszciplinaritds, a technologiai innovacié és a globalis
egylittmiikddés iranyaba mutat, ami — tobbek kozt — 1) pedagogiai és kutatasi
moédszerek megjelenését is sziikségessé teszi. A XXI. szazadi egyetemmel
szembeni tovabbi elvaras, hogy folyamatosan reagalni tudjon a tarsadalmi-
gazdasagi valtozasokra is. 1998-ban az UNESCO [18] deklaraciojaban
megallapitja, hogy az egyetemek alapkiildetésén til, ami az oktatés, a képzés és a
kutatas egysége, az egyetemi feladatokat ki kell terjeszteni, tobbek kozt a hallgatok
aktiv tarsadalmi szerepvallalasra valo felkészitésére is. Nem ujkeletli elvaras az
egyetemmel szemben a hallgatok értelmiségivé nevelése, melynek soran nem
pusztan szaktudassal ruhazzak fel, hanem erdsitik tarsadalmi érzékenységét, kritikai
gondolkodasat, formaljak nemcsak szakemberi, hanem teljes emberi voltat. Jol
latszik, hogy a valtozasok soran az egyetemek tarsadalmi feleldssége is felerdsodik,
és akar kulcsszereplokké valhatnak a fenntarthatd fejlédés tamogatasaban és a
demokratikus kozélet mindségének javitasaban.

Kiilondsen fontosnak tartjuk ennek a szemléletmodnak, hozzaallasnak, a tarsadalmi
érzékenységnek, a masik ember iranti figyelemnek a kialakitasat egy katolikus
egyetem esetén. Az egyhaz tanitdsanak jol megfelelnek a mentorprogram altal
kitizott célok: az elesettek, raszorulok megsegitése, tdmogatdsa mindannyiunk
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felelossége: ,,...mar ne a sajat sikeriinket tekintsiik célnak, hanem legyiink batrak
ott erbsiteni az életet, ahol az névekedni probal, és nem ott, ahol mar eleve sikeres”
[19, p.236].

4.1. A program elismertté tétele

Tanulmanyunk elején mar kitértiink arra, hogy a mentoralas jo lehetdséget teremt
arra, hogy hallgatdinkban tudatositsuk a tarsadalmi felelosségvallalas jelentdségét,
¢és ezen a téren ki is probalhassak magukat. Ehhez feltétlentil sziikséges, hogy a
programot kelléen megismertessiik az egyetemi polgarsdggal. Nem kizarolag a
hallgatok toborzéasat értjiikk az ismertté tételen, nemcsak Oket kell elérniink a
tajékoztatassal, a vezetés, az oktatd kollégdk és minden egyetemi dolgozo
tamogatasara is sziikségiink van. Meggy6zddésiink szerint csak akkor tud hosszl
tavon sikeresen miikddni egy ilyen jellegli program, ha az altalanosan ismert, rangja
van, €s az abban részt vevok élvezhetik a kornyezet tamogatasat, elismerését. A
kozosségi tanulas is akkor valosulhat meg a legteljesebben, ha a program kellden
ismert és elismert, hiszen a felkészitd €s a mentorokat timogatd kurzusokon tul tobb
szinten is miikddik az egymastol valo tanulas.

4.2. A kozosségi tanulas és a felkészité kurzus

Minden hallgatd, szakiranytol fiiggetleniil féléves el6készité kurzuson (TMI)
ismerkedik meg a mentoralas elméleti ismereteivel, f6 feladataival. A szakirodalom
[20] szerint a mentoralas soran altalanossagban elmondhatd, hogy sikeresebbek
azok, akiknek van pedagodgiai hattere, azonban az 6 esetiikkben sem lehet lemondani
a felkészitésr6l. Hasznosnak tartjuk a program elinditdinak térekvését, hogy nem
kizarolag pedagogus palyara készild hallgatok tevékenységére épitve tervezték
meg a programot. A hallgatésag valtozatos Osszetétele kivalo lehetdséget nyujt a
kozosségi tanulashoz: az egyetemi tanulmanyokhoz vezetd eltéré életut, a
kiilonboz6 tanulési és élettapasztalat, az eltéré érdeklédés és gondolkodasmod
elémozditja a felkészitést és a kés6bbi mentoralas soran is tapasztalhatd kozosségi
tanuldst. Ahogy a mentorok csoportja is valtozatos a valasztott szakirany
tekintetében, ugy a felkészité kurzusok Osszetételét sem tudjuk befolyasolni. Nem
lehet sem feladatunk, sem cél a minél vegyesebb Osszetételli csoportok kialakitasa,
de oktatoi tapasztalat, hogy a k6z6sségi tanulast élteti az ilyen jellegii valtozatossag.
(Az oktato maga is gyarapodik a szocialis munkasként tobb évtizede a szakmaban,
gyermekek segitésével is foglalkozd szakember-hallgatd tapasztalataibol, és a
korabbi rendérnyomozé is hasznos tudassal gazdagitja a kozos tanulast. A
tanarszakos hallgatd ismereteit jol kiegésziti a pszichologus vagy jogaszhallgato
szakmai ismerete, és a k6zOsségi tanulas soran szerzett tapasztalatokat hosszan
lehetne folytatni.) A kozosségi tanulas azonban a felkészités soran sem pusztan a
csoport tagjai kozott az oktatd irdnyitasaval, tamogatasaval valdosul meg. Gondot
forditunk arra is, hogy a mar tapasztalatot szerzett mentorokat is bekapcsoljuk az
elméleti felkészitésbe, a kozos tanulasba, illetve a mentoralast tamogatd (TM2)
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kurzust oktatoinak tapasztalatait sem nélkiilozhetjiik. A felkészité kurzus
programjaba az iskolakkal és az iskolai kapcsolattartokkal valo kapcsolatfelvétel is
szerepel. Ennek megvalositasa — bar szakmai haszna konnyen belathat6 — a kurzus
keretei kozt problematikus, és nehezen kivitelezhetd.

A felkészité kurzus tematikaja kdzpontilag eldirt, tematikajat tekintve rendkiviil
valtozatos. Az oktatok a tanarképzo intézet oktatoi. A bevezetés és a témara torténd
rahangolas sordn a hallgatok megismerik a Tanitsunk Magyarorszagért program
(TMO) projektet és a kurzus programjanak elvarasait. Foglalkoznak mentoralas
fogalmaval, a mentor szerepével, feladataival, a mentori ~munka
kompetenciahatdraival. Betekintés nyernek a serdiildk sajatossagaiba. A kurzus
témai kozé tartozik tovabbd a hatrdnyos és halmozottan hatranyos helyzet
tematikdja, ezen beliil kiemelten a roma kozosségek gazdasagi és kulturalis
jellemz6i, életviteli sajatossagai; a szocialis hatrany és deviancia — segité halo —
gyermekvédelem; a kultura, kommunikéci6: kulturalis-tdrsadalmi-szocialis
kiilonbségek, érzékenyitd gyakorlatok; a massag elfogadasa, empatia,
eloitéletmentesség fejlesztése: interkulturalis kommunikacios gyakorlatok. Ezeken
tal kommunikéci6é és interakciok, az eredményes kommunikacio jellemzéi; az
asszertiv kommunikacio jellemzdi, a sajat kommunikacios szokasok feltérképezése,
kommunikacios helyzetgyakorlatok. Fontos a sajatos nevelési igény és a
beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézség; a tanulas tanitasa. Sziikséges a
digitalis kompetencia fejlesztése és a XXI. szazadi készségek, képességek,
kompetenciak, kulcskompetencidk atlatasa is.

A felkészités soran a mentoralas sziikebb és tagabb kornyezetét is meg kell ismerni,
illetve programokat kell tervezni a tovabbtanulas (pl. iskola- és izemlatogatas) és a
szabadidés tevékenységek témakdrében is.

4.3. A mentoralas tamogatasanak néhany kérdése

A TM1 felkészitd kurzust abszolvald hallgatd el6tt megnyilik a lehetdség, ha
szeretne, és a felkészitd oktatd is tamogatja Ot elhatarozdsaban, megkezdheti
mentori tevékenységét. A program nem irja eld, hogy a mentoralast mikor kell
megkezdeni, a felkészité kurzus elvégzése barmelyik félévben lehetdséget teremt a
kezdésre. A kurzus célja a hallgatok tamogatiasa a hatranyos helyzetli tanulok
mentoralasa soran. A kurzusleirds tartalmaz ugyan tematikat is (a mentoralas
folyamata, alapvetd céljai és hatdrai; a hatranyos helyzetii térségek jellemzoi; a
serdiilokoru tanuldk és a kiilonleges banasmodot igényld gyerekek sajatossagai; a
hatékony kommunikacié ismérvei; kulturalis ismeretek, interkulturalis
kommunikacid, kommunikaciés kultira; az online mentoralas kihivasai és
lehetdségei; jo gyakorlatok megosztasa és a kihivasok megbeszélése). Az ezekrol
vald eszmecsere azonban nem olyan kotott, mint a felkészitd kurzus esetén. Sokkal
fontosabb, hogy a mentorok altal hozott aktualis esetek (nehézségek, problémak és
sikerek) megbeszélésére, a jO gyakorlatok megosztasara sor keriiljon, illetve a

-95-



Gombocz Orsolya A kozosségi tanulas egy lehetséges formaja egyetemi krnyezetben

tematika relevans részeirdl tanuljunk kézosen. A formalis mentoralas egyik jol
kitapinthato erénye, hogy a szervezett keret a mentornak biztonsagot adhat, tobbek
kozt azaltal, hogy az 6t érinté kérdéseket, az esetleges problémat a kozosség
tagjaival meg tudja vitatni. Fontos, hogy a mentor tevékenysége elvégzéséhez a
szakmai segitségen tul megért6 tamogatast is kapjon, ami a segité munkat végzok,
igy mentoraink esetében is sziikséges. Az eltelt néhany szemeszter rovid
tapasztalatabol kiindulva megallapithatjuk, hogy mentoraink jelentds része egy
szamara teljesen idegen vilaggal ismerkedhetett meg a mentoralas soran.
Onmagéban a feladat elvégzése is ujdonsagot, kihivést jelent, ezek feldolgozasat
kell az egyetemi oktatoknak valtozatos modon segitenie: a kotelezénél tobb
alkalmat teremteni az élmények négyszemkozti, vagy csoportos feldolgozasara,
illetve az élmények feldolgozasahoz modszertani segitséget is érdemes felkinalni.
Fontos, hogy mentorainkat segitsiik a mentoralas sokszor komoly kihivast jelentd
tevékenységében, lattassuk velilk munkajuk hasznat. A program akkor tud sikeresen
mikddni, ha a benne tevékenykedd mentor is sikeresnek érezheti magat, és akar
tobb szemeszteren keresztill is kitart mentoraltjai és a feladat mellett. Az egyetemi
oktatok feladata a tamogatas soran az is, hogy a mentoralas lendiiletét segitsenek
megtartani: a rutin hasznos, megerdsiti a mentort, azonban veszéllyel is jarhat. A
pusztan rutinbdl végzett segité tevékenység konnyen hiteltelenné valhat. A
kozosségi tanulas a mentorok tamogatasanak a szintjén azonban elsésorban nem az
oktatd és a mentorok kozt valosul meg, tapasztalatunk szerint sokkal inkabb a
mentorok kozt: 6k talalkoznak a mentoralas kdzben, 6k ismerik egymas esetleges
nehézségeit, 6k osztoznak egymas Oromében, sikerében. A kozosségi tanulas
szervezett és spontan modon is alakul ebben a korben, a kezdé mentor tacit tudasa
els6sorban a tapasztalt mentortdl szarmazik, de nyilik alkalom a szervezett
eszmecserére, a tapasztalatok feldolgozasara, értelmezésére is. A heti online
csoportos alkalom az oktatd jelenlétében bizonyara nem lenne elegendd a
mentoralashoz sziikséges tudas megalkotasihoz. A hallgatok zome érzi is az
egylittmkodés sziikségességét és elérevive voltat. A személyes talalkozasokon tal
az online kapcsolattartas jellemzi a mentorok kdzosségét. Az ezeken a forumokon
vald részvételre természetesen senki sem kotelezhetd, az egyiittmikodés, a tanulas
szabadon valaszthato lehetdség. A tamogatd kurzusokon megvalosuld kozosségi
tanulast jo példazza a szemeszterenként kotelez6 élménynapi felkésziilés. Az oktato
altal szervezett k6zos el6késziilet nem pusztan 6tletborze, a k6zosségi tanulas szép
példaja is egyben; a gyakorlott mentorok és a még kevés tapasztalattal rendelkezok
megosztjak egymassal elképzeléseiket, tapasztalataikat, sikerre vihetd témak
feldolgozasara vallalkoznak, egymas otleteibél gazdagodnak. Az élménynapot
elokészité kurzus jellemzOen online folytatodik, akkor mar sziikebb, mentori
korben.

4.4. A kozosségi tanulas haszna az egyetem szemszogébol

A Tanitsunk Magyarorszagért program remélt tarsadalmi haszna konnyen
belathaté: minden a tanulas és munka vildganak megnyert gyermek, fiatal

-96 -



XII. Trefort Agoston Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagdgiai Konferencia

nemzetiink boldogulasahoz jarul hozza. Tanulmanyunk a programnak nem errdl a
nyilvanvalo hozadékarol fogalmaz meg gondolatokat, hanem az egyetem és annak
képvisel6i szempontjat helyezi el6térbe, és ezekbdl az elénydkbol emel ki néhanyat.

A mentoralast vallalo hallgatok tobb szempontbol is haszonélvezdi a programnak.
A felkészité képzést sikeresen elvégzok szerteagazo ismerettel gazdagodnak. Nem
feltétleniil kapcsolodik ez az ismeretanyag leendd hivatasukhoz, de egészen
biztosan segiti 6ket a tudatos polgari, az értelmiségi 1ét kompetens megélésében.
Lehetdségiik nyilik ismereteik Ujragondolasara, pontositasara, kiegészitésére a
szociologia, pedagodgia, pszichologia, romologia, kommunikacidtudomany stb.
kiilonbdz6 témakoreiben. Akar mar a felkészité kurzuson, de kiilondsképpen a
mentoralds soran fejlédnek készségeik is a kommunikacio, az egyiittmiikodés,
szervezés, stb. terén. Az élmények és gyakorlati tapasztalatok hatasara bizonyara
fejlédnek érzelmeikben, hozzaallasukban a masik emberrel, a rabizottakkal, a
hatranyos helyzetiiekkel szemben. Tovabba az is vonzdéva teheti a mentori
tevékenységet, hogy a hallgato részese lehet egy kozosségnek, megismerheti mas
karok, mas szakok hallgatoit, tovabba megélheti a k6zos célok érdekében végzett
munka 6sszekovacsolo erejét.

Az egyetem is gazdagodik a program altal. A program résztvevdit az
adminisztraciotol a projektosztalyig, a hallgatoktol az oktatok kozosségéig
Osszekoti a feladat, a kihivas, hogy megfeleljiink a program elvarasainak, ezaltal
er6sodik a ,,mi-tudat”. Mindannyian gazdagodunk is a mentoralas altal: rank is
érvényes az atélheté élmények kedvezé hatasa. A program mikodtetése
szempontjabol is sziikséges a kozosségi tanulds. A program résztvevOi napi
kapcsolatban allnak az online térben, emellett gyakoriak a jelenléti workshopok,
eszmecseréek.

Tekintettel arra, hogy a program oktatoi €s feleldsei egyetemiinkon a tanarképzo
intézet kotelékébe tartoznak, az oktatd szemszogébdl is érdemes bemutatni a lathatod
elényoket. A programon keresztiil a TM2 oktaté intenziv kapcsolatban all a
program iskolai képviseldivel. Az egyeztetések és kiilondsképpen a személyes
talalkozas alkalmai soran ebben a viszonylatban is megvaldsul a k6zosségi tanulas.
A ko6z6s gondolkodas soran a praxisban 6sszegyilt szakmai tudasbol épitkezhet az
oktato, és ezt a tudast is be tudja vinni a hallgatdi csoportokba.

5. Kihivasok

A program megvaldsitasa soran szamtalan kihivassal is szembe kell nézniink.
Tanulméanyunkban kizarolag a kozosségi tanulas szempontjabol relevans
problémakat mutatjuk be.

A felkészitd csoportok mérete jellemzéen nagyobb, mint az a kdzodsségi tanulas
szempontjabol idealis lenne. A program beindulasakor jellemzden alacsonyabb
létszam jobban lehetévé tette a csoporttagok egyenletesebb bekapcsolodasat a
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tanulasba, mint a most jellemz6 husz 6 f6lotti 1étszamok. A mentorcsoportok
tamogatasanal ez a probléma nem all fenn.

A felkészitd csoportokba sokan jelentkeznek, sokszor talan inkabb a vonzo
kreditekért, és kevésbé jellemzi a csoport minden tagjat az elkotelezett késziilés a
mentori szerepre. A kozdsségi tanulas ismérvei kozt szerepld aktivitas igy nem
mindenkire jellemzd, ami megneheziti az egyiittmiikodést. Az elkotelezdédés hianya
miatt eltérd a bevonoddasa, eltéro a kitartasa ezeknek a hallgatoknak.

A mentor csoportok esetén nem annyira az elkotelezodés hianyarél, mintsem az
iddbeli nehézségekrol beszélhetiink. Sok mentorunk szivesen folytatna a mentori
tevékenységet tobb féléven keresztiil, de egyetemi oraik rendje ezt nem teszi
lehetévé. Tal a mentori feladatok ellatasanak a nehézségén, a programbol valo
kilépés a kozosségi tanulasra is hatranyosan hat: fontos lenne a k6zOsség
viszonylagos allanddsaga, a stabil tapasztalt mentori jelenlét, amit az ennél kisebb
szamu 1) belépd gazdagit. Ennek a problémanak az orvosolasara igyeksziink egy-
egy eszmecserére, a felkészitd kurzusokra régi, tapasztalt mentorainkat is meghivni.

Hasonlo problémat jelent, hogy csak két iskolaban vagyunk jelen a kezdetektdl.
Ezekben az iskolédkban gyiimdlcsdz6 az egyiittmiikddés. Azokban az iskolakban,
ahol egy-egy mentor csak egy félév erejéig mas egyetemek mentorainak segit,
nehéz a kozosségi tanulashoz sziikséges kozosséget kialakitani. Reméltiik, hogy
mas egyetemekkel sikeriil ezaltal szorosabb kapcsolatot kiépiteni, de a kezdeti
probalkozasok nem bizonyultak tartosnak.

Osszefoglalas

A Tanitsunk Magyarorszagért program megvalositasan keresztiil egyetemiinkon
lehetdség nyilt egy karokon ativeld, oktatokat, hallgatokat, adminisztrativ
munkatarsakat 6sszekovacsold munkara. A résztvevok mindegyike nyertese ennek:
egyrészt a program nyujtotta élmény, masrészt a kozos tanulas altal.
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3. Oktatasi kutatasok, modszertani innovaciok
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Abstract: Understanding various analogue and digital modulation techniques and learning
their practical application plays a key role in basic higher education in communications
engineering and telecommunications. In modern engineering education, it is essential that
students not only have a theoretical understanding of modulation techniques but also be able
to simulate, analyze, and subsequently apply them in real-world systems. The operation of
communication systems is based on several physical, mathematical, and algorithmic
relationships that are difficult to understand without practical examples. In recent decades,
the development of simulation tools has significantly changed the methodology of
engineering education. MATLAB and Simulink are among the most widely used simulation
platforms in engineering education, as they combine the flexibility and multi-level nature of
mathematical modelling with visualization capabilities and real-time system-level
simulation. They offer unique opportunities for the practical implementation and simulation
of mathematically based theoretical descriptive models, interactive modification of
characteristic parameters, and visualization of complex communication transmission
systems. The effectiveness of the simulation options used in basic telecommunications
training can be measured by the competencies students acquire in understanding and
applying the modulation forms used in telecommunications. Another similar indicator of
quality characteristic may be their support for students' more profound understanding of the
operation and characteristics of the basic modulation modes used in telecommunications
systems. At the same time, the necessary knowledge can be effectively transferred by
leveraging the software's multi-level capabilities. [1] This study provides a comprehensive
overview of the methodological and didactic aspects of teaching modulation techniques
within the Communication Techniques courses on the MATLAB and Simulink platforms.

Keywords: Matlab, Simulink, level-based education, didactics, methodology
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1. Introduction

Understanding modern telecommunications systems is essential for engineering
students. Mastering the theoretical and practical aspects of modulation techniques
— which encode the information of the base signal onto a carrier in various ways —
is a fundamental prerequisite for students to design and analyze real systems. The
tools of MATLAB and Simulink allow theoretical concepts to be presented in a
practical, visually verifiable form. The methodological approach presented in the
thesis aims to enable students not only to calculate the characteristics but also to
understand their physical and system-level impact. [2]

Teaching modulation techniques in telecommunications poses both theoretical and
practical challenges for engineering students. The mathematical background of
modulation techniques is complex, and waveforms and spectral features are often
presented only as abstractions in table explanations. Therefore, it is imperative to
use an educational environment that can directly visualize the practical operation,
parameter sensitivity and the effects of analogue and digital modulation.

The combined use of MATLAB and Simulink is an increasingly common solution
for teaching communication systems. Together, the two platforms provide
integration of numerical procedures, visualization, and block-level system
modelling, which facilitates the experience of the relationship between theory and
practice. [3]

2. The role of Matlab and Simulink in teaching
signal modulation techniques

The main strength of MATLAB/Simulink-based teaching of modulations is that
students can encounter the same model at different levels of abstraction. Theoretical
knowledge built on mathematical formulas can be directly mapped to numerical
experiments and then to block-level system models. This multi-step approach
ensures that students not only see the waveforms but also understand the underlying
processes. In the following, we will review in detail the role of MATLAB in the
analytical and numerical visualisation of modulations and how it helps to deepen
knowledge. [4] [5]

2.1. MATLAB as a tool for analytical thinking and numerical
visualisation

The MATLAB environment primarily allows for code-level, parametric control.
Students can directly modify the carrier frequency, modulation index, noise floor,
or signal bandwidth while simultaneously observing the waveform and spectrum.
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The functions for analogue modulation (e.g., ammod, fmmod, amdemod) and digital
modulation (e.g., pskmod, gammod, fskmod) enable rapid verification of theoretical
models. MATLAB thus develops mathematical model-based thinking, where the
student creates the waveforms derived from the abstraction through code. [6]

2.2.  Simulink as a basic environment for system and block
modelling

Simulink provides block-based visual modelling, where the data flow of a
communication system becomes "visible." This approach is particularly suitable for
developing systems thinking and engineering design:

e Dblock representation of AM, FM, DSB-TC systems

e digital modulation chains (e.g. BPSK, QAM) and channel models
(Rayleigh, Rician)

e real-time testing: the simulation can be run, stopped and modified.

Simulink enhances the engineering systems approach and provides capabilities for
parametric troubleshooting, channel modelling, and error rate (BER/SER) analysis.

[7]

3. Didactic comparison of MATLAB and Simulink

In the teaching of modulation procedures, it is crucial how students' theoretical
knowledge is connected to the applied simulation tools. MATLAB and Simulink
represent different learning approaches, and therefore their didactic effects are also
different. While MATLAB primarily helps to establish the mathematical foundation
of phenomena, Simulink develops visual and system-oriented thinking. The two
approaches cannot be considered alternatives to each other, but rather
complementary pedagogical tools. From the point of view of the learning process,
it is less important whether the student first encounters modulation models in
formulas or blocks. Numerical programming requires code-based thinking, which
helps to accurately understand the mathematical model. In contrast, block
simulation shows the spectacular, functional logic of the system as a whole. Based
on student feedback, it is particularly motivating that the visual block diagram
demonstrates the change in the signal shape and spectrum in real time. At the same
time, the blocks themselves can also function as "black boxes™" if they are not
supplemented with the underlying mathematical knowledge. Therefore, the
principle of gradual complexity is essential, on which the presented characteristics
and arguments are based. [8] [9]

Applying the methodological approach in the right order ensures that the student
first understands the concept of modulation and then observes its behavior with
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varying parameters. MATLAB's mapping capabilities are excellent for modeling
the effects of carrier frequency, modulation depth, or noise. Simulink makes these
effects visible at a system level, thus supporting network thinking and engineering
problem solving. Code-based modeling in particular develops students' analytical
skills, while block-based visualization provides a visual and intuitive learning
experience. This dual development can result in a complex learning environment
that simultaneously activates deductive and inductive thinking. In this way, not only
the result of modulation becomes tangible for students, but also its operating logic.
Methodological comparison is therefore crucial, as it helps to determine the role of
an effective learning path in developing theoretical and practical competencies. The
following table presents this dual approach, highlighting how MATLAB and
Simulink contribute to the development of different dimensions of modulation
knowledge. The comparison presented does not only focus on technical differences,
but also extends to the shaping of student thinking. This allows us to examine how
the simulation environment helps deepen knowledge, reflective thinking and
independent modeling. Taking all this into account, it can be stated that the
following didactic table juxtaposes not just tools, but pedagogical strategies. [10]
(Table 1)

Table 1
Didactic comparison of Matlab and Simulink platforms
Aspect MATLAB-based Simulink-based training
education
Cognitive Analytical thinking, Systems approach, visual
focus mathematical abstraction logic
Interactivity Para_metric_:, code-based Real_—t_ime_, graphical
manipulation modification
Handymanship | accurate modeling in code | block connections and data
type flow
Student code development, use of block modeling, parameter
activity own functions experimentation
Theory- mathematical comparison visual inspection of
practice spectrum and constellation
relationship
gives competence, but can | a working system
Motivation be abstract experience, a strong
motivating element

The effectiveness of learning can be achieved at an optimal level if the use of the
two environments is linked to each other in a gradual complexity. The correct
didactic sequence for the level-based methodology of teaching modulation
techniques can be achieved in the following steps:
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e Basic level (Applying MATLAB code with AM, FM formulas, then built-
in functions)

e Intermediate level (Simulink blocks in AM DSB-TC, FM block-based
modeling)

e Advanced level (Hilbert-transformed analytical signal analysis)
e Digital modulation branch (BPSK, QAM, BER, constellation diagrams)

This hierarchical structure gradually leads from mathematical abstraction to the
intelligence-based approach of engineering systems thinking. In parallel,
competence development also plays a role as a pedagogical added value. At the
same time, MATLAB-Simulink-based education creates a complex learning
environment that can simultaneously develop the

e integration of theoretical knowledge (understanding mathematical
models),

e practical problem solving (system-level modeling),
e creative thinking (parametric experiments, independent models).

The condition for this is a clear demonstration of the instructor's role, meaning that
the student should not only run the codes, but also explain and evaluate what they
sees, why and how the shape of the signal or the constellation image of the signal
form changes.

Summary

Teaching modulation procedures in MATLAB and Simulink environments
provides the following learning curve:

e theoretical understanding — mathematical formulation — simulation
validation — system design experience

e develops analytical and visual thinking together
e  creates a motivating, interactive and debugging-friendly environment.

The two platforms can work effectively by complementing rather than replacing
each other.

Conclusions

MATLAB-Simulink-based education provides a space for testing theory while
shaping a high-level engineering perspective. The key to methodological success is
gradual complexity and reflective feedback, where the student is not a passive
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participant but an active interpreter. The didactic demonstration of modulations thus
integrates scientific modeling and engineering design in a unified educational
framework. Traditional lecture-based education often does not provide enough
interactivity and realism to allow students to intuitively grasp the spectral and
temporal behavior of modulations. The combination of Simulation-Based Learning
(SBL) and project-based education is a powerful tool for teaching complex systems.
The MATLAB/Simulink platform can be integrated into courses so that lab tasks
are built gradually, starting from the basics (AM/FM) to complex systems (OFDM,
MIMO, and channel estimation). [11] [12]
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Abstract: Artificial Intelligence (Al) has rapidly become embedded in everyday life and
various sectors, including education. Its presence in teaching and learning environments and
workflows raises essential questions about how actors in the teaching and learning process
perceive and interact with Al. Risks can be categorized into six areas when assessing
concerns about using Al in education. [7] Improper trust could produce misuse or disuse
that harms safety and performance. [1] Concerns about algorithmic transparency and
accountability shape risk perceptions and drive verification behaviours. [2] Al in education
raises ethical issues around who controls and protects learners' data, how algorithmic bias
and unfairness affect different actors, and privacy and integrity are concerns. [4][5][6] This
exploratory research assesses university students' behaviours toward Al across three
dimensions: privacy hazards, misinformation, and interaction risks. 83 Hungarian students
reported prior use of Al for university assignments. At the same time, respondents report
strong verification behaviour and tend to check the reliability of Al-generated information
rather than accepting outputs without any criticism. Several respondents consider an Al-
supported essay or homework morally acceptable. However, figures show that concerns
about the use of personal data and third-party transfers often underestimated by these
respondents. Overall, the survey confirms that among respondents, the use of artificial
intelligence in education presents a mixed picture: it effectively supports the learning
process, yet it can distort student assessment. At the same time, students are aware of the
dangers of misinformation and actively employ protective and verification mechanisms
against it. Based on the responses, however, strong concerns emerge regarding data privacy.

Keywords: Artificial Intelligence in Education; Privacy Hazards; Human—Computer
Interaction; Misinformation Risks; Verification Behaviour; Academic Integrity

1. Introduction

Over 20 years ago, Lee and See assessed how human trust influences the use of
automated systems, such as algorithm-driven decision-support tools. The study
highlighted that both overtrust and distrust can compromise safety in automated
systems. [1]
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Mittelstadt and colleagues examined the ethical and social risks of algorithm-based
systems and highlighted concerns such as privacy violations, re-identification,
continuous surveillance, and misleading or unjustified algorithmic outputs. These
risks are equally relevant to the education sector, since, for example, the aggregation
of student data may lead to new sensitive forms of profiling, anonymized academic
results can become re-identifiable, the monitoring of student activity through
learning analytics raises ethical dilemmas, and algorithm-based assessments may
result in bias if they are not transparent. [2]

The use of Al in education, like many other new computerized tools, offers
numerous advantages. Ghulam, for example, mentions personalized learning, an
immersive learning experience, improved student engagement and motivation, and
an intelligent tutoring system. On the other hand, the study identifies several risk
factors, including ethical and data protection concerns, bias, discrimination, data
breaches, the risk of cheating, and teacher job displacement. [3] The discourse on
artificial intelligence should include both its potential risks and benefits. Current
academic research remains constrained in its examination of the possible risks
posed by Al applications in education. Zawacki-Richter et al. reviewed literature
from 2007 to 2018 and synthesised 146 peer-reviewed articles on Al applications
in higher education. The authors report that very few included studies discussed
ethical implications or risks. [4]

They concluded that while Al significantly enhances personalized learning, large,
sensitive datasets are particularly important, as medical education frequently relies
on patient information and clinical records, which pose significant challenges for
data protection and security. In addition, the study identifies further areas of risk,
including ethical and accountability issues and concerns related to bias. [5]

Holmes et al. reported the results of a survey of 17 researchers and synthesize
discussions on the ethics of Al in education. They raise questions of "Who owns
and who can access these data, what are the privacy concerns, and who should be
considered responsible if something goes wrong?" [6]

Overall, the results show common concerns about Al in education, such as limited
attention to ethical, security, and privacy risks, data integrity and security, and the
effects of trust or mistrust in these automated systems. A scoping review by Li et
al. focused on the ethical challenges of using Al, namely ChatGPT, in higher
education. In their research, they identified six risk areas:

e discrimination, exclusion, and toxicity,
e information hazards,

e misinformation harms,

e malicious uses,

e human-computer interaction harms,
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e automation, access, and environmental harms [7].

The following table (Table 1) presents the identified risk areas and their
characteristics.

Table 1: Ethical and social risk areas

Adopted from Li, M., Ariunaa Enkhtur, Cheng, F., & Yamamoto, B. A. (2024). Ethical Implications of
ChatGPT in Higher Education: A Scoping Review. Journal of Interdisciplinary Studies in Education,
13(1), 55-68. https://doi.org/10.32674/jise.v13i1.6072

Areas Description
1 Discrimination, Al models can harm by reinforcing discrimination,
Exclusion and stereotypes, and biases, marginalizing individuals,
Toxicity promoting toxic language, and worsening disparities

for disadvantaged groups.

2 | Information hazards Leak of private data or sensitive information leaks.

3 | Misinformation harms Providing false or misleading information, leading to
less informed users and eroding trust in shared
information.

4 Malicious Uses Disinformation campaigns, personalized scams, fraud
at scale, and the development of malicious computer
code or weapon systems.

5 Human-Computer Users’ overestimation of “human-like” Al capabilities
Interaction Harms may lead to unsafe usage, exploitation for
manipulation, and perpetuation of stereotypes.

6 | Automation, Access, Unequal benefits and limited access to LMs can impact
and Environmental job quality, creative economy, and create global
Harms disparities in risks and rewards.

The above table organizes six areas of risk. As the descriptions indicate, the use of
Al involves not only technological but also social risks. Categorization, however,
provides a valuable means of structuring the discourse, as it clearly distinguishes
the domains in which intervention may be required.
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2. Research

2.1. Research background

The survey was conducted during the spring semester of 2025 at a university in
Budapest, targeting university students from multiple disciplines. Responses were
collected electronically via Google Forms. Data analysis was carried out using
Microsoft Excel and SPSS (version 25). The questionnaire originally comprised 25
items: 23 attitudinal statements related to the use of Al-based tools in education and
2 demographic items. For the purposes of this study, a subset of 7 statements was
selected for detailed analysis. Responses were measured using a four-point Likert
scale with the following categories: Yes, | fully agree; | somewhat agree; I
somewhat disagree; No, | fully disagree.

The following table (Table 2) presents the questionnaire items, categorized
according to Li et al.’s table of ethical and social risks. In this study, instead of the
broader concept of information hazards, the narrower notion of privacy hazards will
be applied, since the survey items primarily address risks related to personal data
and the protection of individual privacy.

Table 2: Questionnaire items categorized according to Li et al.’s risk areas

Question Risk category
1| 1lam aware of the data that Al-based tools Information (privacy) hazards
collect about me.
2 I am concerned that Al tools may use my Information (privacy) hazards
personal information or transfer it to third
parties
3 | I have already been using Al-based tools for Human-computer interaction
university assignments harms
4 Using Al-based tools makes it more Misinformation harms + Human-
difficult to distinguish actual student computer interaction harms
performance from artificially generated
content.
5 Al-based tools to write essays and Human-computer interaction
homework are ethical. harms
6 I usually check the reliability of the Misinformation harms
information provided by Al-based tools
7 | Al-based tools may be able to manipulate Misinformation harms + Human-
users with false information computer interaction harms

Based on Li et al.’s framework, three main risk dimensions from the original six
could be identified in relation to the questionnaire items: (i) information (privacy)
hazards, (ii) human—computer interaction harms, and (iii) misinformation harms. It
is also concluded that some statements fall into multiple categories, such as items 4
and 7, indicating that the risks are often complex and overlapping.
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2.2  Research results
2.2.1  Awareness of data collection by Al-tools

For the item “l am aware of the data that Al-based tools collect about me,” a modest
majority of respondents (60.3%) agreed that they are aware of the data collected by
Al-based tools, with 42.2% somewhat agreeing and 18.1% fully agreeing. In
contrast, 39.8% expressed disagreement, including 33.7% who somewhat disagreed
and 6.0% who fully disagreed. The mean score for this item was 2.72 (SD = 0.83)
based on 83 valid responses, indicating moderate agreement overall and a relatively
balanced distribution of views.

| am aware of the data that Al-based tools
collect about me.

18% 6%

34%
42% ’

= No, | fully disagree = | somewhat disagree

| somewhat agree = Yes, | fully agree

Figure 1
Awareness of Data Collection by Al Tools

The results show that the majority of surveyed students are aware that artificial
intelligence collects data about them, yet a significant proportion remain uncertain
or do not feel sufficiently informed. This suggests that some respondents assume
privacy risks when using Al, as they possess incomplete knowledge of data
management practices.

2.2.2  Personal Data Use and Transfer

For the item “I am concerned that Al tools may use my personal information or
transfer it to third parties,” responses were relatively balanced, with a slight majority
expressing disagreement. Specifically, 53.0% disagreed (44.6% somewhat, 8.4%
fully), while 46.9% agreed (37.3% somewhat, 9.6% fully). The mean score was
2.48 (SD = 0.79) across 83 respondents, representing the lowest mean among the
seven items. This indicates that concern about personal data use and third-party
transfer was comparatively less pronounced in this sample.

-113-



Laszlo Bottyan Privacy, Misinformation, and Interaction: University Students' Attitudes toward Al

I am concerned that Al tools may use my
personal information or transfer it to third
parties.

10% 8%

N
N 4

= No, | fully disagree = | somewhat disagree

| somewhat agree = Yes, | fully agree

Figure 2
Awareness of Al Data Use and Transfer

The findings indicate that students in this survey were comparatively less concerned
about data privacy risks than about other Al-related issues. The relatively low mean
score, together with the majority disagreement, suggests that privacy considerations
are not particularly salient for this group. This may reflect limited awareness of how
Al systems manage personal information, or a perception that such risks are
minimal within the educational context.

2.2.3  Use of Al-ools for university assignments

For the item “I have already been using Al-based tools for university assignments,”
a clear majority of respondents reported prior use. Specifically, 71.1% agreed
(41.0% somewhat, 30.1% fully), while 28.9% disagreed (21.7% somewhat, 7.2%
fully). The mean score was 2.94 (SD = 0.90) across 83 responses, indicating
relatively high agreement compared to other items. This result shows that Al-based
tools are already widely integrated into students’ academic practices.
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I have already been using Al-based tools for
university assignments.

7%

N
g,

= No, | fully disagree = | somewhat disagree

I somewhat agree = Yes, | fully agree

Figure 3
Use of Al Tools for University Assignments

The findings underscore the rapid integration of Al tools into higher education,
indicating that their use has already become routine among university students. The
high level of agreement suggests that Al is regarded not as a peripheral or
experimental technology, but as a practical tool for accomplishing academic tasks.

2.2.4  Distinguishing student performance from AI-generated content

For the item “Using Al-based tools makes it more difficult to distinguish actual
student performance from artificially generated content,” a majority of respondents
expressed agreement. Specifically, 59.1% agreed (45.8% somewhat, 13.3% fully),
while 40.9% disagreed (32.5% somewhat, 8.4% fully). The mean score was 2.64
(SD =0.82) across 83 responses, reflecting moderate agreement overall. The results
indicate that concerns about distinguishing genuine student work from Al-generated
content are fairly common among respondents.

These findings suggest that students recognize a significant challenge in
maintaining the integrity of academic assessment when Al tools are used. The
majority agreement highlights a perceived risk that Al-generated content may
undermine the ability of educators to evaluate genuine student performance.
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Using Al-based tools makes it more
difficult to distinguish actual student
performance from artificially generated
content.

13% 8%

46%

= No, | fully disagree = I somewhat disagree

| somewhat agree = Yes, | fully agree

Figure 4

Distinguishing Student Performance from Al-Generated Content

2.2.5  Ethics of AI-written assignments

For the item “Al-based tools to write essays and homework are ethical,” a majority
of respondents expressed agreement. Specifically, 60.2% agreed (37.3% somewhat,
22.9% fully), while 39.8% disagreed (30.1% somewhat, 9.6% fully). The mean
score was 2.73 (SD = 0.93) across 83 responses, reflecting moderate agreement
overall. The distribution shows that most students regard Al-assisted writing as
ethically acceptable, while a notable minority remain sceptical.

Al-based tools to write essays and
homework are ethical.

o

W 3% /

= No, | fully disagree = | somewhat disagree

10%

| somewhat agree = Yes, | fully agree

Figure 5

Ethics of Al-Written Assignments
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The findings reveal a mixture of views: most students pragmatically accept
Al-assisted writing, while a notable minority remain concerned about its ethical
implications.

2.2.6 Al manipulation with false information

For the item “Al-based tools may be able to manipulate users with false
information,” a strong majority of respondents expressed agreement. Specifically,
73.5% agreed (33.7% somewhat, 39.8% fully), while 26.5% disagreed (21.7%
somewhat, 4.8% fully). The mean score was 3.08 (SD = 0.90) across 83 responses,
representing one of the highest levels of agreement among the items. This
distribution indicates that students perceive manipulation through misinformation
as a significant risk associated with Al tools.

Al-based tools may be able to manipulate
users with false information.

- 5O,
33; 40% '4l > 18 21%

28; 34%

= No, | fully disagree = I somewhat disagree

| somewhat agree = Yes, | fully agree

Figure 6
Al Manipulation with False Information

These findings highlight significant concern among students regarding the potential
of Al systems to mislead or manipulate users. The high mean score and strong
majority agreement suggest that misinformation harms are salient and widely
recognized in the educational context.

2.2.7 Al Manipulation with False Information

For the item “T usually check the reliability of the information provided by Al-based
tools,” the strongest agreement among all items was observed. A total of 78.3% of
respondents agreed (44.6% somewhat, 33.7% fully), while only 21.7% disagreed
(19.3% somewhat, 2.4% fully). The mean score was 3.10 (SD = 0.79) across 83
responses, representing the highest mean in the dataset. The distribution suggests
that students tend to critically assess Al outputs rather than accept them uncritically.
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| usually check the reliability of the information
provided by Al-based tools.
2%

Fio

\ 45% /

= No, | fully disagree = I somewhat disagree

| somewhat agree = Yes, | fully agree

Figure 7
Al Manipulation with False Information

These findings suggest that students demonstrate a high level of critical engagement
with Al-generated information. The strong majority agreement highlights that
verification behavior is a salient and widespread practice, reflecting awareness of
misinformation risks and the limitations of Al-systems.

3. Discussion

From a privacy risk perspective, the knowledge of the surveyed university students
reveals shortcomings regarding the use of their data. This may render them
vulnerable to privacy risks and the misuse of personal information. If students
underestimate these risks, the consequences may include unwanted profiling,
misuse of data, or data breaches and leaks. The survey results reinforce this concern:
although a modest majority reported awareness of data collection, nearly 40% did
not, and overall concern about personal data use or transfer was the lowest among
all items at 47%. The combined results indicate that privacy risks are not salient for
many respondents. The findings are consistent with international results. According
to Wang et al., students’ privacy concerns represent one of the most critical issues
in the educational application of Al. [8] Some compensating controls would be to
strengthen institutional policies, communication, and awareness of data protection
in Al-supported education.

From a harm perspective in human—computer interaction, the results indicate that
the widespread use of Al tools in academic work is undeniable. A clear majority of
students (72%) reported prior use of Al-assisted assignments and essays. Yet
respondents also acknowledged difficulties distinguishing authentic student
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performance from Al-generated content, with 59.1% agreeing. The findings are
consistent with Atchley et al.’s study, which concludes that the use of Al poses
challenges for evaluating authentic student performance while also highlighting its
dual nature: Al can enhance efficiency and support learning, yet it can also distort
assessment practices. [9] Institutions, therefore, need to clearly define ethical
standards and boundaries and provide pedagogical guidance to support the secure
and ethical use of Al in teaching and learning. In addition, it is worth developing
appropriate regulations and guidelines for the ethical use of mobile communication
devices and social behaviors. [13] [14]

From the perspective of misinformation harms, students expressed strong concern
that Al tools may manipulate users with false or biased information. Yet, they also
reported high levels of critical engagement by checking the reliability of Al outputs.
The results reveal a duality among the respondents. While nearly 70% agree that
manipulation through misinformation poses a significant risk, more than
three-quarters report regularly verifying the authenticity of information provided by
Al systems. This is consistent with the study by Fulsher and colleagues, which
highlights the dual nature of Al: although it carries substantial risks of
misinformation and manipulation, it simultaneously supports the development of
critical thinking and information literacy skills that help students guard against such
risks.

Conclusions

The research findings in the area of privacy revealed that the surveyed university
students possess only limited knowledge of data use practices in the context of Al;
a significant proportion are unaware of data collection, and fewer than half
expressed concern about the use or transmission of their personal data. This may
make them vulnerable to unwanted profiling, data leaks, or misuse of information.
From the perspective of human-computer interaction, a clear majority of
respondents reported having used Al-assisted assignments. Now, a substantial share
acknowledged difficulties in distinguishing authentic content from Al-generated
material. Regarding misinformation, most respondents agreed that manipulation
through misinformation represents a serious risk, while more than three-quarters
indicated that they regularly verify the outputs provided by Al systems.

In the context of international research, the study's results suggest that the use of Al
in educational settings is a dual phenomenon: on the one hand, it is an efficient and
supportive tool for learning, while on the other hand, it raises concerns about
privacy, authenticity, and misinformation. The exploratory design underscores the
need for proactive strategies. However, the study also has important limitations: it
was conducted within a single institution, and therefore the findings cannot be
generalized to all educational contexts. Despite this limitation, the results provide
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valuable insights that can inform institutional policies and practices and highlight
areas where further, broader research would be beneficial.
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Can the influence on personality development of
a school on the characteristics of community and
individual existence be detected from the nuclear
episodes of students' life histories and their
school histories?
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The educational impact of upbringing or schooling is more difficult to grasp than the "added
value" of its knowledge transfer role. Our paper, however, seems to provide a way of
measuring the personality-changing impact of school. The aim of the present research paper
is to show how school stories and other important life history episodes can be used to
implicitly provide information about one of the "added values" of school, its impact on
personal development. Our study draws life story episodes from semi-structured qualitative
interviews with former pupils of two schools of a Roman Catholic order in Hungary. From
an analysis of these episodes after fitting them into McAdams' life history model, we infer the
role of the school in the life history of the individual, its personality-changing effects on the
mirror of the individual (agency) and communal (communion) existence with Bakan’s terms.
In the paper we describe the coding process in detail using one interview participant’s three
life stories, then we show the results of the coding applied for other alumnae’s life and school
stories.

Keywords: schools of the Society of the Sacred Heart, communicative memory, interview, life
history analysis (individual and community life)

"Who do we want to educate? Not insignificant people whose goodness consists
merely in not being bad... Who can make them want to be more, to become, in
Montalembert's words, 'a shadow, an echo, or a vestige of the real good'?" [1]
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1. Introduction

Choosing the right methodology for researching and processing historical and
educational sources provides an opportunity to get answers to research questions.
Of course, the origins of exploratory-analytical work are not only based on the
choice of the relevant methodology, but also on the correct cultivation of research
methodology [2].

In addition to the classical exploratory work based on archival sources, research on
the history of education has already applied the interpretation of the results of
descriptive statistics [3], and a new generation of computer-assisted exploratory
work has appeared, such as network research [4], which is not only new from a
research technology point of view, but also opens up completely new dimensions
of the interpretative framework in terms of the results of historical exploratory
work. Similarly, data visualization — due to its novelty — can represent a new
generation of educational history research.

The heyday of content analysis, which is a popular tool in historical research, dates
back to the late 191" century, when quantitative analysis of press organs was carried
out. The relevance of the scientific quality of the methodology was created by the
mapping of the communication of the opposing sides in World War I, the analysis
of the texts of the enemy troops: the Allies tried to anticipate the actual German
military attacks from the communication between the German troops.

Content analysis, which appeared on the horizon of press research and then took
root in the educational history research scene, has a history going back several
decades, and its rapid development was made possible by the advent of computer
aggregates. As a result, not only has the size of the text corpus expanded
considerably, but the sharp contrast between qualitative and quantitative
methodology has been mitigated by the integration of mixed methods. Of course,
not only historical research but also other branches of the social sciences (e.g.
psychology) prefer content analysis, but, referring to the historical node, the method
can also be put to military use.

The starting point of content analysis methodology is coding, which can be at word
or text level [5], but the fundamental distinction is the method of constructing the
coding system: inductive, deductive or combined logic is used to explore the text
and identify the meanings it contains, similar to other researchers, e.g. [6]. The
approach also implies a difference in approach: the extent to which we wish to "let
the text come to us™ versus the extent to which the canon of the literature is applied
in the construction of the code system, in the subject under study.

In the case of qualitative content analysis in particular, but also in the case of
quantitative content analysis, it can be argued that it is not merely an isolated
analysis of data, but that the knowledge of the context of the source under study
allows for a complex analytical and interpretative work in the course of the patterns
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that are revealed! [7, 8]. This desire to search for patterns leads to the need to choose
between content analysis methods. The choice of the appropriate content analysis
method is also motivated by the decision to explore and analyse latent or manifest
content. Thus, the exploration and interpretation of the explicit and implicit features
present in the sources also induces a methodological choice, so that a
methodological diversification of the methodological palette of content analysis has
taken place in order to achieve the research objectives, also due to the emergence
of the former aspects. Different, but fundamentally similar, content analysis
methodologies have emerged [9]. Some of them have a science-specific character,
such as corpus linguistic content analysis, which is also used in spatial
(environmental) psychology [10], but other spectrums of content analysis have also
gained ground, such as automated content analysis, qualitative thematic content
analysis [11], which is also reflected in several explorations of the history of
education [12, 13, 14, 15]. Other studies, stepping outside the boundaries set by the
text, derive specific meanings from the interpretation of buildings [16].2

The aim of the present research paper is to show how school stories and other
important life history episodes can be used to implicitly provide information about
one of the "added values" of school, its impact on personal development. Our study
draws life story episodes from semi-structured qualitative interviews with former
pupils of two schools of a Catholic order in Hungary. From an analysis of these
episodes after fitting them into McAdams' life history model, we infer the role of
the school in the life history of the individual, its personality-changing effects on
the mirror of the individual (agency) and communal (communion) existence [17].

The Society of The Sacred Heart Roman Catholic Women Educational Order
(founded in Paris in 1800) in 1883 settled in Budapest, Hungary. It opened its
schools in the district VII, on Istvan Road (today Ajtési Diirer), and in 1917 in
Mikszath Kalman Square in District VIII. The schools were nationalised in 1948,
the members of the order were no longer allowed to teach, and in 1950 the order
was dissolved in Hungary [18]. Nevertheless, the memory of the school lives on in
the minds of many people. In other words, we would like to capture the impact of
the school through the mosaic of volatile communicative memory, one of the
components of Jan Assmann's concept of cultural memory [19].

! Istvan Daniel Sanda was one of the first in Hungary to perform computer-based discourse and content
analysis using the Atlas.ti program.

2 “The primary problem for every philosophical school of thought is the possibilities and circumstances
of the encounter between the subject and reality. | believe that humans and the world shape each other
mutually. It is not possible to interpret this process unilaterally. Our reality-shaping activity is nothing
more than the placement of signs in space, that is, in the world. By entering the framework of reality,
these signs are no longer exclusively the property of the “1." (...) In my view, the function of the sign is
to mediate the relationship of the "I" to reality, while the functional purpose of reality is rather to preserve
the system of countless points of encounter in the world.” [16:185-186]
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On the basis of the interviews, we performed a life history analysis, on the one hand,
based on the experiences and nuclear episodes corresponding to the McAdams life
history model, and on the other hand, the school stories highlighted from the
answers to the interview guestions.

Based on the 13 interviews, a longer dissertation [14] discusses the guiding
principles of the interview participants’ families [20], family coping strategies [21],
and various cases of multigenerational family value transmission [22], which can
be depicted in genograms, and in some cases the symbolic family effect system
[23], from the life stories of the participants.

In the most important stories about the school, the beautiful feasts, the frequent
renunciation of speech, the silence, the contemplation, the individual care of the
sisters ("Cura personalis"), the vocation, all reinforced the family culture, the
deepening of the relationship with God, one of the most important results of which
was the will, the perseverance, the effort and the dedication to the community in a
given situation. The latter can be seen both in the more pronounced community
attitude in the alumnae' life stories and in the functioning of a memory community
with a close network of relationships between pupil, sister, teacher and parent,
which goes beyond the school years.

Our research now focuses on the individual and communal implicit contents that
can be extracted from school and life episodes.

The educational impact of upbringing or schooling is more difficult to grasp than
the "added value" of its knowledge transfer role. The analyses presented in detail
below, however, seem to provide a way of measuring the influence on personality
development of school.

2. Memory and life story interview

The process of coding is illustrated through three stories of sister Eva, a former
student and later a member of the Order, from different periods of her life.

In the life story interview that McAdams offers, he asks the participants about the
chapters of the subject's life, key (nuclear) episodes, their future, their struggles,
their personal ideology. Among these, we highlight questions on nuclear episodes,
which ask about the best moments in the participant's life; worst memories; turning
points in her life, turning points in fate; early, positive and negative memories from
childhood (see Table 1) [24].
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Table 1

Connecting McAdams' nuclear episodes with school stories
McAdams' nuclear episodes Nuclear episodes with school stories
the earliest memory of her childhood the earliest memory of her childhood
the most beautiful memory in the history | the most beautiful memory from the
of life school
the worst memory in the history of life the worst memory from the school
turning point in the life story turning point in the life story

In the research on the life histories of Sacré Coeur alumnae [14], the questions and
answers on the school-age phase of life can be partially mapped to the questions of
the McAdams life history interview. However, while the former focuses on school
and its impact, the latter refers to the whole life span. The turning points in both
studies relate to the adult life stage.

McAdams examined the measurable proportion of two typical modes of existence
from the nuclear episodes in life histories. Humans have an "individual” (agency)
and a "communal” (communion) mode of being. The “individual” is manifested in
self-protection, self-confidence and self-expansion, the communal in cooperation.
[17, 25] The coding system? applicable to McAdams' “individual” and “communal”
types was carried out on the life-history episodes of six participants in the Sacré
Coeur study cited above and reported at a conference [26], but no detailed
publication on the results of the analysis has yet appeared. In the present research,
the coding system is applied to a single episode in the life story of Sister Eva, a
former Sacré Coeur student and member of the order. Of the four significant nuclear
episodes, the earliest, the most beautiful, and the fate-transforming story of
adulthood are discussed. Although bad memories of the school were recalled by the
participants, these were almost absent, thanks to Merkel's retrospective idealisation
framework, (n)ostalgy, which serves to protect the individual when his core values
are externally devalued in a way that he cannot change [27, as cited in 28:22].

The coding was done as follows, first independently and then jointly for the three
stories. If any of the following eight themes appear explicitly in the life story
episode, the scoring table will score 1 in the theme column, if they do not appear
explicitly, the score will be 0. For each episode, we added up the 'individual' and
‘community’ points, so that an episode can receive up to 4 individual points and up
to 4 community points.

Topics of an "individual" nature are listed with their names and abbreviations:

e Self Master (SM), self-actualization, leap of self-awareness through new
life goals, dramatic insight into life, taking control of life. e.g., I'll be a nun,
whatever they say

3 Retrieved March 4, 2019, from https://www.sesp.northwestern.edu/foley/instruments/agency/
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e Status/Victory (SV), special increase in prestige among peers, e.g.
performing in a self-education group

e Achievement/Responsibility (AR), successfully completing a task, taking
responsibility, e.g. running a marathon at 61.

e  Empowerment (EM), God manifesting Himself
Themes of a "community" nature with their names and abbreviations:
e  Love/Friendship (LF), friendship. love
e Dialogue (DG), conversation, not quarrelling
e Caring/Help (CH), to give help, to provide care
e Unity/Togetherness (UT), community, to belong

The most important novelty of our research is that we apply an analysis method
applied to life history interviews to school stories, based on the suggestion of our
doctoral school supervisor Agnes Boreczky. In this way, the analysis of the nuclear
episodes of the life-history phase, which are school stories, can also measure the
influence on personality development of school [26].

3. Episodes in the life story of a Sacré Coeur alumna,
later a sister, in the duality of "individual™ and
""communal'* existence

In the following, the coding process is described in detail using three stories. It is
very difficult to remain indifferent and cram a human life into numbers. It would be
more accurate to say that we are presenting some of the outstanding moments in the
life of a special person, and we hope that the reader will not only take pleasure in
the way the stories are coded to reveal clear evidence of a ‘communal’ or 'individual'
existence, but also feel how the storyteller shudderingly recounts the most cherished
or uplifting moments of her life. The following is an early memory from an
interview with the narrator of the reminiscence, Sister Eva.

We have underlined the components of individual or communal existence, but so
that the reader is not left idle, we have footnoted the code for the underlined part.
We invite the reader to re-read the themes of individual and communal existence
and code with us. The stories have been transcribed while preserving the naturalness
of live speech.

Sister Eva did not share any names or other details about her family, so | created
the genogram based on the stories she told me. The story takes place in the late
1930s. Until 1918, Kosice was part of the Austro-Hungarian Empire under the name
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Kassa, then, according to the First Vienna Award, it belonged to Hungary again
from 1938 to early 1945.

I | | \

O 1945 .@

Several SC students in
his wife's family

L | | |

N *1913-
1 11945

Fléra Ferenc Csaba Eva

Sacré Coeur sister
SC alumna
(1945-1948),
teacher training

Figure 1
Sister Eva's genogram

"I've been going to the cinema a lot since | was very young in Kassa. There was a
very famous American dancing girl, one film after another was made with her, her
name was Shirley Temple, if | remember correctly. She had quite a cult, a society
in Kosice. You could get photographs of her there, of her various roles. We watched
all her films* one after the other. She could jig dancing. Jig dancing was tap
dancing, and I, as a child, at home, | wanted to learn to jig dance®, and I could have,
but I couldn't make the noise that went with jig dancing, the beat... | was so
unfortunate that I couldn't jig, that | couldn't hear it, the way Shirley danced. Years
later, | realised that you need a special shoe to do that."

At the time of our story, in the 1930s, this little girl in this story recounted her first
memories of a passion that would later survive, a fascination with the art of dance.
We can almost see the little girl going to the cinema, a real community experience
(UT), admiring the child actor, and then at home learning the steps, learning to jig
(AR). How disappointed she must have been that she did not sound like she did on
the screen. In 1945, the most tragic year of Eva’s life, she entered the Sacré Coeur
Sophianum School in Budapest.

The Sophianum, the school on Mikszath Kalman Square, was named after the
founder of the order. The Society of the Sacred Heart was founded on 21 November

“uT
5AR
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1800 by Madeleine Sophie Barat (1779-1865)%, who was canonised in 1925. The
goal of the society, as stated in § 4 of the old Constitution’ of 1815, was:

,,The aim of this Society is, therefore, to glorify the Sacred Heart of Jesus by
labouring for the salvation and perfection of its members through the imitation of
the virtues of which this Divine Heart is the centre and model, and by consecrating
them, as far as it is possible for women, to the sanctification of others, as the work
dearest to the Heart of Jesus." /§4. Constitutions of 1815, approved December 22,
1826”

The means for the realisation of the objects of the company according to the so-
called old Constitution (Rules of Order) of 1815, §6. /approved December 22,
1826/

"1. The education of children as boarders.
2. The free instruction of poor children as day-pupils.
3. Retreats offered to persons living in the world.

4. Such contacts with people outside our communities as spring necessarily from its
work."

A beautiful but painful memory from 1945:

"The Spiritual Exercises. It was unforgettable. It was my conversion in general.
When my parents died, we were in a spiritual exercise at the Sophianum?, and one
of the reasons was that Gyorskocsi Street was so far away, there was no bridge, so
I didn't go with my parents, but only on Saturdays, when they were no longer alive.
There was a spiritual exercise at the Sophianum. Then there were Jesuits who gave
the lectures, a very famous one who also wrote books, but | forget his name, he gave
the lectures. There was one lecture that struck me so much. He spoke to us® about
creation, about the microcosm and the macrocosm. | was so..., | don't know what
he said, | don't know the content anymore, but | know that it was a moment that
changed me terribly inside, that once God said something to me?°. So, from that
moment on | was interested in God and interested in religion. So, | became a
completely different person, and that was the week my parents died. When the
weekend was over, | went to look for them, I couldn't find them. And then we found
them on Monday. They had been dead for a week."

6 [13:164]

" The English version of the old Constitution is the source of the text, which is the property of the Order.
The current members of the Sacred Heart Society (Sacré Coeur) monastic order in Hungary and around
the world live their monastic life according to the Constitution (Rules of the Order) renewed after VVatican
Council 11.

SuUT

°DG

10 EM
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The story describes the harrowing experience of Eva's conversion, while at the same
time, in ruined Budapest, shortly after the end of the war, she suddenly loses her
parents, both at the same time. She finds God, or God finds her (EM), just when she
needs him most... According to McAdams' coding, the above story also includes
conversation (DG) as a communal feature. The experience of belonging is also
suggested by the use of the plural. Eva has only been at this school for a few weeks,
so it is understandable that she does not have a strong sense of belonging to a
community. The soul-searching experience of the various church celebrations or
festive events, which makes the larger community tangible, was a typical motif of
the most beautiful stories (cf. [29, 30]).

The third analysed story is the turning point episode from the life story interview.

"When Meére Jarmai became the superior, Mére Korinszky became the Maitre
Général and | loved her very much® and went to visit her several times. Once,
during a conversation??, she says: | thought you were going to go on with life in a
different way. | was frightened and asked: why, what did you think? | thought you
had a vocation. I had already told Mére Jarmai a year earlier that I had a vocation,
she had probably talked to (Korinszky) Fanni about it... | said | had a vocation, but
I don't know where. I don't know anything else but the Sacré Coeur, I don't know
where God wants me to go*3 ... She gave me the advice: 'Go and get to know other
orders’, she knew then what the end of the orders would be, I didn't know then. *The
important thing now is not for you to learn something; the important thing is for you
to join as soon as possible.”"

In the fate-turning, signposting story, love (LF) and conversation appear, and among
the individual characteristics, God (EM) (see Table 2)

ULF
12 DG
13 EM
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Summary

Table 2

The coding used for the nuclear episodes of the McAdams life story interview in Sister Eva's school

and turning point stories

Agency Communial Agency:
Communion
SM | SV |AR |EM |LF | DG |CH | UT | 35
The earliest 0 0 1 0 0 0 0 1 1:1
The most beautiful 0 0 0 1 0 1 0 1 1:2
Turning point 0 0 0 1 1 1 0 0 1:2

The coding described above was performed on a total of 6 students' 4-4 stories, as
all 4 types of stories were present in the selected students' life story episodes.

Table 3

Codes used for the nuclear episodes of the McAdams life story interview in the earliest stories of 6

students

Agency

Communial

Agency:
Communion

M

\4

F

G

7:4

0:1

1:1

2:0

1:1

Sister Eva

1:1

Il [=ll=]] l{=){=]d)]

o|o|o|o|o|o|ln

e G =1

o|lo|lolo|o|o|m
o|lololo|o|r|m

ol|lo|r|o|o|o|g

olololo|lo|o|o

o|lr|olo|r|o|c

2:0_

The earliest childhood stories are dominated by Agency factor, the individuality. In
these stories, the participant typically speaks in the first-person singular (see Table

3).
Table 4
Codes used for the most beautiful school memories for 6 students
Agency Communial Agency:
Communion
SM | SV | AR | EM | LF DG | CH | UT | 6:11
1 0 0 1 1 1 0 0 2:2
0 0 0 1 0 1 1 1 1:3
0 1 1 0 0 1 0 1 2:2
0 0 0 0 0 0 0 1 0:1
Sister Eva 0 0 0 1 0 1 0 1 1.2
0 0 0 0 0 0 0 1 0:1

In the most beautiful stories related to school, the community experience is
intensified (UT=5), reinforced, becomes tangible, and conversations (DG=4) also

become stronger. So does the experience of God (EM=3). (see Table 3).
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Table 5
Codes used for the worst school memories for 6 students

Agency Communial Agency:
Communion

M V F G T |75

0:1

2:1

2:0

0:1

Sister Eva 1:1

olo|lo|o|o|o|n
~lolo|lo|lo|lo|n
Pl lo|lk|k|lo|>
olo|lo|r|r|o|lm
o|lo|o|o|o|r|r-
Rk lololo|lo|g
olo|lo|o|o|lo|o
o|o|r|o|olo|c

2:1

In the worst parts of school memories, the number of conversations decreases, and
the struggle intensifies (improving bad grades, nationalization or secularization,
which are experienced as major disruptions). It is important to note that these stories
have hardly appeared due to the Merkel-style (n)ostalgia.

Table 6
Codes used for the nuclear episodes of the McAdams life story interview in the adult turning point life
stories of 6 alumnae

Agency Communial Agency:
Communion

M | SV F | DG T |6:14

1:3

1:2

0:3

2:2

o|o|lo|o|o
N

Sister Eva 1:2

R|O|OO(O|OWn

o|lo|r|o|r|o|>

O |FPIO(OC|F|Mm
O ORrR|IO|FrIr

N ==E = e
olo|r|o|r|o|c

0 1 1:2

In the most important story of adulthood, there is a strengthened individuality, the
Self, but the communal is more fully expressed (see Table 6). The daily experience
of the large community of school is eclipsed by the fateful conversations,
friendships and support, in line with educational goals.
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Absztrakt: A dolgozat a francia nyelv oktatisanak helyzetét vizsgalja a volt francia
gvarmatok frankofon orszagaiban, kiilonds tekintettel Nyugat- és Kozép-Afrikara. Elemzi az
oktatasi rendszerek gyarmati orokségét, a kétnyelvii és anyanyelvi alapiu programok
alkalmazasat, valamint a pedagogusképzés és a tanitasi modszerek hatdsat a tanuldsi
eredmeényekre és a tarsadalmi mobilitdasra. A tanulmany kitekint a pedagogiai kihivasokra,
az oktatasi infrastruktura hianyossdgaira, valamint a digitdlis innovdciok és modern
modszerek szerepére a nyelvtanulas hatékonysagaban. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
fenntarthato és inkluziv nyelvoktatas kulcsa a pedagogiai innovacio, a kétnyelvii programok,
a megfelel6 tandrképzés és az infrastruktiura dsszhangja, amely hosszi tavon eldsegitheti a
tarsadalmi mobilitast, a kulturalis identitds megorzését és a konfliktusérzékeny régiok
stabilizaciojat.

Kulcsszavak:  francia nyelv, frankofon Afrika, kétmyelvii oktatds, pedagogusképzés,
tarsadalmi mobilitas

1. Bevezetés

A francia nyelv szerepe a posztkolonialis afrikai oktatasi rendszerekben tovabbra is
meghataroz6, noha a kontinensen zajlo tarsadalmi, politikai és gazdasagi
atalakulasok 1 kihivasokat allitanak a frankofon nyelvpolitika elé. A nyelv
egyszerre kulturalis 6rokség és a modernizacid eszkdze: az oktatasban betoltott
funkcidja révén kulcsszerepet jatszik az identitdsformalasban, a tarsadalmi
mobilitasban és az allami legitimitas fenntartasaban.

A tanulmany célja annak feltirasa, hogy a volt francia gyarmatok — kiilondsen
Nyugat- és Kozép-Afrika — miként alkalmazkodtak a kétnyelvii oktatas
kihivasaihoz, és hogyan igyekeznek Osszeegyeztetni a nemzeti nyelvpolitikai
torekvéseket a francia nyelv megdrzésének igényével. A kutatas kdzponti kérdése:
milyen tényezdk hatarozzak meg a francia nyelv oktatasi szerepének atalakulasat a
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XXI. szazadi afrikai allamokban, és ezek miként befolyasoljak az oktatds mindségét
és elérhetdségét?

A dolgozat az oktatasi rendszerek, tanarképzési gyakorlatok és nyelvpolitikai
iranyelvek elemzésén keresztiil mutatja be, hogyan formalddik a frankofon identitas
a globalizacio és a dekolonizacio kozotti fesziiltségtérben. A téma aktualitasat
fokozza, hogy a francia katonai és gazdasagi befolyas csokkenésével parhuzamosan
tobb afrikai allam ujraértékeli viszonyat a francia nyelvhez és oktataspolitikahoz.

A kutatas elméleti keretét a kétnyelvli oktatds és a posztkolonidlis pedagdgia
koncepcidi adjak [19], [20], mig empirikus alapjat kormanyzati dokumentumok,
nemzetkozi szervezetek jelentései [13], [16] és helyi oktatasi reformok elemzése
képezi.

A francia nyelv, mint oktatasi kozvetité nyelv, nem csupan kommunikacios eszkoz,
hanem az oktatas egész struktirajat meghatarozo tényezd. A tanarképzés mindsége,
a didaktikai megkozelitések és a helyi nyelvi valosag figyelembevétele
kulcsfontossagli abban, hogy a nyelvi oktatas a tarsadalmi felemelkedés és nem a
kirekesztés eszkdzévé valjon.

2. A tanitasi modszerek és a pedagogusképzés

A francia gyarmati iddszak oktataspolitikajat az asszimilacid elve hatarozta meg,
amely a francia nyelvet a civilizacio és modernitas egyetlen kozvetitdjeként kezelte.
Ebbdl fakaddan az oktatasi rendszer a monolingvalis, tanarkdzponta modellre épiilt
[21]. A fuggetlenség utan a legtobb frankofon orszag megtartotta ezt a struktarat,
mivel a francia nyelv tovabbra is a tarsadalmi mobilitas, a kozigazgatas és a
fels6oktatas nyelve maradt [22].

Az 1990-es évektdl kezdve azonban megjelentek azok a kétnyelvii oktatasi
reformok, amelyek a helyi nyelvek bevonasaval probaltak javitani a tanulasi
eredményeket. Az UNESCO ¢és az OIF altal tamogatott kisérleti programok (pl.
Mali, Burkina Faso, Niger) kimutattak, hogy az anyanyelv hasznilata az els6
oktatasi években noveli a tanulok megértését és onbizalmat [16]. A francia nyelv
fokozatos bevezetése ebben a modellben nem a korabbi dominanciat, hanem a
funkcionalis kétnyelviiséget célozza, amelyben a tanulok mindkét nyelvet
értelmezési és gondolkodasi eszkdzként hasznaljak [23].

A frankoféon afrikai orszagok oktatasi rendszereiben a francia nyelv tanitdsa
kozponti szerepet tolt be, kiilondsen az alapfoku és kozépfoku iskolakban. A
nyelvtanitas hagyomanyosan a grammatika—forditasi modszeren és a kommunikativ
nyelvoktatason alapul, de az utobbi évtizedekben egyre nagyobb figyelmet kapnak
a modern, interaktiv és anyanyelvi alapti modszerek [1], [15].

A kommunikativ nyelvoktatas célja, hogy a tanulok ne csupan szabalyokat és
szokincset sajatitsanak el, hanem képesek legyenek valos élethelyzetekben is
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hasznalni a nyelvet. Ez kiilondsen fontos a tobbnyelvii kdrnyezetben, ahol a didkok
anyanyelve és a francia kozotti atmenet gyakran kihivasokkal jar [24], [1]. A
modszer része a par- és csoportmunka, a szituacios gyakorlatok és a szerepjaték,
amelyek eldsegitik a nyelvi készségek természetes fejlodését [16].

A pedagogusképzés kiemelt jelentdségii a nyelvoktatds mindsége szempontjabol.
Sok orszagban a tanarok hianyos képzése és az anyanyelvi alapt oktatasban szerzett
tapasztalatok hianya akadalyozza a hatékony nyelvtanitast [17]. Ennek orvoslasara
egyre tobb orszagban szerveznek kétnyelvii képzéseket, amelyek soran a
pedagdgusok megtanuljak, hogyan integraljak a helyi nyelveket a franciaba torténd
atmenet soran, és hogyan alkalmazzak a modern nyelvoktatasi modszereket [14],
[16].

A nyelvoktatas hatékonysagat szamos tényez6 befolyasolja: az éraszam, a tananyag
mindsége, a vizualis és digitalis segédletek hasznalata, valamint a pedagdgusok
folyamatos szakmai fejlédése. Kutatasok szerint azokban az iskolakban, ahol a
pedagogusok képzettek és a tananyag a didkok nyelvi hattéréhez igazodik,
jelentésen javulnak a tanulasi eredmények, csokken a lemorzsolodas és erésodik a
didkok onbizalma a francia nyelv hasznalataban [13], [17].

A francia nyelv hatékony oktatasa a volt gyarmatok orszagaiban tehat nem csupan
nyelvi, hanem tarsadalmi és kulturalis kérdés is. A modern moddszerek és a
pedagogusképzés fejlesztése révén lehetséges a nyelvi kompetencia javitasa
anélkiil, hogy a helyi nyelvek és kultarak presztizse csorbulna, igy elGsegitve a
fenntarthato oktatasi fejlédést [1], [15], [24], [14], [16], [17].

2.1. A tanitasi médszerek jelenlegi gyakorlata és kihivasai

A frankofon Afrika orszagai kozott jelentds kiilonbségek figyelhetok meg a tanitasi
moédszerek terén. Szenegalban és Elefantcsontparton példaul a kompetenciaalapt
megkdzelités (Approche par compétences, APC) valt meghatarozova, amely a
tanuloi aktivitasra és problémamegoldasra épiil. Ezzel szemben a szubszaharai
térség kevésbé fejlett részein — példaul Nigerben vagy a Kozép-afrikai
Koztarsasdgban — tovabbra is a memoriterekre és frontalis oktatasra épiild,
hagyomanyos modszerek dominalnak [25].

A modszertani megujulas egyik legnagyobb akadalya a nyelvi és pedagdgiai
eszkozok hianya. Sok vidéki iskoldban nincsenek megfeleld kétnyelvii tananyagok,
a tanarok pedig nem kapnak kell6 didaktikai felkészitést a nyelvi atmenetek
kezelésére. Ennek kovetkeztében a francia nyelv nem a tudas eszkdze, hanem a
tanuloi kizaras egyik tényezdje lehet, kiilondsen az elsé négy tanévben. A tanulok
gyakran mechanikusan reprodukaljak a tananyagot anélkiil, hogy valodi megértés
jonne létre — amit a PASEC vizsgalatai is rendszeresen kimutatnak [26].
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2.2. A pedagogusképzés rendszere és hianyossagai

A tanarképzés a frankofon oktatasi reformok legkritikusabb pontja. A legtobb
orszagban az alapfoku tanarok képzése rovid, gyakran egyéves programokon
keresztiil torténik, és nem tartalmaz megfeleld nyelvpedagogiai modult [27]. Az
oktatasi nyelv és a tanar anyanyelve kozotti kiilonbség komoly nehézségeket okoz:
sok tanitd maga sem rendelkezik magas szintli francia nyelvi kompetenciaval,
mikozben kizardlag ezen a nyelven kell oktatnia.

Pozitiv példat mutat Ruanda és Madagaszkar, ahol az utobbi években bevezették az
in-service training (szolgalat kozbeni tovabbképzés) rendszerét, amelyben a
tanarok digitdlis platformokon és regionalis workshopokon kapnak nyelvi és
moédszertani timogatast. Az ilyen programok hatékonysaga azonban erésen fligg az
infrastruktaratél, a tanarbérektol és a szakmai motivaciotol.

2.3. Innovaciok és jo gyakorlatok

A digitalis eszkdzok terjedése 0 lehetdséget kinal a tanarképzés megujitasara. Az
olyan kezdeményezések, mint a ,,Class’In Africa” online platform vagy az OIF
Initiative Francophonie Numérique Educative programja, lehetvé teszik, hogy a
tanarok interaktiv tananyagokhoz, videds kurzusokhoz és médszertani forumokhoz
férjenek hozza. E platformok kiilondsen a fiatal, palyakezdé pedagdgusok korében
népszeriek, mivel kozosségi tanulast és szakmai haldzatépitést is biztositanak.

Egy masik fontos irany az anyanyelvli és kétnyelvll tanarképzés integralasa a
felsGoktatasba. Burkina Fasoban példaul az ENS (Ecole Normale Supérieure)
keretében mar miikddik olyan képzési program, amely a helyi nyelvek (mooré,
dioula) pedagogiai alkalmazasara késziti fel a hallgatokat. Az ilyen
kezdeményezések hossza tavon hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a nyelvpolitika ne
kizardlag feliilrdl iranyitott legyen, hanem a tanari gyakorlatbdl épitkezzen.

2.4. Osszegzés

A tanitasi modszerek és a pedagdgusképzés a frankoféon Afrika oktatasi
rendszereinek reformjaban kulcsszerepet jatszanak. A modernizacio sikerének
zaloga nem pusztan a nyelvpolitikai akarat, hanem a tanari szakértelem, a didaktikai
innovacio és a helyi valosag integralasa. A kétnyelviiség nem cél, hanem pedagdgiai
eszk6z — amely csak akkor szolgalja a tarsadalmi igazsagossagot, ha a tanarok
képesek mindkét nyelvet a tanulas kdzegévé formalni.
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3. Orszagonkénti  osszehasonlitas ¢és  tanulasi
eredmények

A frankofon Afrika oktatasi rendszerei kozotti kiilonbségek nem csupan gazdasagi,
hanem mélyen torténeti és kulturalis eredetliek. A francia gyarmati oktatasi modell
eltér6 mértékben és modon gydkerezett meg az egyes orszagokban: mig
Szenegalban és Elefantcsontparton a francia nyelv a nemzeti identitas egyik pillére
maradt, addig példaul Nigerben, Csadban vagy a Kozép-afrikai Koztarsasagban
inkabb a gyarmati mult emlékét 6rzd, formalis nyelvként van jelen. E kiilonbségek
dontden befolyasoljak a tanitasi modszereket, a tanuldi teljesitményt és az oktatdsi
esélyegyenldséget.

3.1.Szenegal: a frankofén oktatasi modell, mint stabilitasi tényezo

Szenegal az egyik legsikeresebb példa a francia nyelv oktatasi rendszerbe valo
integralasara. A fliggetlenség ota miikddo, jol szervezett oktatasi infrastruktura és a
tanarképz6 intézmények viszonylagos stabilitdsa lehetdvé tette, hogy a francia
nyelv az allami identitds és a modernitas szimboluma maradjon [6].

Az orszag az elsdk kozott vezette be az Approche par compétences (APC) modszert,
amely a tanul6i kompetencidk fejlesztésére €s a gyakorlati alkalmazasra helyezi a
hangstlyt. Bar a francia nyelv tovabbra is dominans, az oktatasi reformok az utoébbi
években nyitottak az anyanyelv-alapu kisérletek felé is, kiilonosen a wolof és a
pulaar nyelvek bevonasaval. Ennek hatasara a PASEC 2019-es jelentése szerint a
Szenegalban tanuld didkok szovegértési eredményei 17%-kal javultak az el6z6
évtizedhez képest [26].

3.2.Burkina Faso: a kétnyelvii oktatas kisérleti terepe

Burkina Faso oktatasi politikaja a 2000-es évek elejétdl kifejezetten a kétnyelvii
oktatas iranyaba mozdult el. A program célja az volt, hogy a didkok az els6¢ harom
évben anyanyelvikon (pl. mooré, dioula, fulfuldé) tanuljanak, mikézben
fokozatosan ismerkednek a francia nyelvvel. A negyedik évtdl kezdve a francia
valik az oktatds f6 nyelvévé, de a helyi nyelvek tovabbra is szerepet kapnak a
magyarazatban ¢és a kultiraatadasban.

Ez a modell a funkcionalis kétnyelviiség elvén alapul: nem a francia nyelv
visszaszoritasat, hanem annak hatékonyabb beillesztését célozza a tanuloi
valdosagba. A reformot kezdetben a tanarképzés és az anyaghiany gatolta, &m az
utoébbi években az UNICEF ¢és nemzetkozi fejlesztési partnerek tadmogatasaval
sikeriilt digitalis tananyagokat és kétnyelvii tanari segédkonyveket fejleszteni.

A program eredményei igéretesek: a PASEC 2022-es jelentése szerint a kétnyelvi
iskolakban tanul6 didkok matematikai és olvasasi teljesitménye atlagosan 12—15%-
kal jobb, mint az egynyelvii iskoldkban tanuloké. Ugyanakkor a program orszagos
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kiterjesztését a regionalis biztonsagi helyzet — kiilonosen az északi régiok
instabilitasa — jelenleg is akadalyozza [28].

3.3.Niger: strukturalis korlatok és nyelvi szakadék

Niger példdja jol szemlélteti, hogy a nyelvpolitikai reformok sikerét mennyire
befolyasoljak az anyagi és tarsadalmi feltételek. Az orszag oktatasi infrastruktiraja
az egyik leggyengébb a régiodban: a tantermek talzsufoltak, a tanar—didk arany
sokszor meghaladja az 1:70-et, és a tandrok kevesebb, mint fele rendelkezik
formalis pedagogusképzéssel [18].

A francia nyelv kizarolagos oktatasi hasznalata a vidéki térségekben gyakran
elszigeteli a tanulokat a tanulasi folyamattdl. A tanuldk tobbsége otthon nem
taladlkozik franciaval, igy az iskola elsé éveiben a nyelvi akadaly lekiizdése
onmagaban meghatarozza a tanulmanyi sikertiket. Ennek kdvetkezménye a magas
lemorzsolodasi arany: a PASEC 2019 szerint az alapfoku oktatast elkezd6é diakok
tobb, mint 40%-a nem jut el az 6todik évfolyamig [26].

A kétnyelvi oktatas bevezetésére tett kisérletek (pl. a hausa €s zarma nyelvii pilot
programok) igéretesnek bizonyultak, de a politikai instabilitds és a finanszirozas
hianya miatt ezek nem valtak rendszerszintlivé.

3.4 Kozép-afrikai Koztarsasag és Csad: az oktatas, mint valsagtér

A frankofon Afrika kézponti régidiban, kiilonosen Csadban és a Kozép-afrikai
Koztarsasagban, az oktatasi rendszert hosszil ideje biztonsagi valsagok, fegyveres
konfliktusok és politikai bizonytalansagok gyengitik. A tanarok hidnya, az
infrastruktira romlasa és a belsé menekiiltek magas szama sulyos kihivasokat
jelent.

A francia nyelv itt inkabb a nemzetkdzi kommunikacio és a diplomacia nyelveként
funkcional, semmint a mindennapi oktatds eszkozeként. A tanitds gyakran
informalis koriilmények kozott zajlik, kozosségi kezdeményezések és vallasi
szervezetek keretein beliil. Mégis, ezekben a kdzosségi iskolakban a francia nyelv
megtartja szimbolikus szerepét: az oktatas a béke, a stabilitas és a jov6 reményének
médiuma.

3.5.Elefantcsontpart és Ruanda: eltéré utak a modernizacio felé

Elefantcsontpart az egyik legcentralizaltabb oktatasi rendszert miikddteti a
frankofon vilagban. A francia nyelv itt tovabbra is az allam egységét kifejezd
szimbolum, a tanarképzés pedig viszonylag fejlett. Ugyanakkor az urbanizacié €s a
tarsadalmi rétegzodés miatt az oktatds kettOs szerkezetlivé valt: a varosi elit
gyermekeinek francia nyelvili iskolai és a vidéki, rosszul felszerelt intézmények
kozott mély szakadék huzodik.
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Ruanda ezzel szemben radikalis utat valasztott: 2008-ban az angol nyelv
bevezetésével teljesen atalakitotta oktatasi rendszerét, de a francia nyelv az utobbi
években fokozatosan visszatért, immar tobbnyelvii modell részeként. Ez a dontés
pragmatikus, nem ideologiai természetii — a cél a nemzetk6zi versenyképesség és a
regionalis integracio erdsitése volt [12]. A ruandai modell példaja arra utal, hogy a
nyelvpolitika sikeressége nem a francia nyelv dominancidjan, hanem a
nyelvhasznalat rugalmassagan és alkalmazkodoképességén mulik.

3.6.0sszegzés

Az orszagonkénti 0sszehasonlitas ravilagit arra, hogy a frankofon Afrika oktatési
rendszerei nem egységesek, hanem sokszinli valaszokat adnak a francia nyelv
orokségére és az oktatasi kihivasokra. A nyelvhasznalat forméja és funkcidja
minden esetben szorosan kapcsolodik az adott orszag tarsadalmi szerkezetéhez,

crer

A tanulasi eredményeket leginkabb a kdvetkezd tényezok hatarozzak meg:
e atanarképzés mindsége és folyamatos tovabbképzése,
e akétnyelvil tananyagok elérhetdsége,
e valamint a biztonsagi és gazdasagi kdrnyezet stabilitasa.

A sikeres oktatasi reform kulcsa tehat nem abban rejlik, hogy a francia nyelv
megmarad-e az oktatas kozponti nyelveként, hanem abban, hogy miként képes a
rendszer a nyelvi diverzitast er6forrassa alakitani a tarsadalmi fejlodés
szolgalataban.

4. Biztonsagpolitikai és katonantropologiai perspektiva

Az oktataspolitikai reformok sikeressége a frankofon Afrika orszadgaiban nem
valaszthat6 el a tdgabb tarsadalmi és biztonsagi kontextustol. A tanulasi kdrnyezet
stabilitasa, a pedagdgusképzés folytonossaga és az iskolak biztonsaga mind szoros
Osszefiiggésben allnak a régid politikai és katonai dinamikaival. Az oktatas tehat
nem csupan fejlesztéspolitikai eszkoz, hanem a tarsadalmi béke és a biztonsag
fenntartasanak egyik kulcsa is [16]. A Szahel-6vezetben kiilondsen nyilvanvalo,
hogy a fegyveres konfliktusok és a humanitarius valsagok milyen mértékben
romboljak az oktatasi infrastruktirat, mikozben a tanulashoz vald hozzaférés
elvesztése Ujabb tarsadalmi sebezhetdséget teremt [17].

Ezen a ponton valik kiilondsen fontossa a katonaantropoldgiai megkozelités, amely
képes értelmezni az oktatds, a kultura és a biztonsagpolitika Osszefonodasat. A
katonai €s civil szereplok egylittmitkodése az oktatasi programokban nemcsak
humanitarius sziikségszeriiség, hanem stratégiai befektetés is a régié hosszu tava
stabilitasaba.
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Az oktatas — kiiléndsen a nyelvi és kulturalis identitast erdsit6 programok — egyarant
valhatnak stabilizacios eszkdzzé és konfliktusforrassa, attol fliggben, hogyan
integraljak Oket a helyi tarsadalmak ¢és a nemzetkézi szereplék [3]. A
katonaantropolégia nézépontjabol az oktatdas nem csupan tudasatadas, hanem
tarsadalmi viszonyrendszer, amelyen keresztiil a kozosségek ujratermelik
identitasukat, hatalmi viszonyaikat és biztonsagérzetiiket [7].

A Szahel-6vezetben a francia nyelvii oktatas sajatos kettdsséget hordoz: egyrészt a
nemzetkdzi egylittmiikodés és a modernizacid szimbdoluma, masrészt a gyarmati
mult emléke, amely gyakran ellenallast valt ki a periférikus kdzosségekben [5]. A
katonai jelenlét — kiilondsen a francia €s eurdpai unids misszioké — kdzvetleniil
befolyasolja az oktatasi folyamatokat, hiszen az iskolak gyakran a biztonsagi zonak
hataran mitkodnek, vagy éppen azok hianyaban zarnak be.

A katonaantropologiai megkozelités az oktatast civil-katonai interakciods térként
értelmezi. Az oktatas és a biztonsag kozotti kapcesolat nemcsak a fizikai védelmet
jelenti, hanem a bizalom, a tarsadalmi kohézio és a legitimacio épitését is. Azokban
az orszagokban, ahol a fegyveres er6k humanitarius és oktatasi projekteket is
tamogatnak — példaul Nigerben vagy Csadban —, a katonai jelenlét kettds szerepet
tolt be: biztonsagot garantal, ugyanakkor tarsadalmi mintat is kozvetit [4].

A katonai missziokban részt vevé oktatdsi programok ugyanakkor csak akkor
lehetnek hatékonyak, ha kulturalisan érzékenyek. A nyelv, a vallas, a tarsadalmi
hierarchidk és a nemi szerepek figyelembevétele nélkiil az oktatasi intervenciok
gyakran rovid tava eredményeket hoznak. A katonaantropologia egyik alapelve — a
helyi tudas integralasa a dontéshozatalba — az oktatasi reformok tervezésekor is
kulcsfontossagli. A helyi kozosségek bevondsa, a hagyomanyos vezeték és a
pedagogusok parbeszéde hozzajarulhat ahhoz, hogy az oktatas ne idegen, hanem
belsdleg megerdsitett intézmény legyen [7], [16].

A magyar katonai €s oktatasi tapasztalatok — kiilondsen a Szahel-Ovezet
stabilizacios miiveleteiben — szintén alatdmasztjak, hogy a biztonsag nem kizarolag
fegyveres jelenlét kérdése. A magyar katonak és civil szakérték részvétele a helyi
kozosségek  oktatasi  kezdeményezéseiben —  példaul  infrastrukturalis
fejlesztésekben, tantermi tamogatasokban és ndi oktatasi programokban — ravilagit
arra, hogy a katonai egyiittmiikodés oktatasi dimenzidja hosszu tavon a tarsadalmi
stabilitas egyik alappillére [9].

Osszegzésképpen elmondhatd, hogy az oktatds a frankofon Afrika
biztonsagpolitikai strukturajanak egyik legkevésbé kihasznalt, am legnagyobb
potenciallal rendelkez6 tényezéje. A katonaantropologiai megkozelités révén az
oktatds tobbé nem pusztin fejlesztési cél, hanem a béke, a kulturalis
alkalmazkodoképesség és a tarsadalmi ujjaépités stratégiai eszkoze lehet. A
jovobeli stabilizacios miiveletek sikerének kulcsa éppen abban rejlik, hogy az
oktatds, mint emberi biztonsagra épiil6 folyamat integralédjon a biztonsagpolitikai
gondolkodasba — nem, mint kiegészitd, hanem mint kdzponti stratégiai elem.
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4.1. Az oktatas, mint tarsadalmi stabilizacios eszkoz

A Széhel-0vezetben az oktatds hidnyat gyakran a radikalizacié egyik okaként
azonositjak. Az UNICEF 2022-es jelentése szerint Mali és Niger északi régidiban
tobb mint 2 500 iskola zarva maradt a biztonsagi helyzet miatt, ami tobb szdzezer
gyermek szdmara zarta el a tanulés lehetdségét. Az oktatasi vakuumot sok esetben
nem allami szerepldk — vallasi szervezetek vagy fegyveres csoportok — t6ltik be,
amelyek sajat ideologiai narrativaikat épitik be a tananyagba.

A katonaantropologia ebbdl a szempontbol az oktatast ,,puha Dbiztonsagi
infrastruktaranak” tekinti: a tudasatadas rendszere nemcsak intellektualis tokét,
hanem lojalitast, értékrendet és tarsadalmi identitdst is kdzvetit. Az olyan
orszadgokban, mint Burkina Faso vagy Mali, a kétnyelvii iskolak fenntartasa — még
minimalis feltételek mellett is — ellenallasi formava valt: a helyi kozosségek ezzel
jelzik, hogy az allami oktatas normativ rendjét tovabbra is elismerik.

4.2. Tanarképzés és moralis tekintély a valsagzéonakban

A pedagdgusképzés a frankofon Afrika legtobb orszagaban alulfinanszirozott és
széttagolt rendszer. A tanarok jelentOs része szerzOdéses statuszban dolgozik,
csekély fizetésért, gyakran megfeleld modszertani tamogatas nélkiil. A tanarképzé
intézetek — példaul az Ecoles normales d’instituteurs (ENI) Burkina Fasoban vagy
Maliban — elméletben biztositjak a szakmai felkészitést, de az oktatasi anyagok és
a gyakorlati tréningek hidnyosak.

A tanarok moralis és tarsadalmi tekintélye mégis rendkiviil erds, kiilondsen a vidéki
kozosségekben. A katonaantropologiai tereptapasztalatok alapjan) a [8], [11].
tanarok gyakran lokalis mediatorok is: 6k kozvetitenek a helyi kozosségek és az
allami vagy nemzetkodzi szervezetek kozott. Ahol a tanarképzés stabil és
folyamatos, ott az oktatas ellenallobb a valsagokkal szemben — a tanarok képesek a
tantermi koOrnyezetet gyorsan adaptalni a valtozo biztonsagi koriilményekhez,
példaul mozgo iskolak vagy kozosségi oktatasi pontok formajaban.

4.3. Infrastrukturalis aszimmetriak és a ,haborus tanulas”
tapasztalata

Az oktatasi infrastruktura fizikai leépiilése — az iskolak leromboldsa, az oktatasi
eszkozok hianya, a digitalis hozzaférés korlatozottsaga — szintén a tarsadalmi
egyenlotlenség egyik f6 tényezdje. Mali és Niger északi térségeiben a 2010-es évek
végétdl kezdve ,,oktatasi exodus” figyelheté meg: a varosi kozpontokba aramlo
diakok talterhelt iskolakba keriilnek, mikdzben a vidéki régiokban a tanulas teljesen
megsziinik.

A katonai jelenlét és a biztonsagi miiveletek paradox modon kettds hatast
gyakorolnak: egyrészt megteremtik a tanitas Gjrainditasanak minimalis feltételeit,
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masrészt a katonai jelenlét szimbolikdja sok k6z0sség szamara idegen. A francia
,Barkhane” miivelet utan példaul tobb iskolat Gjrainditottak Maliban és Nigerben,
am ezekben a didkok és tanarok bizalmatlanok maradtak a kézponti hatalommal
szemben [10].

Ez a jelenség a katonaantropologiai megkozelités szerint az oktatasi tér hatalmi
ujratérképezése: az iskolak egyszerre a remény, a normalitds és az allami kontroll
tereivé valnak. A tanitas itt nemcsak tudasatadas, hanem tulélési gyakorlat, ahol a
diadkok és a tanarok a biztonsagi helyzethez igazitjak mindennapi stratégiaikat.

4.4, Oktatas és biztonsagpolitikai integracio: a jovo kihivasai

A frankofon Afrika kormanyai €s nemzetkozi partnerei egyre inkabb felismerik,
hogy az oktatés és a biztonsag 0sszekapcsolt rendszerek. A 2020-as évek elején az
ECOWAS és az Afrikai Uni6 tobb orszagban — koztliik Burkina Fasoban és Maliban
— pilot programokat inditott az ,,Oktatas a békéért” (Education for Peace) koncepciod
alapjan, amely a katonai és civil szféra egyiittmiikodését erdsiti.

A modell célja, hogy az oktatas ne csupan a gazdasagi fejlodést szolgélja, hanem
megel6z0 biztonsagi mechanizmusként is miikddjon: a kritikus gondolkodas, a
kulturalis tolerancia és a lokalis identitds meger0sitése révén csokkenti a
radikalizacios kockazatokat.

A jovo kihivésa az, hogy a kétnyelvii és tobbnyelvli oktatas, a tanarképzés és a
biztonsagpolitikai stratégiak 6sszehangolt, egyiittmiik6do rendszert alkossanak. Ez
nem csupan oktataspolitikai reform, hanem tarsadalmi wjjaalakulas is — az allam, a
kozosség és az egyén kozotti 1) tarsadalmi szerzodés alapja.

5. Ajanlasok és jovobeli kilatasok

A frankofon Afrika oktatdsi rendszerei a gyarmati 6rokség és a globalizacios
kihivasok metszéspontjaban helyezkednek el. A francia nyelv tovabbra is
kulcsszerepet tolt be a kozigazgatasban, az oktatasban és a nemzetkozi
kapcsolatokban, ugyanakkor egyre erGsebb az igény az anyanyelvi és kétnyelvii
oktatasi modellek irant, amelyek jobban igazodnak a helyi tarsadalmi és kulturalis
valdsaghoz [1], [16]. A jovObeni oktataspolitikai dontéseknek ezért nem a francia
nyelv levaltasara, hanem annak rugalmas ¢és inkluziv ujragondolasara kell
iranyulniuk.

Els6ként elengedhetetlen a pedagdgusképzés strukturdlis megerdsitése. A
tanarhiany, a nem egységes tantervek és a korlatozott tovabbképzési lehetéségek
jelentés mértékben rontjak az oktatds mindségét, kiillondsen a vidéki és valsag
stjtotta térségekben [17]. A kétnyelvii oktatas sikerének egyik kulcsa a megfeleléen
képzett pedagogus, aki képes hidat képezni az anyanyelv és a francia nyelv kozott.
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Ennek érdekében regionalis tanarképzd kdzpontok Iétrehozasa javasolt, amelyek a
helyi nyelvek és kultarak ismeretét integraljak a modern pedagogiai modszerekkel.

Masodszor, kiemelt figyelmet kell forditani az oktatasi infrastruktira és a digitalis
tanulasi kdrnyezet fejlesztésére. A technologiai eszkozok — digitalis tananyagok,
tavoktatasi platformok és mobil tanulasi megoldasok — alkalmazasa hozzajarulhat a
foldrajzi és tarsadalmi egyenldtlenségek csokkentéséhez, kiilondsen azokban a
régiokban, ahol az iskolai hozzaférés biztonsagi vagy infrastrukturalis okokbol
korlatozott [14]. A digitalis oktatas azonban csak akkor lehet hatékony, ha
megfeleld tanari tdmogatassal és kulturalisan adaptalt tartalommal parosul.

Harmadrészt, az anyanyelv és a francia nyelv kozotti pedagdgiai atmenet tovabbi
kutatast és innovaciot igényel. A kétnyelvii oktatasi programok — amint azt a
Burkina Fasoban, Maliban és Szenegalban végrehajtott kisérletek is mutatjak —
hosszt tavon javitjak a tanuldsi eredményeket, csokkentik a lemorzsolodast és
erdsitik a tanuldk onbizalmat [15]. Az oktataspolitikakban ezért prioritassa kell
valnia a tobbnyelvii kompetencia fejlesztésének, amely nem csupan nyelvi
készségként, hanem kulturalis er6forrasként is értelmezi a soknyelviiséget.

A biztonsagpolitikai és katonaantropoldgiai elemzések ramutattak arra, hogy az
oktatds a tarsadalmi stabilitds egyik legfontosabb, mégis gyakran alulértékelt
tényezdje. A valsagovezetekben az iskola nem csupan tanulasi tér, hanem a
normalitas, a kdzdsségi kohézio és az allami jelenlét szimboluma. Az oktatasi
programok biztonsagpolitikai integracidja — megfeleld kulturalis érzékenységgel —
hozzajarulhat a radikalizaciéo megel6zéséhez és a hosszu tavu stabilizacidohoz [16],
[17].

Osszegzésképpen megallapithatd, hogy a frankofon Afrika oktatasi jovoje nem a
francia nyelv elutasitdsdban, hanem annak adaptiv ujraértelmezésében rejlik. A
mult 6roksége akkor valhat eréforrassa, ha az oktataspolitika képes egyszerre
szolgalni a tarsadalmi mobilitast, a kulturalis identitast és a biztonsagpolitikai
stabilitast. Ebben a folyamatban az oktatas nem csupan fejlesztési eszkoz, hanem
stratégiai befektetés a békés és fenntarthatd jovobe [16].
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Szimulacios  kornyezetek  alkalmazasa a
gyakorlatorientalt villamosmérnok-képzésben

Juhasz Gergé, Kovacs Robert Sandor

Hiradastechnika és Infokommunikacié Tanszék, Elektronikai és Kommunikacios
Rendszerek Intézet, Kandé Kalméan Villamosmérndki Kar, Obudai Egyetem, Bécsi
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Absztrakt: A gyakorlatorientdlt villamosmérnok-képzésben a szimuldcios kornyezetek
alkalmazasa lehetévé teszi a hallgatok szamdra, hogy elméleti ismereteiket a gyakorlatban
is kiprobaljik és fejlesszék. Az Obudai Egyetem Kandé Kdlmdan Villamosmérnéki Kardn
szamos szimuldcids kornyezetet és szoftvert alkalmaznak az alap- és mesterképzések
kurzusain. Ilyenek példaul a Matlab, Tina, Ansys, AutoCAD és GNU Radio szoftverek. A
szimuldcios kérnyezetek alkalmazasa a gyakorlatorientalt villamosmérnok oktatasban
jelentds elonydkkel jar, mivel lehetévé teszik a hallgatok szamara a valos vilagbeli
szimuldcios kornyezetek alkalmazdsanak lehetdségeit az egyes tantargycsoportokban és
képzeési  teriileteken, illetve kitérek a szimulacios kérnyezetek alkalmazasanak
hatékonysagara. Cikkemben bemutatom a Kando Kalman Villamosmérnoki Karon jelenleg,
az egyes tantargyak oktatasaban elofordulo szimulacios és tervezé programokat, amelyekrdl
eldzetesen kérddives felmérést végeztem a Kollégdim korében. Részletesen beszamolok ezen
szoftverek elényeirél és hatranyairol, hasznalhatésagukrol, tovabba a kérddivekrdl és
kiertékelésiikrél. Célom a kapott eredmények és a felhaszndlt szakirodalmak alapjan egy
olyan szoftver-tantdargy-matrixot dsszedllitani, amely kapcsolatot teremt az alapképzésen
oktatott tantargyak és a rajtuk alkalmazott, illetve a jovoben alkalmazasra javasolt szoftverek
kozott.

Kulcsszavak: szimulacios kérnyezet, innovativ oktatas, villamosmérndk képzés, kérddiv,
matrix

1. Szimulacios kornyezetek és jelentoségiik

A szimulacios kornyezetek olyan szamitogépes programok, amelyek lehetdvé
teszik szamunkra, hogy egy adott problémat vagy jelenséget virtualis térben
leképezziink és manipulaciokat végezziink rajta. A szamitastechnika fejlédésének
eredményeként a szimulacios programok rendkiviil sokrétiivé és nagy kapacitastiva
valtak, igy képesek Osszetett jelenségek és folyamatok valosaghli leképezésére.
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Ezekkel az eszkozokkel a felhasznalok kiilonféle szamitasokat végezhetnek,
modellezhetnek, tovabba elemzéseket és statisztikakat készithetnek rovid id6 alatt,
kis energiabefektetéssel. A szimulaciok elvégzése utan az eredmény sokféle lehet:
adatok, virtudlis modellek, de akar kézzelfoghaté targyak is, amennyiben
valamilyen perifériat (nyomtatd, 3D-nyomtato, CNC mard) alkalmazunk. A
szamitasi folyamat kozben Iehetségiink van a paraméterek dinamikus
modositasara, és 1j parancsok kiadasara.

Ezen szoftverek miikodését az alabbi folyamatabra modellezi:

Felhasznaloi Szimulacios
oldal oldal

i a Digitalizalas és

e S Algoritmusok
Bedllitasok és feladatok dinamikus médositasa =
futtatasa
X b Eredmények szamitasa
Kimeneti interface [EEELUTY % Y A
+ abra készitése

1. abra

Szimulacios szoftverek mitkodésének folyamatabraja
Forras: sajat szerkesztés

2. Szimulacios  kornyezetek  jelentosége  az
oktatasban

A szimulacids kornyezetek alkalmazasa szamos elénnyel jar mind az oktatasban,
mind pedig az iparban. Fontos megemliteni, hogy az Ipar 4.0, illetve az [oT (Internet
of Things) egyik legfobb alappillérét képezik ezek a programok, illetve hasznalatuk
és beagyazasuk a gyartasi folyamatokba. A legfontosabb elényiik egyértelmiien a
bonyolult probléméak egyszeribb ¢és koltséghatékonyabb megolddsa. Egy
szimulacids szoftverrel végzett adatfeldolgozas sokkal gyorsabb és effektivebb
lehet, mint a hagyomanyos, papiron végzett szamitasok. A digitalis kdrnyezetben
egyszeriien modosithatok a paraméterek, akar szamitas kozben is dinamikusan,
illetve lehetdséget kapunk a problémak tobboldali megkozelitésére. [1]

A szoftverek integracidja a kiilonféle ipari folyamatokba nemcsak a
termékfejlesztést gyorsitja, hanem hozzajarul a fenntarthatobb és innovativabb jovo
kialakitasahoz is, mivel koltséghatékony alternativat jelentenek a valdsagban
elvégzett kisérletekkel és mérésekkel szemben. Tovabba, a programok egymasba
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agyazhatdak, ezért hasznalatukkal olyan jelenségek is modellezhetdek, amikhez
nem rendelkeziink kézzel foghat6 eszkozokkel. [2]

Ezen okokbdl kifolyolag a szimulacios kornyezetek alkalmazasa rohamosan
ndvekvé szerepet kap az oktatasban is, kiilondsen a villamosmérnok képzésben.
Ennek oka, hogy az ipar olyan elvarast tamaszt az egyetemet elvégzo, friss diplomas
hallgatokkal szemben, mely szerint korunk mérndkeinek jol kell ismerniiik a
szimulacios kornyezeteket. Ezért az egyetemeknek a 21. szazadban elengedhetetlen
feladata, hogy olyan képzést nyujtsanak, amely ennek a kovetelménynek megfelel,
és biztositja, hogy a hallgatok készségszinten elsajatitsak ezeknek a programoknak
a kezelését. [3]

A szimulacios szoftverek bevezetése az oktatasba tobb eldnyt is hordoz. Egyrészt
leegyszerlsiti és felgyorsitja az oktatas és a tanulas folyamatat, mivel a programok
révén a hallgatok olyan kiilonb6z6 mérési €s szamitasi feladatokat tudnak
elvégezni, amelyek maskiillonben a  valésagban  bonyolultak  vagy
kivitelezhetetlenek lennének. Ezen feliil a hallgatoknak olyan feladatok is adhatoak,
amelyeket otthon kell elvégezniiik a programok segitségével, ezzel megszilarditva
a kurzusokon megszerzett tudast hazi feladatok forméjaban. Az Obudai Egyetem
szamos szimulacios szoftverhez rendelkezik licenccel, amelyek révén kiilonféle
teriileteken (aramkortervezés, infokommunikacios halézatok,
gyartasautomatizalas) kaphatnak a hallgatok innovativ és korszer(i tudast. A
megszerzett készségek alapvetéek lesznek szamukra a kihivasokkal teli
villamosmérnoki palyan, ahol egyre tobb szakteriileten kell helytallniuk. [4] [5]

AN

$

$GNURadio

,QY

2. abra
A Kand6 Kalman Villamosmérnoki Karon leggyakrabban alkalmazott szoftverek
Forras: dsszeallitotta a szerzd
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3. Kérdéiv a Kandé Kalman Villamosmérnoki
Karon alkalmazott szimulacios kornyezetekrol

3.1. A kérdoiv

Az elézéekben megfogalmazott Ilehetdségekb6l ¢és kihivasokbol arra a
kovetkeztetésre jutottam, hogy érdemes lenne egy kutatast elvégezni a teljes Karon,
hogy atfogd képet kapjunk arrdl, hogy a villamosmérnok képzéshez jelenleg mely
szoftvereket alkalmazzak aktivan az oktatd kollégak. Ebben f6ként az motivalt
engem, hogy tovabbi otleteket és javaslatokat szerezzek arrdl, hogy a jovoben még
milyen programok hasznélatadval tudnam kib6viteni az oktatéi munkam eszkoztarat.
Tovabbi célom az, hogy a kutatdsom soran szerzett eredményeket és adatokat széles
korben elterjesszem a Karon, ezzel is eldsegitve a problémakézponta
villamosmérnok oktatas fejlodését.

Ehhez egy kérddivet készitettem, amelynek kitoltésében a Kandd Kalman
Villamosmérndki Karon oktatd kollégak kdzremikddését kértem. A kérddivet a
Google Forms feliiletén allitottam 6ssze még 2024 nyaran. A célom pedig az volt,
hogy feltérképezzem, hogy a villamosmérndk hallgatok tanitdsdban milyen
szimulacids szoftvereket hasznalnak az oktatok az egyetemi laboratériumokban, és
ezeket a szoftvereket milyen tantargyakhoz, évfolyamokhoz ¢és konkrét
feladatokhoz kotik. A kérd6iv maximum 3 darab program feltiintetését tette
lehetévé kolléganként. [6] [7] [8]

A kérddiv a kovetkez6 f0bb pontokra tért ki:
e A szoftver neve: az alkalmazott kornyezet pontos neve.
e Tantargyi alkalmazas: mely kurzusokon keriil alkalmazasra?
e Hanyadéves hallgatok hasznaljak?

e Alkalmazasi teriilet: milyen tipusu tevékenységekre hasznaljak a szoftvert
(szamolas / feladatmegoldas / tervezés / modellezés / abrazolas)?

A kérdéiv kiilonds figyelmet fordit arra, hogy az oktatok hogyan hasznaljak ezeket
a szoftvereket a tananyag szemléltetésére, hogy a hallgatok jobban megértsék a
laboratoriumi gyakorlatokat és az elméleti hatteret. A begytijtott valaszok alapjan a
kutatas célja az, hogy betekintést nyujtson a szimulacios kornyezetek szerepébe a
gyakorlati oktatasban, valamint felmérje ezek hatékonysagat a mérndkhallgatok
képzésében. [6] [7] [8]
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3.2. A kérdéivben kapott valaszok dsszefoglalasa

Az el6z6 fejezetben bemutatott kérddivre szdmos valaszt kaptam, melyeket az
alabbiakban foglalok Ossze, a szoftverek felsoroldsaval, illetve alkalmazasanak
részleteivel (tantargy, hallgatéi évfolyam, felhasznalas):

3.2.1. TinkerCAD

Felhasznalas: A hallgatok virtudlisan épithetnek meg Arduino-ra épiild
kapcsolasokat, majd programot irhatnak ra, melyet szimulaciéban le tudnak
futtatni. Ez lehetdvé teszi, hogy hardver vasarlasa nélkiil gyakoroljanak mind
a laborban, mind pedig otthon.

Tantargy: Programozas 2. (BSc), Arduino programozas

Evfolyam: 2.

3.2.2. TINA

Felhasznalas: Aramkortervezés és -szimulacio. Ezzel a szoftverrel analog és
digitalis aramkoroket lehet megépiteni, amelyeken kiilonbozé mérések
végezhetdek el. Ezzel a hagyomanyos miiszeres méréseket lehet kivaltani,
illetve ellendrizni. Az aramkoroknek barmilyen paramétere mérhetd vele,
akar még karakterisztika is készittethetd.

Tantargy: Digitalis technika, Elektronika, Analdg és digitalis aramkorok,
Villamossagtan

Evfolyam: 1. és 2.

3.2.3. MatLab

Felhasznalas: Szamolas, példamegoldas és abrazolas. A MatlLab kiilonésen
jelek paramétereinek vizsgalatanal, illetve matematikai és fizikai
példamegoldasnal hasznos, emellett modulaciés technikak bemutatasara,
Fourier-transzformaciok végzésére és képfeldolgozasra is hasznaljak a
hallgatok. [9] [10]

Tantargy: Infokommunikécié alapjai, Digitalis jelfeldolgozas, Jelanalizis,
Hirk6zléselmélet, Statisztika és litemezéselmélet, Automatika

Evfolyam: Mindegyik.

3.2.4. Neplan

Felhasznalas: Olyan villamos hal6zatok modellezése, amelyek szamitasokat és
méretezéseket igényelnek. A Neplan segit a halozatok tervezésében és a
kiilonféle paraméterek kiszamitasaban.

Tantargy: Villamos halézatok szamitasa és méretezése

Evfolyam: MSc.
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3.2.5. Picoscope

Felhasznalas: Abrazolas és szimulacio. A Picoscope elsésorban az elektromos
jelek vizualizacidjat szolgalja, ezaltal segitve a kapcsolastechnikai
gyakorlatokat.

Tantargy: Kapcsolastechnika

3.2.6. Wireshark

Felhasznalas: TCP/IP miikodésének bemutatasa, protokollanalizis, adatatviteli
folyamatok megfigyelése. Kiilondsen hasznos a haldzati protokollok
tanulméanyozasaban ¢s az infokommunikaciés rendszerek miikdodésének
megértésében.

Tantargy: Hiradastechnika 2., Infokommunikéci6 alapjai és adatatvitel

Evfolyam: 2. és 3.

3.2.7. LabVIEW

Felhasznalas: Vizualizacid, szimulacio. A LabVIEW lehetové teszi kiilonféle
aramkori szimulaciok 1étrehozasat, amelynek segitségével az elméleti
tananyag szemléletesebbé s érthetobbé valik.

Tantargy: Jelfeldolgozas 1. és I1.
Evfolyam: 3. és 4.

3.2.8.  wokwi.com

Felhasznalas: Ezzel a komnyezettel a hallgatok mikrokontrollerrel
megvalositandé aramkordket tudnak megépiteni és szimulalni.

Tantargy: Programozas és Projektmunka
Evfolyam: 1-3.

3.2.9. LTSpice

Felhasznalas: Aramkori modellezés és teljesitményelektronikai rendszerek
szimulacioja.

Tantargy: Teljesitményelektronika és elektronikus atalakitok
Evfolyam: MSc

3.2.10. Eagle

Felhasznalas: Nyomtatottaramkor-tervezés. Az Eagle kiilondsen hasznos az

“ sy

Tantargy: Elektronikai technologia
Evfolyam: 2.
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3.2.11. AutoCAD

Felhasznalas: Tervezés, abrazolas. Az AutoCAD az egyik legismertebb szoftver
abrak és 3D modellek készitéséhez, amelyek nélkiilozhetetlenek a miiszaki
rajzolas és a tervezési folyamatok soran.

Tantargy: Optikai halozati technologiak, Kapcsolastechnika
Evfolyam: 3.

3.2.12. MPLAB-X

Felhasznalas: Mikrokontroller programozas, kodolas. Segitségével a megirt
programot lehet a mikrokontrollerre ratolteni, illetve 1épesenként debugolni.
Beépitett szimulatorral rendelkezik.

Tantargy: Digitalis jelfeldolgozas, Bedgyazott szoftverfejlesztés
Evfolyam: 3.

3.2.13. FreeCAD

Felhasznalas: Modellezés, abrazolas. A FreeCAD segitségével a hallgatok 3D-
s modelleket készithetnek és tervezhetnek.

Tantargy: Anyagmozgat6 rendszerek modellezése

3.2.14. KICAD

Felhasznalas: Nyomtatottaramkor-tervezés. A KICAD jol alkalmazhato
elektronikai aramkorok tervezéséhez, NY AK méretezéséhez.

Tantargy: Beagyazott rendszerek

3.2.15. Creo Parametric

Felhasznalas: 3D-s tervezés. A Creo Parametric lehetdséget nytijt a hallgatoknak
3D modellek megvalositasara és vizualizacidjara.

Tantargy: 3D tervezés

3.3. Kérdoiv értékelése

A kérdoiv valaszaibol lathato, hogy a szimulacids szoftverek alkalmazasa nemcsak
a hallgatok elméleti ismereteinek elmélyitésében jatszik fontos szerepet, hanem
elosegiti gyakorlati készségeik fejlesztését is. Az egyes szoftverek kiilonféle
oktatasi célokra torténd hasznalata azt mutatja, hogy az oktatok igyekeznek a
modern technologia altal biztositott szimulaciés kornyezeteket beépiteni a
tantervbe. Osszességében a kérdéiv alapjan megallapithatd, hogy a szimulacios
szoftverek hasznalata széles korben elterjedt a villamosmérnok képzésben, és ezen
eszk6zok megfeleld alkalmazasa segiti a hallgatokat abban, hogy a gyakorlati és az
elméleti szaktudast egyarant megszerezzék.
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4.  Szoftver-tantargy matrix osszeallitasa

Kutatasom egyik f6 mérfoldkdve az elézd fejezetben Osszegylijtott és elemzett
szoftverekbdl, tovabba az altalam elvégzett szakirodalomkutatds soran feltart
programokbdl egy szoftver-tantargy-matrix dsszeallitasa. Ennek sordn az F tanterv
tantervi tablazataban szerepld alapképzéses, minden hallgatd szamara kotelezd
tantargyakat (6sszesen 36 darab) fogom egy tablazatban sszeparositani azokkal a
programokkal, amiket érdemes lehet az oktatasuk soran alkalmazni. [11]

Els6 1épésként egy olyan tabldzatot hoztam létre, amelyben csak azokat a
tantargyakat soroltam fel, amelyek oktatdsdhoz mar jelenleg is alkalmaznak a
kollégaim szimuldcids szoftvereket. A felsorolt tantdrgyak mellé itt még csak
azokat a programokat rendeltem hozza, amelyekr6l vagy a kérd6ivbél szereztem
tudomast, vagy a tantargykdvetelményi tematikdkban egyértelmiien szerepelnek az
adott kurzus leirasaban, illetve BSc-s tanulmanyaim soran nekem is hasznalnom
kellett 6ket. Ennek kovetkezményeképpen elképzelhetd, hogy valamelyik tantargy,
vagy a hozza tartozd szoftver kimaradt a listabol. (Lasd az 1. tdblazatban!)

1. tablazat
Jelenlegi szoftverek és tantargyak

Tantargy: Jelenleg hasznalt szoftver:
Informatika Structorizer
Infokommunikacio6 alapjai WhireShark
Villamossagtan L. TINA, MatLab
Villamossagtan II. TINA, MatLab
Digitalis technika II. TINA, Xilinx
Elektronika I. TINA
Elektronika II. TINA
Programozas . CodeBlocks
Programozas II. TinkerCAD, wokwi.com
Beagyazott rendszerek MPLAB-X, KICAD
Iranyitastechnika MatLab, Simulink
Telekommunikacios technologiak MatLab, WhireShark
Elektronikai technologia Eagle

A tablazatbol jol 1athato, hogy a 36 darab alapoz6 tantargy oktatdsdhoz jelenleg csak
13-hoz hasznalnak a kollégak valamilyen szimulacios szoftvert. Ez sajnos csak
36%-a az Osszesnek, ami némileg tobb csak az 1/3-adnal. Tovabba az is
elmondhaté, hogy azon targyaknal, ahol alkalmaznak valamilyen programot,
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zomében csak ugyanazt a néhanyat. Ezek koziil féként a MatLab és a TINA jut
kimagaslé szerephez. [9][10]

Az altalam elkészitett szoftver-tantargy matrix az el6z6 pontban felvazolt problémat
hivatott feloldani. Ebben a tablazatban mind a 36 darab alapozd tantargyhoz
probaltam olyan szimulacids kornyezeteket hozzarendelni, amik kapcsoldédnak az
adott kurzus tematikajaban leirt, elsajatitandd ismeretanyag szemléltetéséhez.
Ennek elkészitése soran nem csak a kérddivben valaszként kapott programokat
vettem figyelembe, hanem az altalam — az szakirodalomkutatas soran — megismert,
illetve mar a gyakorlatban eddig is hasznalt szoftvereket. (A matrixot lasd a 2.
tablazatban!) A tablazat els6 oszlopa a 36 alapozo tantargyat tartalmazza, a masodik
oszlopa pedig a hozzajuk mar eddig is hasznalt szoftvereket (félkovéren szedett),
illetve az altalam javasoltakat (normal betiitipus).

2. tablazat
Szoftver-tantargy matrix

Tantargy: Jelenleg hasznalt és javasolt szoftver:
Informatika Structorizer, TinkerCAD, MPLAB-X, CodeBlocks, PyCharm
Kreativ megoldasok a villamosmémdki LabVIEW, AutoCAD, FreeCAD, Creo Parametric
szakmaban
Természettudomanyok alapjai MatLab, GeoGebra, WolframAlpha
Villamosipari anyagismeret Eagle, FreeCAD, KICAD, TINA
Matematika I. MatLab, GeoGebra, WolframAlpha
Matematika II. MatLab, GeoGebra, WolframAlpha
Matematika I11. MatLab, GeoGebra, WolframAlpha
Fizika I. MatLab, GeoGebra, WolframAlpha
Fizika Il. MatLab, GeoGebra, WolframAlpha
Infokommunikaci6 alapjai WireShark, MatLab, GNURadio

Kornyezet-, mindség- és

. , . LabVIEW, AutoCAD, FreeCAD, Creo Parametric
biztonsagtechnika

Innovativ tanulastechnikai készségek a

a1 1g - o21s . LabVIEW, AutoCAD, FreeCAD, Creo Parametric
mérndkké valas soran

Tutori rendszer kiépitése Barmelyik, amire a tutoraltnak sziiksége van.
Tutori rendszer alkalmazéasa Barmelyik, amire a tutoraltnak sziiksége van.
Gazdasagtudomanyi alapismeretek MatLab
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Vallalkozasi alapismeretek

MatLab

Villamossagtan L.

TINA, MatLab, Falstad, CircuitLab

Villamossagtan II.

TINA, MatLab, Falstad, CircuitLab

Digitalis technika 1.

TINA, Picoscope, wokwi.com, Falstad, CircuitLab

Digitalis technika II. TINA, XILINX, Picoscope, wokwi.com, MPLAB-X, Falstad
Elektronika I. TINA, Picoscope, Eagle, MPLAB-X, CircuitLab
Elektronika II. TINA, Picoscope, Eagle, MPLAB-X, CircuitLab

Meéréstechnika I. TINA, MatLab
Méréstechnika II. TINA, MatLab
Programozas |. CodeBlocks, VisualStudio

Programozas II.

TinkerCAD, wokwi.com, MPLAB-X, Structorizer, PyCharm,
VisualStudio

Beégyazott rendszerek

MPLAB-X, KICAD, TinkerCAD

Iranyitastechnika

MatLab, Simulink, LabVIEW, Scilab, Xcos, OpenModelica

Megujul6 energiaforrasok és
energiahatékonysag

Neplan, LTSpice, AutoCAD

Programozott vezérléstechnikai
alapismeretek

TinkerCAD, MPLAB-X, MatLab, LabVIEW, Scilab

Telekommunikacios technologiak

MatLab, WhireShark, GNURadio, Audacity

Villamos energetika

Neplan, LTSpice, MatLab

Elektronikai technologia

Eagle, TINA, KICAD

Villamos hajtaslancok

MatLab, LabVIEW, Scilab, Xcos, OpenModelica

EMC

Neplan, LTSpice

Internetes alkalmazasok és WEB
technologiak

MatLab, WireShark

A szoftver-tantargy matrix létrehozasakor igyekeztem mind a 36 tantargyhoz
relevans, a tananyaghoz megfeleld szemléltetést nyujtdé programot hozzarendelni.
Ennek eredményeképpen a 36%-o0s szimulacios kornyezet alkalmazast probaltam
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kozel 100%-osra megndvelni. A tablazatbol lathatd, hogy az egyes kurzusokhoz
szamos szoftvert gylijtéttem Ossze, ezzel lehetdséget adva az oktatoknak arra, hogy
a szamukra legmegfeleldbbet valasszak ki.

Az elkésziilt matrixot az egyes tantargyak targyfeleléseivel szeretném a jovében
megosztani, ezzel elésegitve a gyakorlatorientalt oktatast. Természetesen az altalam
Osszeallitott matrix csak egy ajanlas, amellyel a kollégaknak szimulacios
kornyezeteket javaslok az oktatds szemléletesebbé tételéhez. Ezzel azt az
eredményt kivanom elérni, hogy a hallgatokhoz a szamitogépes programok
nyujtotta lehetdségeket (grafika és szamitasi kapacitas) kihasznalva kozelebb
hozzuk az adott tantargyakat, csokkentve a lemorzsolodast. Mivel a matrix csak egy
ajanlas, emiatt a kollégaim 6nall6 dontésére bizom, hogy milyen mértékben fogjak
az altalam kapott és elemzett eredményeket a jovében felhasznalni.

Konkluzio

A kutatasom legfobb 1épését végrehajtottam, melynek soran feltérképeztem a
szimulacids szoftverek szerepét és hatdsat a gyakorlatorientalt villamosmérnok
képzésben a Kando Kalman Villamosmérnoki Karon. A szimuldcids kdrnyezetek
jelentds mértékben hozzajarulnak a hallgatok tudasanak elmélyitéséhez és
gyakorlati készségeik fejlesztéséhez. A kutatds soran elkészitett kérddiv
segitségével adatokat gylijtottem az oktatok szimuldcids szoftverhasznalati
szokasairol, tantargyspecifikus alkalmazasaikrol, valamint az egyes szoftverek
oktatasi célu felhasznalasi teriileteirdl. A kutatds soran dsszegylijtott adatok alapjan
a szimulacids szoftverek oktatasba vald integralasa sokszinti és széles korii a Karon.
A kérddiv eredményei alapjan a szimulacios szoftverek alkalmazasa kiilondsen
hatékonynak bizonyult azoknal a targyaknal, ahol fontos a gyakorlati szemléltetés.
A szimulaciés kornyezetek altal nyujtott legfébb elény az otthonrdl valo
elérhetdség, hozzajarult ahhoz, hogy a hallgatok 6nalléan is gyakorolhassanak és
elmélyithessék a tudasukat. A kutatas eredményei alapjan megfogalmazhat6 egy
javaslat a szimulacios kornyezetek tovabbi fejlesztésére az oktatasban. Ez pedig a
szimulacids szoftverekhez késziilt oktatasi segédanyagok bdvitése, mint példaul
részletes videds utmutatok, gyakorld feladatok, és interaktiv tanulasi feliiletek,
amelyek segitik a hallgatokat a szoftverek hasznalatanak gyorsabb elsajatitasaban.
[12] [13]

Osszességében a kutatds eredményei aldtdmasztjdk, hogy a szimuldcids
kornyezetek hasznalata jelentds pozitiv hatassal van a villamosmérnoki képzésre,
és szamos lehet6séget biztosit a gyakorlatorientalt tanulds tdmogatdsara.
Tovabbfejlesztésként tovabbi elemzéseket végeznék a hallgatoi teljesitmények és
visszajelzések alapjan, hogy az igy nyert tapasztalatokkal még inkabb
elésegithessiik a szimulacios eszkdzok szerepének bovitését a villamosmérndk
képzésben, tovabba, ezzel tovabb bdviteném a matrixot. [14]
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A digitalis eszkozok fejlodése, a szamitogépes jatékok elterjedése, egyre népszeriibbé vilasa
felveti azt az igényt, hogy megprobaljuk az oktatads teriiletén tanuldsi célokra forditani a
jatékok élményt ado, motivalo és aktivizalo hatasait. A digitalis jatékalapu tanulas (Digital
Game Based Learning, DGBL) soran valamilyen digitdlis eszkézon, jatékos fejleszto
alkalmazas haszndlataval valosul meg a tanuldsi folyamat. Oktatdsi tapasztalatok és
kutatasok bizonyitjak a digitalis jatékalapu tanulds készségfejleszto hatasait. A jaték
fejlesztheti a tanulok problémamegoldo képességét, kreativitasat, térlatasat, kritikus
gondolkoddasat és egyiittmiikddési készségeit, ezért érdemes alkalmazni az oktatasban.
Ugyanakkor szamos veszélyt is rejt a tulzott alkalmazasa. A tanulmany a digitalis jatékalapu
tanulas lehetbségeit és veszélyeit targyalja példak és kutatasi eredmények alapjan.

Kulcsszavak: élményalapu tanulds, digitalis jatékalapu tanulas, lehetéségek az oktatasban

1. Bevezetés

Napjaink oktatasi folyamatait a korszerli technoldgiak alkalmazasa [1], a
moédszertani megujulas jellemzi. Egyre inkabb elétérbe keriil az az igény, hogy a
tanulds és a tanitds élménnyé valjon. E felfogas John Dewey munkassagaig
vezethetd vissza, aki azt szorgalmazta, hogy minden tanitasi-tanulasi folyamat
kozéppontjaban a tanul6 sajat élményei, tapasztalatai alljanak [2].

Az élményalapu tanulds magabol az ¢€lménybdl indul ki, a kozvetlen
tapasztalatszerzésre, a cselekvésekre fokuszal. A tanuldsi folyamat a tanulok aktiv
részvételére ¢€s kivancsisagara épit, jol illeszkedik az emberi megismerés
sajatossagaihoz, alkalmazkodik a kdrnyezet megvaltozott koriilményeihez, Gjabb és
ujabb kihivast general a tanuldk korében [3]. Az élményalapt tanuldsra épitd
modszerek [4] a tanulok kozvetlen tapasztalatait allitjdk a kozéppontba, és azok
feldolgozésaval teszik az élményeket és a tanuldst maradandova. A tanulés
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¢élvezetes kalandda valhat, ha a feladatok megoldasa 6rommel és biiszkeséggel tolti
el a didkokat [5]. Erre remek példa Ladnai [6] munkaja, melyben az egyéni
sajatossagokat figyelembe véve egy klasszikus alkotast dolgoz fel, élményszerii
pedagogiai elemekkel dusitva. Csikszentmihalyi Mihaly flow-élménynek nevezte
azt az allapotot, amikor a munkat, illetve a tanuldst nem érezziik kotelességnek,
mivel 6romforrast és kihivast jelentenek szamunkra. A flow ,,az a jelenség, amikor
annyira feloldédunk egy tevékenységben, hogy minden mas eltorpiil mellette, az
¢lmény maga lesz olyan élvezetes, hogy a tevékenységet barmi aron folytatni
akarjuk, pusztan magaért” [7].

A tanulmany olyan oktatasi modszereket mutat be, amelyek az élményalapt
tanulast teszik lehetévé. Kutatasi eredmények és oktatasi példak alapjan ismerteti a
digitalis jatékalapu tanulas lehetdségeit és veszélyeit.

2. A jatékalapu tanulas jellegzetességei

Az élményalapu tanulds megvalosulhat kiillonb6z6 0j technoldgiak alkalmazasaval
az oktatasban, példaul amikor szamitogépes jatékokkal, videdjatékokkal keltjiik fel
a tanulok érdeklédését. A jatékalap tanulds (Game-Based Learning, GBL)
lehetové teszi a tapasztalatalapt tanulast jatékok és jatékelemek segitségével [8].
Célja a kiilonbozo ismeretek és készségek hatékony elsajatitasa [9]. Prensky [10]
szerint a jatékalapu tanulas esetében a jaték tartalma és a jaték folyamata segitheti
az ismeretek elsajatitasat és a készségek fejlesztését. A jatéktevékenységek olyan
kihivasokat jelentenek, amelyek sikerélményt biztositanak a tanuloknak, felkeltik
¢és fenntartjak az érdeklddésiiket, motivaljak a didkokat.

A digitalis jatékalapu tanulas (Digital Game Based Learning, DGBL) soran
valamilyen digitalis eszk6zon, jatékos fejlesztdalkalmazas hasznalataval valosul
meg a tanulasi folyamat [10].

A szamitogépes jatékok, az online jatékok vilagszerte egyre elterjedtebbé valtak az
utobbi évtizedekben, a legkedveltebb szabadiddeltdltési tevékenységek egyikének
szamit a fiatalok korében. Sokan azért jatszanak, mert szorakozni szeretnének,
kikapcsolodasra vagynak, sokan azért, hogy elmenekiiljenek a vilag problémai eldl.
Az Entertainment Software Association (ESA) 2025-6s adatai alapjan az USA-ban
205 millidan jatszanak videojatékkal legalabb heti egy orat (ez az USA
lakossaganak 64%-at teszi ki). A felmérés szerint a jatékosok elsdsorban azért
jatszanak, mert a videojatékok oromet okoznak szamukra (a valaszadok 84%-a
szerint), a jatékok szellemi stimuldciot nyujthatnak (81%), enyhithetik a stresszt
(81%), segitenek a kognitiv készségek fejlesztésében (77%) [11]. Az Entertainment
Software Association egy masik kutatasaban 6 kontinens 21 orszadganak jatékosait
vizsgalta 2025-ben, Osszesen 24216 fot (legalabb 16 éveseket, akik legalabb heti
egy oOrat jatszanak). A kutatas eredményei szerint a jaték leggyakoribb okai a
szorakozas/élvezet (66%), a stresszoldas/kikapcsolodas (58%) és az elme frissen
tartasa/mentalis kihivas (45%). A jatékosok 81% gondolja, hogy a videojatékok
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»~mentalis stimulaciot” nyujtanak szamukra. 80% szerint segitenek a stressz
kezelésében. 70-78% kiilonb6z6 modokon nyilatkozik arrdl, hogy a jaték
hozzasegiti 6ket ahhoz, hogy boldogabba valjanak, hogy kevésbé szorongjanak.
62% véli ugy, hogy a videojatékok segitenek kapcsolatokat épiteni, ezaltal kevésbé
maganyosnak érzik magukat a jatékosok [12].

A digitalis jatékalapu tanulds azért lehet népszerti és eredményes, mert a digitalis
jatékok, videdjatékok inspiraléo kornyezetet biztositanak a tanulashoz, valtozatos
forgatokonyveket kinalnak, felkeltik és fenntartjak a tanulok érdekldését és aktiv
tevékenységekre késztetik dket [13-15]. A latvanyos virtualis térben a tanulok nem
csak jatszhatnak, hanem kisérletezhetnek és szorakozva tanulhatnak, igy eltlinnek a
hatarok a jaték és a tanulas kozott. Ezaltal a tanulas 6romteli és stresszmentes lehet
—az iskolaban is [16]. Mivel a digitalis jatékok, videojatékok nagy népszeriiségnek
orvendenck a gyerekek és tinédzserek korében, hatékonyan alkalmazhatok oktatasi
eszkozként a természettudomanyos oktatasban [17] (pl. matematika, bioldgia,
kémia), de human teriileteken is (pl. torténelem, nyelvoktatas, allampolgari
ismeretek) [18].

3. A digitalis jatékalapu tanulas fejleszto hatasai

A digitalis jatékalapu tanulds szerepet jatszhat a kreativitas, a problémamegoldas, a
kritikus gondolkodas, az algoritmikus gondolkodas [19], a stratégiai tervezés, a
memoria ¢és a digitalis készségek fejlesztésében [20]. Erdsiti a tanuldk belsd
motivacidjat [21], fokozza a tanulasi vagyat. A jatékos elemek aktiv
problémamegoldasra 0sztonzik a tanuldkat, a csoportos feladatok fejlesztik a
szocialis készségeket [22], a kozosségi interakciokat.

A jatékok kiilonbozo kihivasai, a jutalmak, a teljesitendd szintek és a gyors
visszajelzések Osztonzik a tanuldkat a folyamatos fejlodésre. A jatékok dinamikus
kornyezete folyamatosan segit fenntartani a tanulok figyelmét, ezaltal fejleszti a
elemek altal segitenek elmélyiteni a megszerzett tudast. Mivel a jatékokban lehet
hibazni, lehetéség van arra, hogy a tanulok kisérletezzenek, tanuljanak a hibaikbol
¢és fejlodjenek a folyamat soran. A digitalis jatékalapu tanulds sokféle tanulasi
stilust didk szamara alkalmas: a vizualis, auditiv és kinesztetikus tipusu didkokat
egyarant segitheti a tanuldsban. Vannak olyan jatékok, amelyek a kooperaciora, a
paros-, illetve csoportmunkara épiilnek, igy a tanulok megtanulnak kommunikalni
és egyiittmiikddni masokkal, elsajatitiadk az egymassal vald érintkezés,
beilleszkedés szabalyait is [23]. A digitalis jatékok alkalmazasa kiszélesiti a tanulok
digitalis miiveltségét és technologiai ismereteit. Az online jatékalapu tanulasi
feliiletek, alkalmazasok lehetGséget biztositanak arra, hogy a tanulok barmikor és
barhonnan hozzaférjenek az oktatasi anyagokhoz.

A jatékalapu tanulas képes szorakoztatd modon novelni a tanulok elkotelezettségét.
A jatékok kihivasai és kudarcai segitenek a tanuloknak kezelni a stresszt, fejlesztik
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a kitartasukat és a tiirelmiiket. Egyes jatékok egy szimulalt valosagba kalauzoljak a
tanulokat, ahol konnyebben szereznek tapasztalatokat, mint egy iskolai, ,,steril”
kdrnyezetben lezajlo kisérletnél. A jatékokban a kornyezetbdl és az elvarasokbol
fakadoan nem kell vizsgadrukkal kiizdeniiik a tanuloknak, a stressz nem gatolja a
teljesitményiiket [23]. A tanulasi élmény sokkal élvezetesebbé valik, és ez a
modszer hozzajarul az Onszabalyozo tanulas kialakulasahoz, javitja a tanulasi
eredményeket, ezaltal a tanulok Onallobba valhatnak cselekvéseikben és
dontéseikben. [17;18]

A digitalis jatékalapu tanulas pozitiv hatasait tobb kutatas is alatamasztotta. Példaul
egy metaanalizis, amely 2010 és 2020 kozott publikalt 33 tanulmany kutatasi
eredményeit foglalta &ssze, arra az eredményre jutott, hogy a digitalis jatékok
igéretes pedagogiai modszernek szamitanak a STEM oktatasban, mivel hatékonyan
javitjak a tanulasi eredményeket. [24]

4, A digitalis jatékalapu tanulas veszélyei

A digitalis jatékalapu tanulds alkalmazasa bizonyitottan szamos pozitivummal jar,
ugyanakkor nem szabad megfeledkezniink arrél, hogy a videdjatékok tulzott
hasznalata egészségkarosodashoz és fliggdség kialakulasdhoz is vezethet. A
videojaték-fliggdség az Egészségiigyi Vilagszervezet (WHO) szerint hivatalosan is
mentalis rendellenességnek mindsiil. A fiatalok korében a videdjatékok tulzasba vitt
hasznalatanak szdmos személyes oka lehet, amelyek kiilonbozé pszichologiai,
szocidlis ¢és érzelmi tényezOkre vezethet6k vissza. Az aldbbiakban néhany
fontosabb okot emlitiink, amelyek befolyasolhatjak ezt a viselkedést:

A) Menekiilés a valosag eldl: A jatékosok gyakran keresnek menedéket a
videojatékokban, hogy elkeriiljék a valosag nyujtotta stresszt, szorongast vagy
problémakat. Lehet, hogy otthon vagy az iskolaban nehézségeik vannak, és a
jatékok biztositanak egy olyan vilagot, ahol kontrollt érezhetnek, és nem kell
szembenéznilik a valds problémakkal. Komoly veszélyt jelenthet, ha a jatékos a
virtualis teljesitményét kezdi egyre fontosabbnak érezni, szemben a valdsaggal.
Mivel sok id6t t6lt jatékkal, elhanyagolja a hétkdznapi tevékenységeit, a tarsas
kapcsolatait, ami tarsas izolacidhoz vezethet. Wan és Chiou [25] kutatasukban
megallapitottak, hogy a videojaték-fliiggoket elsésorban az motivalja a jatékban,
hogy tompitsak, elkeriiljék a hianysziikségleteik (pl. valahova tartozas)
kielégitetlenségébdl fakado negativ érzéseket.

B) Pszichologiai jutalom: A videodjatékokban gyakran gyorsan elérhet6k a célok (pl.
szintek vagy jutalmak), ami egyfajta azonnali megerésitést adhat. A tanulok
szamara kiilondsen vonzo lehet ez a rendszer, mivel a mindennapi életben nem
mindig tapasztaljak meg az ilyen tipusu gyors jutalmazast, kiilonosen, ha az iskolai
vagy szocialis elvarasoknak probalnak megfelelni.
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C) Kozosségi ¢lmény: A modern videojatékok, kiilondsen az online jatékok,
gyakran ko6zOsségi €élményt kindlnak. A tanulok szamara fontos lehet, hogy
masokkal jatszanak, és kapcsolatba 1épjenek a barataikkal vagy mas jatékosokkal.
A szorakozas mellett ez a szocialis kapcsolatok fenntartasanak modja lehet,
kiiléndsen, ha mas modon nem talaljak meg a tarsas interakciokat.

D) Onbecsiilés és identitas keresése: A videojatékok lehetéséget adnak a didkoknak
arra, hogy mas szerepeket, karaktereket Olthessenek magukra, ami segithet az
identitasuk megformalasaban. A gy6zelem és az elért eredmények ndvelhetik az
onbecsiilést, ami kiilonosen fontos ebben az életkorban, amikor az 6nazonossag
keresése intenziven zajlik. [26, 27]

A digitalis jatékalapt tanulasnak tovabbi potencialis veszélyei is vannak:

1) Tulzott képerny6id6: Ha a digitalis jatékokat til gyakran hasznaljak, az tulzott
képerny6idot eredményezhet, ami karos hatassal lehet a fiatalok egészségére,
példaul szemproblémakat és alvaszavarokat okozhat, valamint a mozgasszegény
életmod kovetkezményeit.

2) Addikcio: A jatékok kdnnyen vonzhatjak a tanuldkat, és egyeseknél fliggdséget
is kialakithatnak. A tlzott jatékidd elvonhatja ket a tanulastol, a fizikai aktivitastol
¢és a személyes tarsas kapcsolataik apolasatol.

3) Mentalis egészség: A digitalis jatékalapt tanulds néhany esetben fokozhatja a
szorongast, a depressziot vagy mas mentalis problémakat, kiilonosen akkor, ha a
jatékok agressziv, versengd vagy frusztrald kornyezetet teremtenek [28-30].

4) Szocialis elszigetelédés: Ha a tizenévesek tal sok id6ét tdltenek online,
elhanyagolhatjak a személyes interakciokat, ami befelé fordulashoz, szocialis
elszigetelodéshez vezethet. A digitalis jatékalapu tanulasi médszerek nem potoljak
a valodi tarsas élményeket. [31, 32]

5) Kibertérbeli biztonsagi kockazatok: A digitalis tanulési platformok hasznalata
soran a tanuldok személyes adatai, jelszavai vagy egyéb érzékeny informaciok
kockazatnak lehetnek kitéve, ha nem megfeleléen védettek. Ezen kiviil az online
jatékokban el6fordulhatnak zaklatasos vagy bantalmazé helyzetek is. [33]

Tobb szakirodalmi forras [34-36] is megallapitja, hogy a videdjatékok hasznalata
nem csupan szorakozasi forma, hanem egy komplex jelenség is, amely negativ
hatassal lehet az egyén fizikai és pszichés allapotara, szocialis kapcsolataira és
jovobeli kilatasaira. Fontos a mértékletesség és a tudatos jatékhasznalat, hogy
elkeriiljiikk a nemkivanatos hatasait. [37, 38]
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5. Kutatas a digitalis eszkozok tulzott hasznalatarol
és a negativ kovetkezményeirdl

A digitalis jatékalapt tanulds egyik veszélye a thlzott képernydidS. Erre a
problémara szamos kutatds hivja fel a figyelmet. [39, 40] Ezek egyike sajat
kutatdsunk, amelyben 120 elsé éves mérndkhallgatot vizsgaltunk abbodl a célbol,
hogy felmérjiik a képernyOhasznalati idejiiket és a digitalis eszkdzhasznalat
hatésait. A kérddives kutatdsban 120 elsd éves egyetemista vett részt, 2,5%-uk n6
és 97,5%-uk férfi. A legfiatalabb hallgatd 18 éves, a legidésebb 24 éves,
atlagéletkoruk 20,03 év. A vizsgalt hallgatok a Z generaciohoz tartoznak, életiiket
nagymértékben meghatarozza a kiilonboz6 digitalis eszkozok alkalmazésa.

A kutatas soran vizsgaltuk, hogy a vélaszadok hogyan alkalmazzak a kiilonbdz6
digitalis eszkozoket a hétkoznapokban, a tanuldsban, a munkaban, illetve
szérakozasként. Az eredményekbdl kidertilt, hogy hétkoznapokon a megkérdezett
hallgatok 35,8%-a 3-5 orat, 42,5%-a 5-7 orat, 13,3%-a tobb mint 7 orat; hétvégén,
iinnepnapokon 27,5%-a 3-5 orat, 30%-a 5-7 orat tolt sajat bevallasa alapjan
képernyd el6tt. 30%-uk naponta tobb mint 7 orat tolt képernyd eldtt pihendnapokon
(N=120).

Hasonloan kiemelkedd képerny6idérdl szamolnak be mas korabbi kutatasok is. Egy
2021-ben publikalt, 100 mérnokhallgaté korében végzett kutatds, amely soran
okostelefonra telepitett alkalmazas segitségével mérték a képernyd elott toltott idot,
arra hivta fel a figyelmet, hogy az atlagos képerny¢ el6tt toltott idd 8 ora volt, ami
napi 3 és 13 ora kozott mozgott. A képerny6id6t 100 orvostanhallgatonal is
vizsgaltak, naluk ez az érték napi 5,25 6ra, ami napi 1,5 és 15,1 ora kozott mozgott
[39]. Hasonl6 adatokkal szolgalt egy 2025-ben publikalt tanulmany, mely szerint
tizenhat karrol szazhisz résztvevot vizsgaltak az egészségtudomanyok, a
tarsadalomtudomanyok, a human tudomanyok, valamint természettudomanyok
teriiletérél, tovabba a miszaki teriiletekrdl kérd6iv, valamint egy képernyd el6tt
toltott idot vizsgalo alkalmazas segitségével. A kutatds soran megallapitottak, hogy
az egyetemi hallgatok teljes képerny6iddje meghaladja a napi 8 orat [40].

Kutatasunk soran megallapitottuk, hogy a megkérdezettek tobbsége érzi a digitalis
eszkozok el6tt toltott képernydidd negativ hatdsait a fizikai és a mentalis
egészségiikre. Féként szemproblémakrol (41,8%), nyak-, hat- és derékfajdalmakrol
(34%), inaktiv életmddrol (25%), kimeriiltségrol (25%), digitalis fliggdségrol
(21,9%), alvaszavarokrol (19,3%), fejfajasrol (17,8%) szamoltak be (N=120).

A véalaszadok szerint a digitalis eszk6zhasznalat a tarsas kapcsolataikra is hatast
gyakorol. Pozitiv hatasként nevezték meg, hogy konnyebb a kapcsolattartas a tavol
¢l6 baratokkal/csaladdal (76,7%), gyorsabb szervezés és informacidmegosztas
(75,8%), kozos online élmények (46,7%), noveli az dsszetartozas érzését (20,8%).
Ugyanakkor tobben is kiemelték a negativ hatdsait: csokken a személyes
interakciok szama (25,8%), félreértések alakulhatnak ki a szoveges kommunikacid
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soran (21,7%), elvonja a figyelmet a személyes beszélgetések alatt (15%),
elszigetelodés érzését kelti (10%) (N=120).

6. A digitalis jatékalapu tanulas lehetoségei

A tovabbiakban né¢hany lehetdséget mutatunk be a digitalis jatékalapt tanulasra. Az
oktatdsban alkalmazhatunk tananyag-elsajatitast tdmogatd jatékokat. Példaul a
Kahoot!, amely egy interaktiv kvizplatform, s amelynek segitségével a tanulok a
tananyagot jatékosan gyakorolhatjak és atismételhetik, szinte minden tantargybol.

Az Okos Doboz kognitiv jatékokat és interaktiv feladatokat tartalmaz. A Wordwall
és a LearningApps olyan jatékalapti tanuldst tamogatd platformok, amelyek
segitségével interaktiv oktatasi feladatokat lehet létrehozni. A felhasznalok
kiilonboz6 sablonok segitségével készithetnek kvizeket, szokeresoket és mas
jatékos feladatokat, amelyek szorakoztatdé modon segitik a tanulast. Ezaltal a
tanulok jatékos formaban gyakorolhatjak a tananyagot. A Duolingo a nyelvtanulast
segiti, jatékos feladatokon keresztiil, szorakoztaté modon fejleszti a szokincset és a
nyelvtani készségeket. Tamogatja a személyre szabott, rugalmas tanulast.

A képesség- és készségfejlesztd, az oktatdsban jol alkalmazhatod jatékok kozé
tartozik a Minecraft, amelyben a jatékosok 3D-s elemekbdl (blokkokbol /
kockakbol) épithetnek egy képzeletbeli vildgot. A Minecraft Education Edition
nyitott és rugalmas kdrnyezetet biztosit a tanulashoz [41,42], ezaltal tobb tantargy
keretein beliil is alkalmazhato [43]. Példaul a biologidbdl a jatek segitségével
virtualis kirandulast tehetnek a didkok egy sivatagba, egy dzsungelbe vagy akar a
sarkvidékre is. Konnyen megérhetik, hogy milyen hatast gyakorol a kornyezetre, ha
kivagjak a fakat és hogyan alakulnak ki a sivatagok. [44]. Kémiabol szemléltetni
lehet példaul a TNT robbanasi folyamatat, tovabba molekulamodelleket is lehet
épiteni blokkokbdl. A jaték segithet a kiilonb6zo kémiai reakciok szemléltetésében
és megértésében. Matematikadran a Minecraft segitségével lehet teriiletet és
keriiletet szamolni a képzeletbeli vilagok megtervezéséhez. A tanulok
megismerhetik a kiilonb6z6 geometriai alakzatok tulajdonsagait. A blokkstruktura
segit a térbeli aranyok érzékelésében. Torténelembdl a tanulok épiileteket,
varosokat tervezhetnek kiillonb6zo torténelmi korszakokbol. Az idegennyelv-
oktatasban is alkalmazhato, példaul a szokincsfejlesztés terén, mivel a jatékosok
kiilonbdz6 helyzetekben szamos 1j szoval talalkoznak. Az idegen nyelven torténd
utasitasok és leirasok szintén segitik a jatékosokat a nyelvtanulasban. Amennyiben
a didkok csapatban dolgoznak egy-egy projekten, idegen nyelven
kommunikalhatnak egymassal.

A Classcraft szintén egy oktatasi célll, jatékositott platform, amelynek célja, hogy
novelje a didkok motivaciojat, fejlessze az egyiittmiikodési készségiiket, €s
kdnnyebbé tegye a tananyag elsajatitasat [45]. A jatékban a didkok szerepjatékos
hésok, akik a viselkedésiikkel és a feladatok elvégzésével fejlédnek, pontokat
szereznek, kiildetéseket teljesitenek. Minden didk valaszt maganak egy karaktert
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(pl. harcos, gyo6gyitdo, magus), amellyel ,jatszik” az oktatas soran. A tanulok
pontokat szereznek a jo viselkedésért, segitokészségért, hazi feladat elvégzéséért,
aktiv részvételért stb. A tanulok csapatokban dolgoznak, tdmogatjak egymast a
jaték soran, ezaltal erdsddik az osztalykozosség. Jatékos feladatokat oldhatnak meg,
példaul: matematikai ,,csata” (gyors kérdésekre valaszolas); szovegértési ,,kaland”;
torténelmi ,,id6utazas” kiildetés.

A jatékos formaban torténd tanulast segitik a digitalis szabaduloszobak is,
amelyeknél a tanulok kiilonb6zé feladvanyokat oldanak meg egy torténet
keretében, hogy ,,kiszabaduljanak” egy virtualis térb6l. Példaul matematikabdl a
didkok ,,bezarva” talaljak magukat egy rejtélyes pincében, ahol csak a helyes
szamolasi miiveletek nyitjak ki a zarakat. Irodalombdl a tanuldk egy kastélyba
érkeznek, ahol klasszikus és kortars irok elrejtettek kulcsokat. Foldrajzbol a diakok
egy repiillégépen ragadnak, és csak akkor szallhatnak le, ha minden f6ldrészrol
megfejtik a feladatokat. Digitalis szabaduloszoba elkészitésére alkalmas eszk6zok
lehetnek: Google Forms, Genially, Wordwall, LearningApps, Canva, PowerPoint.

Egyre népszeriibbek a virtualis valosag (VR-) szimulaciok, amelyek valosaghiien
utanoznak kiilonbozé gyakorlati tevékenységeket. Példaul tdrténelembdl
visszautazhatnak a didkok az okori Egyiptomba vagy a romai birodalomba, hogy
lassak a torténelmi helyszineket. Fizikabol vagy kémiabol VR-szimulaciok
segitségével végezhetnek a tanulok kisérleteket, igy veszélyes vagy draga anyagok
hasznalata nélkiil tanulhatjak meg az alapokat és kisérletezhetnek. Idegen nyelvet
is gyakorolhatnak virtualis koérnyezetben, példaul egy étteremben, virtualis
beszélgetépartnerekkel. VR-alapti oktatasi alkalmazasok példaul: Google
Expeditions, LETAR (Learning Experience through Augmented Reality),
SpaceBuzz (VR {irutazas oktatas).

Osszegzés

Napjaink technologiai fejlodése az oktatasban alkalmazott modszereket is
gyokeresen atalakitotta. Egyre népszeriibbé valik a digitalis jatékalapu tanulas
moédszertani lehetdsége, amely soran valamilyen digitalis eszkozon, jatékos,
fejleszto alkalmazas altal torténik a tanitasi-tanuldsi folyamat. A tanulmany
szakirodalmi forrasok, oktatasi tapasztalatok és kutatasok altal mutatta be a digitalis
jatékalapu tanulas készségfejlesztd hatésait, példaul a problémamegoldod képesség,
a kreativitas, a térlatas, a kritikus gondolkodas és az egyiittmiikddés terén.
Ugyanakkor kutatasi eredmények alapjan ravilagitott a digitalis eszk6zok tulzott
alkalmazasanak veszélyeire is: pl. tilzott képerny6ido, fiiggdség kialakulasa, a
szorongas, a depresszid vagy mas mentalis problémak kialakulasa, illetve
fokozodasa, agressziv viselkedés kialakulasa, szocialis elszigetelodés. A tanulmany
konkrét oktatasi példak és kutatasi eredmények alapjan mutatta be a digitalis
jatékalapu tanulas néhany lehetdségét.
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Absztrakt: A 20. szazad masodik felétél a pedagogiai gondolkodds egyre inkabb a gyermek
fejlédeésének atfogo, pszichologiai és tarsas dimenziokra épiild értelmezése felé mozdult el.
Badr a Waldorf-pedagogia Rudolf Steiner antropozdfiai emberképébdl nétt ki, szamos olyan
alapelvet és modszert tartalmaz, amelyek meglepé modon Osszhangban dallnak a modern,
empirikusan igazolt neveléselméleti modellekkel. Jean Piaget kognitiv fejlodési szakaszokra
épiild elmélete, Lev VigotszKij szociokulturdlis tanuldsfelfogdsa és Albert Bandura szocidlis
tanuldaselmélete mind olyan mechanizmusokra mutat ra — a fejlédési ritmus tiszteletben
tartdsara, a tarsas kozvetités szerepére, a tandri minta meghatdarozo hatasara —, amelyek a
Waldorf-pedagogia gyakorlati miikodésében is kozponti jelentéséggel birnak. A jelen
tanulmany célja annak feltardasa, hogy e harom meghatarozo pszichologiai elmélet hogyan
és milyen pontokon ad tudomanyos hatteret a Waldorf-iskolakban alkalmazott pedagogiai
gvakorlatnak, és miként vilagitanak rd a Steiner altal Osztondsen felismert, ma madr
kutatasokkal is igazolt tanuldsi folyamatokra.

Keywords: sziilGi észlelések; kognitiv fejlédeés,; pedagogiai kdrnyezet, életkori sajatossagok,
alternativ modszerek

1. Bevezetés

A 20. szazad pedagdgiai gondolkodasa jelentds atalakulason ment keresztiil: a
gyermekr6l alkotott tudas egyre inkabb a fejlédéslélektan, a szocialpszichologia és
a kognitiv tudomany empirikus eredményeire timaszkodott. Ebben a korszakban
valt vilagossa, hogy a tanulds nem csupan ismeretek atadasat jelenti, hanem
Osszetett, életkori és tarsas tényezok altal szabélyozott folyamat, amelyben a
gyermek aktiv szerepléként vesz részt. A modern neveléselméletek — Piaget
konstruktiv ~ kognitiv  fejlédési  modellje,  Vigotszkij  szociokulturalis
tanulasfelfogasa €s Bandura szocialis tanulaselmélete — olyan alapvetd elveket
tartak fel, amelyek a mai pedagogia alapjava valtak [1].
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A Waldorf-pedagogia Rudolf Steiner koncepcidjan alapul, amely els6 latasra tavol
all a modern tudomanyos pszichologiai elméletektdl. Steiner kiindulépontja
ugyanis egy atfogd antropozofiai emberkép volt, amely a testi, lelki és szellemi
fejlédést egységes folyamatként értelmezi. Megkozelitése nem kisérletekre vagy
mérhetd pszichologiai valtozokra épiilt, hanem az emberi fejlédés intuitiv filozofiai
gyakorlaton keresztlil finomitott megértésére. Modszerének lényege, hogy a
gyermek fejlodési utjat életkori ciklusok szerint ragadja meg, és a pedagogiai
kornyezet minden elemét — a tananyagtol a tanari szerepig, a mivészetek
hangsulyatol a kozosségi ritusokig — ezekhez a ciklusokhoz igazitja [2].

Ahogy a pedagogiai és pszicholdgiai kutatasokrol alkotott tudas gyarapodott, egyre
nyilvanvalobba valt, hogy a Waldorf-pedagogia gyakorlati miikddésének szamos
eleme meglep6 mértékben dsszecseng a kés6bb megsziiletett, empirikusan igazolt
neveléselméleti modellekkel. Bar Steiner nem a modern értelemben vett
tudomanyos pszichologia modszereit alkalmazta, pedagogiai intuicioi mégis olyan
iranyba mutattak, amelyet Piaget késébb kognitiv fejlodési szakaszokkal ir le,
Vigotszkij a tarsas kozvetités erejével magyaraz, Bandura pedig a modellkovetés és
Onhatékonysag mechanizmusaival bizonyit.

Eppen ez adja a jelen vizsgélat aktualitasat: feltdrni, hogy a Waldorf-pedagogia
mely elemei mutatnak kapcsolatot a kortars fejlddéslélektani elméletekkel, amelyek
késébb tudomanyos eszkozokkel is bizonyitast nyertekK. Mikozben Steiner
emberképe és modszertani alapjai  eltérnek a modern kognitiv  vagy
szocialpszichologiai kutatdsok paradigmajatol, a gyakorlatban mégis olyan
pedagdgiai elvek jelentek meg — az életkori sajatossagok tisztelete, a tanar, mint
modell szerepe, a kozOsség neveld ereje, a tanulds érzelmi és esztétikai
megalapozottsaga —, S amelyek mély Osszhangban allnak Piaget, Vigotszkij és
Bandura kés6bbi megallapitasaival.

A tanulmany ezért arra vallalkozik, hogy feltarja és rendszerezze e parhuzamokat.
El6szor részletesen bemutatja Steiner modszertani sajatossagait, majd Osszeveti
ezeket a kortars neveléselméletek fobb fogalmaival. A cél nem az elméletek
Osszeolvasztasa, hanem annak bemutatasa, hogy a Steiner altal kialakitott
pedagodgiai gyakorlat tobb ponton is olyan miikddéselvii egyezést mutat, amely a
késébbi pszichologiai kutatasok fényében 1Gj értelmezési lehetéséget nyit a Waldorf-
pedagodgia korszerii értelmezésére.

2. A Waldorf-pedagogia alapjai

Rudolf Steiner a Waldorf-pedagodgia kialakitasat egy Kkoherensnek tekintett,
tobbszintli és modszeresen felépitett kutatasi folyamatra alapozta. Modszerének
kiindulopontja az ember fejlddésérdl alkotott antropozofiai modell, amely szerint a
testi, lelki és szellemi fejlodési folyamatok egységben értelmezhetk. Steiner e
teljes emberképre tamaszkodva alakitotta ki azt a koncepcionalis keretet, amelybdl
késobb a Waldorf-pedagogia konkrét gyakorlata megsziiletett.
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A pedagodgiai rendszer tudomanyos alapozasat els6ként az jelentette, hogy Steiner
holisztikus antropologiai kutatasként tekintett az emberfejlodés vizsgalatara. Olyan,
hétéves ciklusokra tagolt fejlodési modellt fogalmazott meg, amely a gyermek
érésének testi, érzelmi és kognitiv sajatossagait 6sszekapcsolva ragadja meg. A 0—
7 éves kor kozéppontjaban a testi fejlodés és az utanzas, mint elsédleges tanulasi
mod all, a 7-14 éves kor a mivészi-érzelmi befogadas és a tekintélyhez vald
viszony korszaka, mig a 14-21 éves idészakot a fogalmi gondolkodas
kibontakozasa jellemzi. Ezek az elvek nem dnkényes elképzelésekbdl fakadtak,
hanem Steiner gyermekmegfigyeléseire és a fejlodés 0Osszefliggéseit keresd
antropozofiai kutatasara épiiltek [3].

Bar Steiner médszere nem a modern empirikus pszichologia mérési apparatusat
alkalmazta, pedagogiai elvei mégis szisztematikus megfigyeléseken nyugodtak.
Tanit6i munkaja, az iskolakkal val6 intenziv kapcsolat és az els6 Waldorf-iskola
vezetése soran folyamatosan elemezte a gyerekek tanulasi reakcioit, érzelmi
viszonyulasait és fejlodési sziikségleteit. Pedagdgiai elmélete olyan koncepciot
jelentett, amelyet a tanitissal kapcsolatos tapasztalatok induktiv modon
folyamatosan formaltak. A Waldorf-pedagdgia igy egy sajatos kutatasi logikara
épilt: a modszer egyszerre szarmazott az antropozofia emberképébdl és a
mindennapi pedagdgiai megfigyelésbol.

Steiner az emberrdl alkotott tudasat interdiszciplinaris modon épitette fel.
Filozofiai, mlivészeti, orvosi, pszicholdgiai ¢s tarsadalomelméleti felismeréseket
egyarant integralt pedagdgiai gondolkodasaba. Szdmara a gyermek fejlddése nem
kizardlag pszichologiai vagy oktatasi kérdés volt, hanem kulturalis, mivészeti és
egészségpedagogiai Osszefiiggésekbe agyazott folyamat. Ennek megfeleléen a
Waldorf-pedagdgia modszertani sajatossagai — példaul a miivészeti targyak
kozponti szerepe, a ritmusalapu tanulasszervezés vagy a fejlédési ciklusokhoz
igazodo tanterv — egy szélesebb ember- és vilagszemléletbdl nyerik értelmiiket [4].

Fontos eleme Steiner mddszerének a pedagogust érinté kovetelményrendszer: a
tanari személyiség folyamatos fejlesztését, az Onreflexiét és a kollegialis
egylittmiikodést a pedagdgia lényegi részének tekintette. A Waldorf-iskolakban
bevezetett rendszeres tanari konferenciak, a k6zos esetelemzések és a pedagogiai
megfigyelések tantermi gyakorlatba vald visszaépitése olyan folyamatot hozott
létre, amelyben a tanitas mindennapi tapasztalatai alapot adnak az elmélet tovabbi
finomitasahoz [5].

Ez a pedagbgiai koncepcio a holisztikus emberképre épiilt, igy alapvetéen mas
modszert képvisel, mint a 20. szazad kés6bbi nagy fejlédéslélektani kutatodi. Steiner
a Waldorf-pedagogia alapelveit egy filozofiai-antropozofiai modellbdl vezette le,
amelyet ugyan rendszeres pedagdgiai megfigyelésekkel, tanitoi tapasztalataival és
a tanari onreflexié gyakorlataval folyamatosan finomitott, &m modszere mindvégig
az emberfejlédés szellemi-kulturélis értelmezését tartotta elsddlegesnek [6].

Ezzel szemben a fejlédéslélektan klasszikus alakjai — Jean Piaget, Lev Vigotszkij
és Albert Bandura — olyan mérési és megfigyelési modszereket alkalmaztak,
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amelyek a modern tudomanyossag kritériumai szerint is empirikusan
ellendrizhetdk, kisérletileg vizsgalhatok ¢és reprodukalhatok. Mig Steiner
gondolkodasanak kiindulopontja egy filozofiai emberkép volt, addig Piaget,
Vigotszkij és Bandura elméletei kozvetlenill adatokra, kognitiv vizsgélatokra,
kisérleti bizonyitékokra épiiltek. Elméleti konstrukcidikat nem pusztan
megfigyelések ihlették, hanem szisztematikus kutatasok, standardizalt feladatok,
tobb évtizedes vizsgalatsorozatok és széles korben reprodukalt eredmények
tamasztottak ala. Ez a kiilonbség nem értékitélet, hanem modszertani eltérés.

A tovabbiakban ezért érdemes attekinteni, hogyan jutottak e kutatok — a modern
pszichologia mérvadé alakjai — olyan elméletekhez, amelyek nem csupan
hatasukban, hanem modszertani megalapozottsagukban is jelentésen eltérnek
Steiner pedagodgiai-antropozofiai modelljétdl. Piaget a kognitiv fejlédés szakaszait
tobb évtizedes gyermekvizsgalatokra alapozta; VigotszKij a tarsas tanulas
mechanizmusait kisérleti és megfigyelési adatokbdl azonositotta; Bandura pedig
laboratoriumi kisérletek sorozataval bizonyitotta a modellkovetés szerepét. A
kiilonbség ezért nem csupan filozoéfiai vagy szemléleti, hanem tudomanyelméleti is.

A kovetkez6 fejezetben ezért bemutatjuk, hogy Bandura, Piaget és Vigotszkij
milyen médszertani keretek kozott dolgoztak, és hogyan bizonyitottak elméleteiket
kisérleti, megfigyeléses és empirikus uton — ezzel is ravilagitva arra, miként alakult
at a gyermek fejlodésének tudomanyos megkdzelitése Steiner korat kovetden.

3. Bandura, Piaget és Vigotszkij elméletei

A fejlédés- és neveléslélektan harom meghatarozo alakja — Jean Piaget, Lev
Vigotszkij és Albert Bandura — elméleteiket nem pusztan intuitiv benyomasokra
vagy filozofiai spekulaciokra alapoztak, hanem szisztematikus empirikus
vizsgalatokra és tudomanyos igényl megfigyelésekre. Bar eltérd elméleti és
moédszertani hagyomanyokbdl indultak ki, kozos benniik, hogy a gyermeki
fejlédésre és tanulasra vonatkozo allitasaikat adatgytijtésre, kisérletekre és elemzett
megfigyelésekre épitették. Ennek kdvetkeztében elméleteik a modern pszicholdgia
és pedagogia meghatarozd pontjaiva valtak, még akkor is, ha kés6bbi kutatasok
egyes allitasaikat pontositottak vagy kritikai revizionak vetették ala.

Piaget a gyermeki gondolkodas fejlodésének vizsgalataban uttdrd szerepet jatszott.
Kutatasai soran szisztematikus megfigyeléseket, strukturalt problémamegoldo
feladatokat és a klinikai interjti modszerét alkalmazta. A tér- €s mennyiségfogalom,
valamint a logikai miveletek vizsgalata révén empirikusan mutatta ki, hogy a
gyermek gondolkodasa nem a felnétt gondolkodas hidnyos valtozata, hanem
sajatos, ¢életkorhoz kotott kognitiv strukturdk szerint szervezddik. Klinikai
interjutechnikdja nem kizardlag a valaszok helyességére, hanem a gondolkodasi
folyamatokra és az érvelés bels6 logikajara iranyult. Bar modszereit késébb kritika
érte (kiilondsen a mintavétel és az interjuhelyzetek értelmezése miatt), Piaget tobb
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évtizedes kutatomunkaja koherens fejlodési modellt eredményezett, amely
alapvetéen formalta a kognitiv fejlodésrél alkotott tudomanyos gondolkodast [7].

Vigotszkij szintén empirikus kutatasi keretek kozott dolgozott. Vizsgalatai a tarsas
interakcio, a kulturalis eszk6zok és a nyelv kognitiv fejlddésben betdltott szerepére
iranyultak. Laboratoriumi kisérletek, pedagogiai megfigyelések és fejlédéslélektani
elemzések révén irta le az internalizacio folyamatat, vagyis azt, miként alakulnak at
a kezdetben kiilso, tarsas tevékenységek belsé funkciokka. A proximalis fejlédési
zona fogalmat olyan empirikus helyzetek elemzésébdl vezette le, amelyekben a
gyermek 0Onalld problémamegoldasat Osszehasonlitotta a felndtt vagy
kompetensebb tars altal tdmogatott teljesitménnyel. A maganbeszéd vizsgalata
tovabbi empirikus bizonyitékot szolgaltatott arra, hogy a nyelv kozvetitd szerepet
jatszik a gondolkodas fejlodésében [8].

Bandura kutatdsai a megfigyeléses tanulds tudomanyos vizsgalatanak
mérfoldkovei. A klasszikus Bobo-baba kisérletek soran kontrollalt koriilmények
kozott mutatta ki, hogy a gyermekek képesek 1) viselkedésformakat elsajatitani
pusztan masok viselkedésének megfigyelése révén, kozvetlen megerdsités nélkiil.
Az agressziv modellek utanzasa empirikusan igazolta, hogy a tanulas tarsas és
kognitiv folyamat, nem redukalhat6 pusztan kondicionalasra. Bandura késébbi
kutatdsai tovabb arnyaltdk a szocialis tanulas elméletét, kiilondsen az
onhatékonysag fogalmanak kidolgozasaval, amelyet kérddives, longitudinalis ¢s
kisérleti vizsgalatok széles kdre tamasztott ala [9].

Mindharom kutatd munkassaga jol illusztralja a pszicholdgiai tudomanyossag
alapvetd kovetelményeit: fogalmaik operacionalizalhatok voltak, kutatasaik
empirikus adatokra épiiltek, és eredményeik a tudomanyos diskurzusban
vitathatbva és tovabbfejleszthetévé valtak. Piaget a kognitiv fejlédés
szakaszossagat, Vigotszkij a tarsas kozvetités és a kulturalis eszkozok szerepét,
Bandura pedig a modellkdvetés és a megfigyeléses tanulas mechanizmusait
empirikus vizsgalatok alapjan irta le. Ennek eredményeként elméleteik nem
spekulativ rendszerek, hanem olyan tudomanyosan megalapozott keretek, amelyek
maig meghatdrozo hatast gyakorolnak a tanulasrol, fejlédésrél és a tarsas
interakciok pedagdgiai jelentdségérol alkotott gondolkodéasra.

4, A Waldorf-pedagogia értelmezése a
fejlodéslélektan tiikrében

A Waldorf-pedagdgiaban kiilonosen a korai gyermekkorban kiemelt jelentdsége
van az utanzasnak és a hiteles felndtt mintak jelenlétének, ami tobb ponton
Osszhangba hozhat6 Bandura szocialis tanulaselméletével. A tanar, mint erkdlcsi és
érzelmi minta, valamint a k6z6sségi tanulasi helyzetek hangstlya olyan pedagogiai
kornyezetet teremt, amely eldsegiti a megfigyelésen alapuld tanulast és a belsd
motivacio er6sodését. Ugyanakkor a két megkozelités eltéré elméleti alapokon
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nyugszik: mig Bandura empirikus kutatasokra épiild pszichologiai modellt
dolgozott ki, addig a Waldorf-pedagogia filozofiai és spiritualis gyokerekkel
rendelkezik, és a kognitiv dnreflexi6 hangsulyat jellemzdéen késobbi életkorra
helyezi. Mindazonaltal megallapithaté, hogy a Waldorf-pedagogia gyakorlata
szamos olyan tanuldsi mechanizmust alkalmaz, amelyekre Bandura elmélete
tudomanyos magyarazatot kinal.

Megallapithaté tovabba hogy Jean Piaget és Rudolf Steiner, illetve Lev Vigotszkij
és Rudolf Steiner nézetei kozott is jelentds parhuzamok fedezhetdk fel, annak
ellenére, hogy eltéré tudomanyos és filozofiai keretekbdl indultak ki. Piaget és
Steiner egyarant szakaszos fejlodési modellben gondolkodtak, és hangstlyoztak,
hogy a tanulds lehetGségei szorosan kotédnek az érési folyamathoz. Mindkét
megkozelités elutasitja az 1d6 el6tti intellektualizalast, kiilondsen a korai
gyermekkorban, és a cselekvésen, érzékelésen, tapasztalaton alapulo tanulast tekinti
els6dlegesnek. Bar Piaget empirikus kutatasokkal irta le a kognitiv fejlodés
torvényszerliségeit, Steiner pedig egy atfogd antropozodfiai emberképbe agyazta
pedagogiai elveit, kozos benniik az a felfogés, hogy a pedagogus feladata nem a
fejlodés siettetése, hanem annak tdmogatasa az életkori sajatossagokhoz illeszkedd
moédon. Ezekben segithet bizonyos mértékben a korszer(i és mobilkommunikacios
technika [11, 10], a mesterséges intelligencia célzott bevonasa [14], a tanoran kiviili
informdalis nevelési és oktatdsi modszerek [12]. Szamos kutatdé ramutatott az
alternativ pedagogiai modszerek fejlédéslélektani és fejleszté hatékonysagara [15]
[16], beleértve a modern STEM alapu készségek fejlesztését is [13].

Hasonlo Osszecsengések mutathatok ki Vigotszkij és Steiner tanulasfelfogasa
kozott is, kiillonosen a tanulds tarsas jellegének hangsulyozasaban. Vigotszkij
kulturpszicholdgiai elmélete a tarsas interakciokat és a pedagogus aktiv timogatod
személyisége, erkdlcsi mintaja és a kdzosségi tér bir meghatarozo jelentoséggel.
Noha Vigotszkij inkabb a kognitiv kdzvetitésre, Steiner pedig az érzelmi, miivészi
és moralis dimenzidkra helyezi a hangsilyt, mindkét megkozelités kozos alapelve,
hogy a tanulds nem izolalt egyéni folyamat, hanem kapcsolatokban, kulturalis
kozegben és iranyitott pedagdgiai helyzetekben bontakozik ki. Az elméletek
Osszevetése igy tovabb erdsiti azt a kovetkeztetést, hogy a Waldorf-pedagdgia
szamos vonatkozasban olyan tanulaselméleti felismerésekkel rokon, amelyeket a
modern fejlédéslélektan empirikus Gton is igazolt.

5. Kutatasmodszertan

A Waldorf-pedagogia gyakorlati miikodésének vizsgalatadban kiemelten fontos
szerepe van annak, hogyan ¢élik meg a csaladok a mindennapi iskolai folyamatokat.
Tanulméanyunk egy magyarorszagi Waldorf-kozosségben végzett kérddives
kutatasra épiil, amely a sziilok tapasztalatait, elvarasait, bizalmat és esetleges
aggodalmait térképezi fel. Kutatdsunk arra keresi a valaszt, hogy a sziildi
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kérdéivben megjelend tapasztalatok és attitlidok milyen modon tiikrézik a Waldorf-
pedagdgia, valamint Bandura, Piaget és Vigotszkij neveléselméletei kozott
kimutathat6 parhuzamokat.

Az adatfelvétel 2024 nyaran zajlott online, zart kérd6éiv formajaban, 6tfoku Likert-
skalat alkalmazva. A résztvevOk mar legalabb egy tanéves tapasztalattal
rendelkeztek a Waldorf-iskolakkal kapcsolatban, igy valaszaik sajat élményeiken
alapultak. A kvantitativ elemzést MS Excel segitségével végeztik. A kutatas
minden szakasza onkéntes részvételen alapult, a személyes adatok védelme mellett.
E modszertani megkozelités lehet6vé tette, hogy a Waldorf-k6zosség miikddését a
sziilok nézépontjabol arnyaltan, megalapozottan és a tovabbi fejlesztések
szempontjabol is hasznos modon értékeljiik.

Kutatasi kérdésiinket az alabbiak szerint fogalmazzuk meg: Milyen mértékben és
milyen modon értelmezheték a Waldorf-pedagogia mddszertani alapelvei a modern
fejlédéslélektani elméletek — kiilonosen Piaget, Vigotszkij és Bandura — fogalmi
keretein Dbeliil, ¢és miként tikrozédnek ezek az Osszefiiggések a sziildi
észlelésekben?

6. Eredmények

A vizsgalatban 54 {6 vett részt, akik Waldorf-iskolai kotédésiik, valamint csaladi és
tarsadalmi jellemz6ik alapjan jol koriilhatarolhatd, homogén mintat alkotnak. A
minta demografiai képe tobb szempontbdl is jellegzetes vonasokat mutat. Az
¢letkori szerkezet erdsen koncentralt: a valaszadok kozel kétharmada (64,8%) a 40—
49 éves korcsoportba tartozik, mig a 30-39 és az 50-59 évesek aranya ennél
lényegesen alacsonyabb. A nemek megoszlasa egyenldtlen, a ndk jelentds
tobbségben vannak (64,8%), a férfiak aranya 35,2%. Ez a mintazat sszhangban all
a hazai oktatasi intézményekhez kapcsolddo kutatdsok eredményeivel, amelyekben
a nok jellemzben aktivabb szerepet vallalnak az iskolai k6zdsségek életében.

A vizsgalt csoport iskolazottsagi szintje kiemelkedéen magas: a résztvevok tobb
mint haromnegyede (75,9%) felséfoku végzettséggel rendelkezik, mig a kozépfoku
végzettségliek aranya alacsonyabb, és a mintaban alacsonyabb iskolai végzettség
nem jelent meg. Ez az eredmény jol illeszkedik a Waldorf-pedagogia irant nyitott
sziiléi populaciokra jellemz6, nemzetkozi kutatasokban is gyakran jelzett magasabb
iskolazottsagi szinthez. A csaladi allapot tekintetében a valaszadok dontd tobbsége
hazassagban vagy élettarsi kapcsolatban él (mintegy 90,7%), az egyediilallok
aranya elenyész0, ami stabil csaladi hattérre utal.

A gyermekek szamat tekintve a minta tilnyomo része két- vagy haromgyermekes
csaladban él: a valaszadok 44,4%-anak két, 33,3%-anak harom gyermeke van, mig
egygyermekesek aranya 16,7%, négy vagy tobb gyermeket pedig 5,6% nevel. Az
atlagos gyermekszam 2,28, a median 2, ami az atlag feletti gyermekvallalasi
mintazatra utal. Az iskoldhoz vald kotddés idotartama eltéréseket mutat: a

-182-



XII. Trefort Agoston Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagdgiai Konferencia

legnagyobb csoportot azok alkotjak, akik tobb mint hat éve kapcsolodnak az
intézményhez (48,1%). Ez a hosszi tavu jelenlét a kozosségbe vald tartds
integralodast és az intézmény iranti erds lojalitast jelzi.

A f6ldrajzi kozelség vizsgalata alapjan a valaszadok kozel fele (44,4%) az iskolatol
szamitott 10 kilométeren belil él, ami relativ lokalis beagyazottsagra utal,
ugyanakkor a nagyobb tavolsagban ¢lok jelenléte is szamottevd. A tavolsag és a
kozosségi részvétel kozott nem mutatkozott erds Osszefliggés: a 10 kilométeren
beliil é16k 29,2%-a, mig a 25 kilométernél tavolabbrol érkezék 33,3%-a tartozik a
rendszeres résztvevok kozé, ami arra utal, hogy a részvételi aktivitast a foldrajzi
tényezok csak korlatozott mértékben befolyasoljak.

A sziilok kozosségi részvétele Osszességében magas. A leggyakoribb valasz a
»gyakran” kategoria volt (40,7%), ezt kovette a ,,rendszeresen” valasz (27,8%), igy
a minta kozel kétharmada (68,5%) aktiv, elkdtelezett jelenlétet mutat az iskolai
kozosségi eseményeken. A részvétel gyakorisaga és az iskolahoz vald kotédés
hossza kozott egyértelmi kapesolat rajzolodik ki: a tobb mint hat éve kapcsolodok
fele rendszeres résztvevonek tekinthetd, mig az egy éven beliil csatlakozok kdrében
arendszeres részvétel nem jelent meg. Mindez arra utal, hogy a k6zosségi integracid
fokozatosan épiil fel, és az id6 el6rehaladtaval erdsodik az aktiv szerepvallalas.

A vizsgalt minta a Waldorf-sziil6k korében jellemzd, stabil, magas iskolazottsagu,
kozéposztalybeli csoportot reprezentalja. A kozépkoru életkori struktira, a néi
tobbség, a tobbgyermekes csaladmodell, valamint a hosszl tavi intézményi kotddés
és a magas kozoOsségi aktivitas egyarant a Waldorf-iskolakra jellemzd erds
koz6sségépitd hatast tiikrozik.

A kérddives vizsgalat elemzése soran megvizsgaltuk, hogy a beérkezett valaszok
miként tiikrozik a Waldorf-pedagdgia és a modern fejlédéslélektan altal képviselt
elméleti megkdzelitések k6z0s pontjait. Az egyes kérdések mogott ugyanis olyan
pedagogiai jelenségek huzddnak meg, amelyek jol illeszkednek e harom
meghataroz6  elmélet alapfogalmaihoz: a  modellkovetéshez ¢és az
Onhatékonysaghoz, a fejlodési szakaszokhoz igazodoé tanulashoz, valamint a tarsas
kozvetités és pedagogusi tdmogatas szerepéhez. Az eredmények ismertetése ezért
nem csupan a sziiléi elégedettséget vagy az iskolaval kapcsolatos percepciokat tarja
fel, hanem hozzéjarul annak megértéséhez is, hogy a Waldorf-pedagdgia gyakorlata
milyen mértékben esik egybe a kortars neveléselméletek altal leirt tanulasi
folyamatokkal. Ennek megfeleléen az alabbiakban a kérd6iv néhany valaszat Ggy
értelmezziik, hogy kirajzolodjanak azok a pontok, ahol a sziil6i tapasztalatok
empirikus tdmaszt nyujtanak Steiner, valamint Bandura, Piaget és Vigotszkij
pedagogiai elképzeléseinek talalkozasi feliileteihez.

A pozitiv érzelmi viszony Bandura szerint erdsiti a tanuldsi motivaciot és az
Onhatékonysag érzését, mert a gyermek olyan iskolai kdrnyezetben tanul, ahol
pozitiv modellek mikddnek.
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A 18. kérdésre adott pozitiv sziildi valaszok azt jelzik, hogy a gyermek jol érzi
magat az iskolai kornyezetben, ami Bandura szerint a magas 6nhatékonysag egyik
alapfeltétele. A szivesen iskolaba jaro gyermek nagy valosziniiséggel pozitiv tanari
és kortarsi modellekkel talalkozik, akikhez kapcsolodni tud, és akiktdl megfigyelés
utjan tanul. A pozitiv iskolai élmények belsé megerdsitést jelentenek, ami fenntartja
a tanuldsi motivaciot, erdsiti az Onbizalmat, és noveli a kihivasok vallalasanak
esélyét. Mindez Osszhangban all Bandura szocialis tanulaselméletével, amely
szerint a tanulas akkor a leger6sebb, ha a gyermek biztonsagos, érzelmileg timogatd
¢és modellgazdag kornyezetben vesz részt a tanulési folyamatban.

A megfigyelésen alapuld tanulas 1ényege, hogy az 1 ingerek és a kompetens
modellek (tanar, tarsak) utanzasra, tanulasra 6sztonoznek.

A 19. kérdésre adott pozitiv valaszok azt mutatjak, hogy a gyermek érdeklddését
felkeltd uj iskolai ingerek megfigyelési és modellkovetési helyzeteket teremtenek,
ami Bandura elméletének alapja. Ez Osszhangban all a Waldorf-pedagdgia
gyakorlataval, amely valtozatos, élményszeri €s a tanari mintat kozéppontba allitd
tanuldsi helyzetekkel tamogatja a gyermek spontan kivancsisagat és belsd
motivacidjat.

A 38. kérdés (,,A pedagogusok figyelnek arra, hogy a gyermekem megfeleld
kihivasokkal talalkozzon”) pozitiv sziil6i értékelése kozvetleniil erdsiti Piaget
elmélete és a Waldorf-pedagdgia Osszhangjat. Piaget szerint a tanulds akkor
hatékony, ha a gyermek olyan feladatokkal talalkozik, amelyek megfelelnek
aktualis kognitiv fejlettségi szintjének, és enyhén meghaladjak azt — vagyis
optimalis fejlodési fesziiltséget teremtenek. A Waldorf-pedagogia éppen ezt a
logikat koveti: a tanterv életkori sajatossagokra épiil, és minden fejlédési
szakaszban olyan kihivasokat kinal, amelyek a gyermek érettségéhez igazodnak.
fgy, amikor a sziildk ugy érzékelik, hogy a pedagégusok megfeleld kihivasokat
biztositanak, az azt jelzi, hogy a tanitds Osszhangban van a gyermek aktualis
kognitiv szintjével és az életkori fejlédési ritmus tiszteletben tartasaval.
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A 32. és 38. kérdésekre adott pozitiv sziiléi valaszok jol tikrozik Vigotszkij
szociokulturalis elméletének alapelveit. A 32. kérdés (,,A pedagogusok segitenek
atlatni a gyermek tanulasi 0itjat”) magas értékei arra utalnak, hogy a pedagdgusok
aktiv, iranyito szerepet toltenek be a tanulas folyamataban — éppen ugy, ahogyan
VigotszKij a szakért6i tamogatast leirta. A 38. kérdés (,,A pedagogusok figyelnek
arra, hogy a gyermek megfelelé kihivasokkal talalkozzon”) pozitiv megitélése
pedig azt jelzi, hogy a tanar képes a gyermek aktualis fejlettségi szintjéhez igazitani
a feladatokat, és éppen olyan kihivasokat biztosit, amelyek az elérehaladast teszik
lehetévé. Ezek a valaszok azt erfsitik meg, hogy a Waldorf-gyakorlatban a
pedagogus valdban olyan tdmogato, fejleszté szerepet tolt be, amely szorosan
Osszhangban all Vigotszkij tanulasfelfogasaval.

7.  Osszegzés

Tanulmanyunk elméleti attekintése ¢és az empirikus vizsgalat eredményei
egylittesen arra utalnak, hogy a Waldorf-pedagodgia modszertani gyakorlata tobb
ponton értelmezhetd a modern fejlodés- és tanulaslélektan fogalmi keretein beliil.
Bar a Waldorf-pedago6gia Rudolf Steiner antropozofiai emberképébdl indul ki,
szamos alapelve és pedagogiai eszkdze olyan tanulasi és fejlodési jelenségekkel all
Osszhangban, amelyeket a kés6bbi pszicholdgiai kutatasok — kiilonosen Jean Piaget,
Lev Vigotszkij és Albert Bandura munkassaga — empirikusan is leirtak.

Piaget kognitiv fejlédési szakaszokra vonatkozé megallapitasai alatdmasztjak azt a
pedagodgiai megkdzelitést, amely a tanulasi tartalmakat és modszereket a gyermek
¢letkori sajatossagaihoz igazitja. Vigotszkij szociokulturalis elmélete ravilagit a
tanar, a tarsas kornyezet és a kdzosségi tanulas meghatarozo szerepére, amely a
Waldorf-pedagdgiaban kiemelt jelentdséggel bir. Bandura szocialis tanulaselmélete
pedig olyan tanulasi mechanizmusokat ir le — els6sorban a megfigyelésen és
modellkovetésen alapulod tanulast —, amelyek a Waldorf-pedagogiai gyakorlat
kozponti elemei kozé tartoznak.

A kérddives vizsgalat eredményei — a sziiloi észlelések értelmezésén keresztiil —
tovabb arnyaljak ezt a képet. A valaszok arra utalnak, hogy a Waldorf-pedagogiai
kornyezetben a gyermekek tanuldsaban jelentds szerepet kapnak azok a tarsas és
megfigyelésen alapuldé folyamatok, amelyeket Bandura empirikus kutatasai
igazoltak. A sziilok észlelései szerint a pedagogusok példamutatd jelenléte, a
kozosségi tanulasi helyzetek és a kiilsé megerdsitések visszafogott alkalmazasa
olyan tanulési kornyezetet hoz 1étre, amely tdmogatja a modellkdvetést, a belsé
motivacio kialakulasat és az onhatékonysag er6sddését. Ezek az eredmények nem
Bandura elméletének kozvetlen tesztelését jelentik, ugyanakkor értelmezhetd
modon illeszkednek annak alapfeltevéseihez.

Osszességében a dolgozat eredményei azt sugalljak, hogy a Waldorf-pedagdgia —
filozofiai eredetétdl fliggetleniil — olyan pedagogiai gyakorlatot valosit meg, amely
tobb ponton Osszhangba hozhaté a modern fejlédéslélektan empirikusan
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alatamasztott megallapitasaival. Ez a parhuzam hozzajarulhat a Waldorf-pedagogia
pedagogiai érvényességének arnyaltabb, tudomanyos igényii értelmezéséhez.

A kutatas eredményeinek értelmezésekor sziikséges figyelembe venni a vizsgalat
korlatait. A bemutatott elemzés kis mintan alapul, ezért az eredmények nem
altalanosithatok minden Waldorf-intézményre vagy pedagdgiai kontextusra. A
kérddéives adatfelvétel sziildi észlelésekre tamaszkodik, amelyek szubjektiv
jellegiikbdl fakadoan torzithatjdk a pedagogiai gyakorlat objektiv megitélését.
Emellett a kutatas fokusza egyes tanulaselméleti 6sszefiiggésekre korlatozodik, igy
nem vallalkozhat a Waldorf-pedagogia teljes korii, komplex értékelésére.

Mindezek alapjan megallapithatd, hogy a vizsgalat eredményei inkabb feltaro
jellegiiek, és tovabbi, nagyobb mintan végzett, tobb modszert alkalmazo kutatasok
sziikségesek az Osszefiiggések mélyebb és arnyaltabb megértéséhez. A Waldorf-
pedagogia és a modern fejlodéslélektani elméletek kapcsolatanak atfogd vizsgalata
tovabbi kutatasi feladatokat vet fel, amelyek jelen munka keretein tilmutatnak,
ugyanakkor a kutatas folytatasa és kiterjesztése jelenleg is folyamatban van.
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Abstract: Mathematical modeling is an essential tool for analyzing, predicting, and
optimizing complex systems across various scientific disciplines. It simplifies natural and
social phenomena into mathematical frameworks, facilitating the identification of
relationships and forecasting system behavior. In the natural sciences, models play a crucial
role in climate science, economics, engineering, and medicine, with deterministic models—
particularly those based on differential equations—being fundamental in many applications.
In the social sciences, mathematical techniques support the study of human behavior,
economic systems, and decision-making, utilizing methods such as graph theory and game
theory. Additionally, mathematics plays a growing role in education through learning
analytics, statistical methods, data mining, and network analysis, enhancing decision-
making and personalized learning. This paper explores the diverse applications of
mathematical modeling, first in the natural sciences and then in educational sciences,
illustrating its broad impact on research and practice.

Keywords: Mathematical modeling, Differential equations, Learning analytics, Data mining,
Network analysis.

1. Introduction

Mathematical modeling is a vital tool for understanding and predicting natural and
social phenomena. It simplifies complex systems into mathematical forms, helping
to identify relationships between variables and forecast system behavior. In climate
science, it predicts temperature and precipitation changes, while in economics, it
forecasts market trends and supply-demand relationships. Engineering relies on
models for optimization and technological development, and medicine uses them to
study diseases and develop treatments. Different types of models exist: static vs.
dynamic, deterministic vs. stochastic, and discrete vs. continuous. Deterministic
models, particularly those based on differential equations, are crucial in various

-188 -



XII. Trefort Agoston Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagdgiai Konferencia

fields like physics, biology, and engineering. Ordinary differential equations
(ODEs) are widely used to model biological processes. They help analyze and
optimize interventions in medicine and other sciences. In social sciences,
mathematical models aid in understanding human behavior, economic systems, and
decision-making. Graph theory supports social network analysis, and game theory
models strategic interactions in politics and economics. As mathematical modeling
continues to evolve, it remains an essential tool for analyzing, predicting, and
optimizing real-world phenomena. Learning analytics utilizes data-driven
approaches to enhance education, assess student performance, and optimize
learning environments. Statistical methods help evaluate educational effectiveness,
while data mining identifies hidden patterns in student behavior. Network analysis
examines student interactions and information flow within learning communities.
These mathematical approaches contribute to more effective, data-driven decision-
making in education, supporting both educators and students in achieving better
outcomes.

In the first part of the paper, various applications of mathematical modeling in the
natural sciences are studied, while the second part examines the application of
mathematics in educational sciences through numerous examples.

2. Mathematical methods in natural and social
sciences

Mathematical modeling is a crucial tool for gaining a deeper understanding of
natural and social phenomena. It allows us to simplify complex systems and
translate them into mathematical forms, thereby facilitating the identification of
relationships between variables and the prediction of system behavior. In the study
of climate change, mathematical models help us understand how temperature and
precipitation patterns evolve over time and predict future changes [1]. In the
analysis of economic processes, mathematical models enable the forecasting of
supply and demand relationships, economic growth, and market trends [2, 3]. In
engineering, mathematical models are essential for solving optimization problems,
designing new technologies and materials, and simulating complex systems [4]. In
medicine, mathematical models aid in understanding biological processes,
modeling disease spread, and developing medical technologies and drugs [5]. In
social network analysis, mathematical models allow the examination of
relationships and interactions, the understanding of information dissemination, and
social dynamics [6]. Various types of mathematical models exist, each serving
different purposes. Static models describe a system at a specific point in time, while
dynamic models account for changes over time [7, 8]. Deterministic models
uniquely determine outputs based on input data, whereas stochastic models consider
random events and uncertainty [9, 10]. Discrete models describe systems where
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variables can only take on specific values, while continuous models allow variables
to take on any value within a given interval [11, 12]. Mathematical modeling is
therefore an extremely versatile tool applicable in numerous scientific fields for
understanding, predicting, and optimizing phenomena. Selecting the appropriate
model is crucial for achieving accurate and reliable results. Model validation and
the interpretation of outputs are also essential for successful application.

Deterministic models are fundamental in numerous fields of science and
engineering, as they clearly define the behavior of systems based on initial
conditions and parameters, excluding randomness. These models enable accurate
predictions, which is particularly important in physics, such as calculating the orbit
of a planet, or in engineering, such as analyzing the load-bearing capacity of a
bridge. They also contribute to a deeper understanding of systems, solving
optimization problems, and simulating various scenarios, which is essential for
decision-making and design. Differential equations, as the most important tools of
deterministic models, are excellent for modeling time-varying systems. These
equations allow for the understanding of cause-and-effect relationships within
systems and the making of accurate predictions. The application of differential
equations is widespread in physics, chemistry, biology, economics, and
engineering, where the analysis and prediction of dynamic processes are crucial.
Ordinary differential equations are particularly useful as they can accurately model
continuously changing processes over time. The development of numerical
methods, such as Runge-Kutta methods, has enabled the approximate solution of
complex ODEs, thus significantly expanding their applicability. Symbolic
solutions, such as Laplace transforms, are accurate and generally valid, while
numerical methods are indispensable for solving more complex, nonlinear problems
where symbolic methods are often not applicable. Ordinary differential equations
are widely applied in biological sciences as they provide an effective tool for
modeling processes within systems. ODEs are particularly useful for describing
continuously changing biological processes and for understanding the causal
relationships that exist between different biological variables. One prominent area
is population dynamics, where the growth and decline of populations, as well as
interactions between different species, such as competition, predation, or
mutualism, are investigated. In such cases, the logistic growth model and the Lotka-
Volterra equations, which describe the dynamics of predator-prey systems, are
frequently used [13]. Epidemiology, the field that models the spread of epidemics,
changes in the number of infected individuals, and the effectiveness of disease
control, also employs differential equations. For example, the SIR-model describes
the spread of infectious diseases by separating individuals into susceptible (S),
infected (1), and recovered (R) categories [14]. In neurobiology, signal transmission
between nerve cells, the functioning of neural networks, and brain processes are
described using differential equations, while pharmacokinetics examines the
distribution, metabolism, and excretion of drugs in the body with these tools [15].
Similarly, they play an important role in modeling physiological processes such as
changes in blood pressure, fluctuations in hormone concentrations, and the rhythm
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of respiration. In developmental biology, models describing cell growth, division,
and differentiation also frequently use ordinary differential equations [16]. All these
examples illustrate that ordinary differential equations are indispensable tools in the
biological sciences. They help to understand the functioning of biological systems,
predict changes, and optimize interventions. As biological research advances, these
modeling methods are expected to play an even greater role in achieving future
scientific results. When modeling the daily cycle of living organisms, data on the
organism's daily rhythms, such as hormone concentrations or movement activity,
are first collected. Then, one or more ordinary differential equations are formulated
to describe the given mechanisms. The parameters of the model are fitted to the
data, for example, using regression or optimization methods. During model
validation, predictions are compared with real data. Finally, the validated model is
used for simulations to examine the system's behavior under different conditions
[17].

The application of mathematical tools in the social sciences also helps to organize
and analyze complex phenomena, facilitating more accurate understanding and
prediction. Various mathematical models can simulate human behavior, the
functioning of social and economic systems, or even decision-making. These
models help to understand how certain systems respond to changes, such as political
measures or economic shocks. The study of networks is based on mathematical
graph theory and helps to understand the structure and dynamics of social
relationships, such as friendships, professional connections, or information flow.
Game theory enables the modeling of individual decisions and social interactions.
It is applied in the fields of economic decisions, political strategies, and conflict
management, as it helps to reveal how actors behave in strategic situations [18].

3. Data-Driven Methods and Didactic Innovations

In educational science, learning analytics, among other areas, is based on
mathematics. Learning analytics is a data-driven approach that focuses on
improving educational processes, student performance, and educational
environments. Its goal is to support education and the learning process by analyzing
available data. Learning analytics collects a wealth of data on student activities,
such as test results, student behavior patterns, online platform interactions,
enrollment statistics, and course success [19]. These data is often recorded in real-
time, allowing for immediate interventions. An important goal of learning analytics
is to provide a more accurate and comprehensive assessment of student performance
through predictive modeling. This can predict certain outcomes: which students are
at higher risk of dropout, or who is likely to succeed in a given subject, allowing
educators to intervene as needed and create individualized development plans.
Analytical systems can recognize student needs in real-time and adapt educational
content accordingly. This is particularly useful in online learning platforms, where
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the system automatically adjusts to the student's current level based on analysis,
allowing for the recommendation of tasks of varying difficulty. Learning analytics
can also support the work of educational leaders, school administrators, and
decision-makers. Data helps determine which methods and tools work best, and
based on this, resources can be optimized in curriculum development [20]. As
learning analytics sometimes collects a large amount of personal data about
students, its application raises serious data protection and ethical issues. It is
important that data collection is transparent and secure, and respects student
privacy. For these reasons, learning analytics is becoming an increasingly important
tool in modern educational systems, supporting student success, personalized
learning, and informed educational decision-making. Data-driven educational
systems are rapidly evolving and are expected to play an increasingly important role
at all levels of education [21].

Statistical analyses play a pivotal role in evaluating educational efficacy and
optimizing learning processes. Research employs diverse statistical methodologies
to gain deeper insights into the effectiveness of educational programs and the
functioning of educational systems. Descriptive statistics, including measures such
as means, medians, standard deviations, and frequency distributions, facilitate the
summarization of data and the presentation of their fundamental characteristics,
thereby providing a comprehensive overview of educational outcomes.
Correlational analyses enable the exploration of relationships between various
variables, for example, investigating the association between student performance
and instructional methodologies. Regression models aid in the prediction of
educational outcomes based on a range of factors, such as students' prior
knowledge, the educational environment, and teacher competencies. Finally,
analysis of variance (ANOVA) allows for the comparison of means across multiple
groups, enabling the determination of significant differences, such as in the
evaluation of the effectiveness of different educational programs [22].

In the realm of education, data mining techniques are increasingly significant,
enabling the analysis of large volumes of learning data and the uncovering of hidden
patterns [23]. These methods, including clustering, decision trees, neural networks,
and association rules, each contribute uniquely to a deeper understanding of
educational data [24, 25].

Clustering aids in identifying distinct groups of students by grouping data points
with similar characteristics, such as learning styles or performance levels. This
allows for the development of targeted educational strategies that better meet the
individual needs of each group. Decision trees, as hierarchical structures, are used
for classifying and predicting data, enabling the prediction of student performance
and the analysis of educational outcomes. Neural networks, machine learning
models that mimic the human brain, are capable of recognizing complex patterns in
data and are particularly useful in identifying students who are more likely to
experience difficulties in a specific subject. Association rules serve to identify
relationships and patterns within data, helping to discover which learning activities
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or methods lead to the best results. Research analyzes large volumes of educational
data to identify patterns and trends. These techniques assist in predicting student
performance and developing personalized educational strategies. Through the
application of data mining methods, researchers can identify the factors that most
significantly influence learning outcomes and, based on these, develop educational
programs [26].

Network analysis provides a valuable methodology for examining the intricate
connections and interactions among students, offering critical insights into the
dynamics of educational environments. This approach allows researchers to
understand how students influence one another and how information disseminates
within educational networks, thereby enabling a deeper comprehension of learning
processes and the refinement of educational strategies. Research has effectively
utilized network analysis to explore these student relationships, mapping the
network of connections and analyzing their impact on learning outcomes. For
instance, a classroom-based network analysis can reveal central figures and
marginalized students, providing educators with data to design targeted
interventions aimed at improving collaboration and information flow. Centrality
measures assess the extent to which a student occupies a central position within the
network, highlighting those with greater influence. Clustering examines the
formation of smaller groups or clusters within the network, indicating areas of
intensive information sharing. Furthermore, network analysis facilitates the
understanding of information diffusion, revealing how knowledge spreads
throughout the network. It also allows for the investigation of social support
structures, identifying students who play vital roles in supporting their peers. In
essence, network analysis offers a powerful tool for understanding the social
dynamics of learning environments, providing data-driven insights that can be used
to improve teaching methods and enhance student outcomes [27].

Bayesian statistics is a method that uses probabilistic models to predict learning
processes and deal with uncertainty. This method is based on Bayes' theorem, which
allows us to combine prior knowledge with new data, thus continuously updating
our probability estimates. Bayes' theorem is a mathematical formula that uses
conditional probabilities. It allows us to combine prior knowledge (a priori
probabilities) with new data to obtain updated estimates (posterior probabilities).
This process allows us to continuously improve the accuracy of our predictions as
we learn. In education, Bayesian statistics is particularly useful in predicting
learning processes. For example, to predict a student's performance, Bayesian
models can take into account the student's past performance and current learning
activities. Using the updated estimates, we can make more accurate predictions
about the student's future performance. One of the greatest advantages of Bayesian
statistics is its ability to handle uncertainty. In the real world, random events and
uncertainties often occur that affect learning processes. Bayesian models allow us
to treat these uncertainties as probabilities, allowing us to make more accurate
estimates. For example, when predicting a student’s performance, we can take into
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account changes in the learning environment and fluctuations in the student’s
motivation. Bayesian statistics has many practical applications in education. For
example, in addition to predicting student performance, it can be used to evaluate
the effectiveness of learning strategies, examine differences between groups of
students, and optimize educational programs. Bayesian models allow educators to
continuously update their instructional strategies based on new data, thus making
educational processes more effective [28].

Time series analysis [29] is a statistical method used to analyze sequences of data
points collected over time. In the field of education, this technique is particularly
valuable for examining changes in learning outcomes over time, such as tracking
student performance throughout an academic year or analyzing the long-term
effects of different educational methods. One of the primary objectives of time
series analysis in education is to identify trends. By analyzing long-term data,
educators can uncover gradual improvements or declines in student performance.
This insight allows them to intervene promptly if negative trends are detected,
ensuring that corrective measures can be taken to support students effectively.
Another important aspect of time series analysis is the examination of seasonality.
Education often experiences seasonal effects, such as decreased student
performance during exam periods or after winter breaks. Time series analysis can
identify these seasonal patterns and incorporate them into educational planning,
helping educators to anticipate and address these fluctuations. Time series analysis
also enables the prediction of future values of learning outcomes. By forecasting
changes in student performance, educators can prepare for expected variations, such
as increases or decreases in student enrollment. This predictive capability is crucial
for long-term planning and resource allocation within educational systems.
Furthermore, time series analysis is instrumental in measuring the impact of new
educational methods or interventions on learning outcomes. By analyzing the
temporal effects of these interventions, educators can evaluate their effectiveness
and make necessary adjustments to improve educational strategies. In practice, time
series analysis can be applied to track student performance by analyzing changes in
test scores, grades, or other performance indicators over time. This helps in
identifying students' progress or setbacks, allowing for targeted support and
intervention. Additionally, time series analysis is used to evaluate educational
programs by examining their long-term effects on learning outcomes. This
comparative analysis helps in determining the relative effectiveness of different
programs, guiding decisions on curriculum development and instructional methods.
Educational systems also benefit from time series analysis through the forecasting
of changes in student enrollment, educational costs, and other relevant factors. This
supports the long-term planning and management of educational resources,
ensuring that systems are prepared for future demands. Overall, time series analysis
is a powerful tool for analyzing educational data and gaining a better understanding
of learning processes. By leveraging this method, educators can make informed
decisions that enhance the effectiveness of educational programs and support
student success.
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The didactics of mathematics [30] is a scientific field that focuses on the theory and
practice of teaching and learning mathematics. Its primary goal is to make
mathematics education more effective, efficient, and engaging for students.
Researchers work on developing new methods to enhance the teaching of
mathematics, aiming to improve students' mathematical skills and help them
overcome learning difficulties [31, 32]. One of the key areas of mathematics
didactics is curriculum development. This involves modernizing the mathematics
curriculum to better suit the developmental characteristics and interests of students.
It also emphasizes the practical application of mathematical concepts, highlighting
their relevance to real-life situations. Teaching methods are another crucial aspect
of mathematics didactics [33]. Effective methods include problem-based learning,
project work, and cooperative learning, all of which encourage active student
participation. Additionally, integrating digital tools into mathematics education can
make learning more interactive and engaging [34]. Addressing learning difficulties
is a significant focus within mathematics didactics. Researchers investigate the
causes of mathematical learning difficulties, diagnose conditions like dyscalculia,
and implement differentiated instruction tailored to individual student needs. This
personalized approach helps students overcome obstacles and achieve their full
potential. Assessment is also an important component of mathematics didactics. It
involves the objective and comprehensive evaluation of students' mathematical
knowledge and skills. Formative assessment, which provides continuous feedback
and support to students, is particularly valuable in helping them improve and
succeed. Teacher training is essential for the effective implementation of new
didactic methods. This area aims to enhance the professional preparedness of
mathematics teachers by introducing them to the latest teaching strategies and
expanding their practical experience. Developing teachers' competencies ensures
they can effectively support their students' learning. Innovative methods in
mathematics education include problem-based learning, where students solve real-
life problems to develop their problem-solving and critical thinking skills. Project
work allows students to engage in long-term projects, exploring specific
mathematical topics in depth and developing collaboration skills. The use of digital
tools [35], such as interactive whiteboards, computer programs, and online
applications, makes mathematics education more interactive and engaging.
Differentiated instruction tailors education to the individual needs of students,
allowing each student to progress at their own pace and according to their abilities
[36].

4, Summary

This study explores the broad applicability of mathematical models, with a
particular emphasis on deterministic and stochastic approaches. Deterministic
models, which yield consistent and repeatable results, are essential for analyzing
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and optimizing various systems, while stochastic models account for the inherent
complexity and randomness of real-world phenomena. Differential equations play
a crucial role in making accurate predictions and uncovering the underlying
interrelationships within systems.

Additionally, the study provides a brief overview of the applications of mathematics
in education, including key aspects of learning analytics. The growing use of
mathematical methods in education enhances the understanding and optimization
of learning processes. Data mining techniques are instrumental in analyzing large
volumes of educational data and identifying hidden patterns. These approaches help
categorize student groups, predict academic performance, and develop personalized
learning strategies, ultimately deepening the understanding of educational processes
and improving learning outcomes.
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Abstract: Achieving proficiency in a foreign language transcends the mere acquisition of
extensive vocabulary or the mastery of complex grammatical structures. For students
aspiring to attain C1 level certification before transitioning from high school to university,
developing advanced cognitive skills is paramount. By integrating cognitive skill
enhancement into pedagogical strategies, educators can foster greater language maturity
and complexity of thought in students. This study highlights crucial cognitive skills necessary
for achieving C1 level proficiency, including critical thinking, problem-solving, abstract
thinking, inferential reasoning, and adaptability in language use. It also explores practical
strategies and examples of activities and exercises designed to strengthen these cognitive
skills, aiming to prepare students more effectively for the challenges of advanced language
exams and ensure their readiness for academic and professional environments.

Keywords: C1 level proficiency; cognitive skills; language education; holistic approach

1 Introduction

To successfully pass a C1 level English exam, reflecting the Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR), an individual must demonstrate a
high level of proficiency in English that extends beyond vocabulary and grammar.
This proficiency involves advanced cognitive skills and a sophisticated approach to
language use. According to the CEFR, C1 level learners should be able to
understand a wide range of demanding texts and recognize implicit meanings,
express themselves fluently and spontaneously, and use language flexibly and
effectively for social, academic, and professional purposes [2].

However, achieving such proficiency necessitates more than rote memorization or
repetitive practice. It demands the cultivation of cognitive skills that enable learners
to process, analyze, and synthesize complex information while adapting language
use to various contexts. This paper examines the cognitive skills critical to attaining
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C1 level proficiency and outlines practical strategies for integrating these skills into
language education.

2 Differences Between B2 and C1 Levels According
to CEFR Criteria

Understanding the transition from B2 to C1 levels in the CEFR framework requires
a thorough examination of both the linguistic competencies and cognitive skills
expected at each stage. The B2 level, often described as the upper-intermediate
stage, equips learners with the ability to communicate with a degree of fluency and
spontaneity that makes regular interaction with native speakers quite possible
without strain for either party. However, C1 proficiency demands a significant leap,
requiring learners to achieve a higher level of sophistication, precision, and
adaptability in their language use.

One of the primary distinctions between B2 and C1 levels lies in the complexity of
language structures and vocabulary usage. At the B2 level, learners can understand
the main ideas of complex texts on both concrete and abstract topics, including
technical discussions in their field of specialization. They can produce clear,
detailed text on a wide range of subjects and explain a viewpoint on a topical issue,
giving the advantages and disadvantages of various options [2]. However, their
discourse may still exhibit occasional lapses in accuracy and fluency, and their
ability to handle nuanced language and idiomatic expressions remains limited. In
contrast, C1 learners are expected to comprehend a wider range of demanding,
longer texts and recognize implicit meanings. Their expression becomes more
fluent and spontaneous, allowing them to use language flexibly and effectively for
social, academic, and professional purposes. They can produce clear, well-
structured, detailed text on complex subjects, showing controlled use of
organizational patterns, connectors, and cohesive devices.

The cognitive competencies required at the C1 level also surpass those at B2. While
B2 learners can engage in discussions and provide reasoned arguments, their ability
to analyze, synthesize, and critically evaluate information is less developed. C1
learners, on the other hand, demonstrate advanced critical thinking skills, enabling
them to dissect complex arguments, identify underlying assumptions, and construct
nuanced responses. This cognitive leap is crucial for success in academic and
professional settings, where sophisticated language use and deep analytical abilities
are often required.

For instance, in reading comprehension tasks, B2 learners might grasp the general
meaning and key points of a complex text, but they may struggle with identifying
subtleties or implicit information. C1 learners, however, can interpret nuanced
language, detect irony or bias, and understand the author’s intent beyond the explicit
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content. This depth of comprehension reflects their enhanced inferential reasoning
abilities, which are essential for engaging with advanced texts.

In writing, B2 learners can produce coherent and structured texts but may rely
heavily on formulaic language and struggle with maintaining stylistic consistency.
Their arguments may lack depth, and they might find it challenging to present
multiple perspectives or counterarguments effectively. C1 learners, conversely,
exhibit greater flexibility in their writing, using a wide range of vocabulary and
complex sentence structures. They can develop well-rounded arguments,
incorporate diverse viewpoints, and employ sophisticated rhetorical strategies to
persuade or inform their audience.

Speaking skills also evolve significantly from B2 to C1. B2 learners can participate
in conversations on familiar topics and express their opinions, but they might
hesitate or search for words when discussing unfamiliar or abstract subjects. Their
ability to adapt their language based on context and audience is limited. C1
speakers, in contrast, demonstrate a higher degree of fluency and spontaneity. They
can discuss complex topics with ease, use idiomatic expressions and colloguialisms
appropriately, and adjust their register depending on the situation.

The cognitive development from B2 to C1 also encompasses enhanced
metacognitive skills. C1 learners are expected by CEFR requirements to be more
adept at self-monitoring and self-correcting their language use. They can identify
their weaknesses, seek appropriate resources to address them, and employ strategies
to improve their language proficiency. This level of self-awareness and strategic
learning is less pronounced at the B2 level, where learners may still rely heavily on
external feedback.

Moreover, the problem-solving abilities of C1 learners are more advanced. While
B2 learners can handle everyday situations and solve routine problems using the
target language, C1 learners can navigate complex scenarios that require critical
thinking and creative solutions. They can manage hypothetical situations, debate
abstract concepts, and engage in persuasive discourse, showcasing their cognitive
flexibility and adaptability.

In terms of listening comprehension, B2 learners can understand the main ideas of
extended speech and lectures if the language is relatively standard. They might
struggle with idiomatic expressions, cultural references, or fast-paced
conversations. C1 listeners, however, can follow extended speech even when it is
not clearly structured and when relationships are only implied and not signaled
explicitly. They can comprehend various accents, colloguial language, and subtle
cues, reflecting their advanced listening skills.

In summary, the progression from B2 to C1 involves not only linguistic
enhancement but also significant cognitive development. C1 learners exhibit
superior  critical thinking, inferential reasoning, problem-solving, and
metacognitive skills, enabling them to use the language with greater sophistication

-202 -



XII. Trefort Agoston Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagdgiai Konferencia

and adaptability. This transition is crucial for learners aiming to excel in academic,
professional, and social contexts where high-level language proficiency is essential.

3 The Role of Cognitive Skills in Achieving C1 level
Proficiency

Attaining C1 level proficiency involves a deep integration of cognitive skills within
language use. Cummins states, “As students progress through the grades, they are
increasingly required to manipulate language in cognitively demanding and
context-reduced situations that differ significantly from everyday conversational
interactions” [3]. Critical thinking, for instance, is essential as it allows learners to
analyze texts, synthesize diverse information, and evaluate arguments effectively.
Students who develop strong critical thinking skills can navigate complex academic
language tasks more effectively. In practical terms, this skill manifests when
students engage with argumentative essays, where they must construct coherent
arguments supported by evidence and address counterarguments persuasively.

Problem-solving is another pivotal cognitive skill in language learning, as a
language exam “frequently elicits opinions and reasonings in order to assess
abilities to formulate ideas and opinions with precision” [1]. Problem-solving
equips students to tackle nuanced language tasks and navigate hypothetical
scenarios commonly encountered in C1 level exams. Successful C1 candidates are
expected to demonstrate the ability to manage complex language tasks by
employing problem-solving strategies. For example, during role-playing activities
that simulate real-life situations like negotiations, staff meetings, and interviews,
students must adapt their language use to solve problems and achieve specific
communication goals.

Tsvetkova notes that “teachers should focus less on general approaches to English
language teaching and more on meeting the challenges that they have identified”
[7], among which the acquisition of abstract thinking plays a crucial role in
mastering C1 level proficiency. This skill enables learners to discuss philosophical
topics or hypothetical scenarios effectively, enhancing their ability to engage in
sophisticated conversations and write reflective essays.

Inferential reasoning, the ability to draw conclusions based on implicit information,
is indispensable for understanding complex texts. Schindler points out that
“informal statistical inference and informal inferential reasoning (IIR) are
increasingly gaining significance in statistics education research”, [6] as well.
Students with strong inferential reasoning skills can better understand underlying
meanings in texts and conversations. This skill becomes evident when students
analyze literary works or news articles, inferring the author’s intentions and the
subtleties of the message.
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Perspective-taking, or the capacity to understand and appreciate different
viewpoints, enriches students’ communicative competence. Engaging in debates or
discussions on controversial topics requires learners to argue from perspectives they
may not personally hold, fostering empathy and broadening their understanding of
diverse cultural and social contexts.

Adaptability in language use is another critical skill, enabling students to adjust their
language according to context, audience, and purpose. Successful C1 candidates
demonstrate flexibility in their language use, switching between formal and
informal registers as needed. This adaptability is crucial in exams where candidates
must write both formal reports and informal letters or participate in structured
conversations and spontaneous monologues.

Self-reflection and metacognition are essential for language learners to assess their
progress and identify areas for improvement. Metacognitive skills enable students
to assess their language proficiency and adopt effective learning strategies.
Encouraging students to maintain learning journals where they reflect on their
language development can significantly enhance their self-awareness and learning
efficacy.

Effective communication strategies, including organizing thoughts coherently and
expressing complex ideas clearly, are fundamental to achieving C1 proficiency.
Public speaking exercises, such as presentations or storytelling, help students
develop these skills, enabling them to maintain clear and persuasive communication
even when encountering vocabulary gaps.

Active listening and reading comprehension, involving the understanding of
subtleties and nuances in language, tone, and style, are also crucial. Listening to
podcasts or watching films in English, followed by discussions on themes, tone, and
style, can enhance these skills.

In the following Cambridge Advanced Reading exercise, not only the candidates’
linguistic proficiency is assessed but also a wide range of cognitive skills,
particularly inferential reasoning and abstract thinking. The reading exercise
challenges candidates to process, interpret, and analyze four reviews about a TV
documentary series on large companies. The complexity of this task lies in the
subtleties embedded within the reviews, requiring examinees to go beyond literal
comprehension to make inferences, synthesize information, and identify nuanced
perspectives. The questions in the task are as follows:

“Which reviewer has a different opinion from the others on the choice of companies
to focus on in the series?

Which reviewer shares reviewer B’s opinion of the likelihood of viewers losing
interest in the series after a while?
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Which reviewer takes a different view from the others on the impression given in
the series of what it is like to be at the top of a large organization?

Which reviewer has a similar view to reviewer C on the questions asked in the
interviews in the series?” [4].

In this C1 level exercise, inferential reasoning is indispensable for several reasons.
Understanding Implicit Opinions and Biases is one, as the reviewers’ opinions are
not always directly stated. For instance, Reviewer A mentions that the interviewees
used excessive jargon, potentially alienating viewers. While this is explicit, the
critique about the questioning not being “probing enough” requires inferential
reasoning to deduce that Reviewer A believes the documentary lacked depth in its
exploration of management practices.

Drawing Parallels and Distinctions Across Reviews is another reason since one of
the questions asks candidates to identify which reviewer has a different opinion
regarding the choice of companies featured. This necessitates not just a surface-
level reading but an ability to infer the subtext in each review. Reviewer C, for
example, highlights that the companies chosen were atypical and selected for their
entertainment value, implying a deviation from the norm. In contrast, Reviewer D
asserts that the companies were “carefully chosen to be representative” [4].
Understanding this contrast requires an inferential leap, as the direct comparison is
not provided.

Several reviewers mention the accessibility of the series to general viewers.
Reviewer B discusses how insider jargon might alienate non-expert audiences,
leading them to switch channels, while Reviewer D notes that the interviews were
“not really accessible to the lay person” [4] but rewarding for persistent viewers.
Recognizing the subtle agreement between these two viewpoints demands decoding
nuanced evaluations, particularly as their phrasing differs.

Reviewer C makes an intriguing comment suggesting that executives seemed to
enjoy their roles while delegating difficult responsibilities, hinting at a critique of
corporate leadership culture. This idea is implied rather than explicitly discussed,
requiring examinees to infer the underlying assumption about leadership in large
corporations.

The task also demands that examinees not only understand each review in isolation
but also compare and contrast the perspectives. Abstract thinking allows candidates
to conceptualize the overarching themes—such as the portrayal of corporate
complexity, leadership dynamics, and viewer engagement—beyond the literal
content of each review.

The reviews often critique abstract notions, such as the nature of modern corporate
leadership or the impact of management theories on business operations. For
example, Reviewer B touches on “the impact of modern management theories,” [4]
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while Reviewer A discusses the complexity of running large organizations. Several
reviews comment on the series’ accessibility and appeal to general audiences.
Evaluating these comments necessitates abstract thinking to consider factors
influencing viewer engagement, such as the use of jargon, narrative style, and
interview techniques. It is not enough to note that reviewers found the interviews
complex; candidates must abstractly evaluate why that complexity affects audience
reception.

Apart from the skills mentioned, examinees must also critically evaluate the validity
and biases in each review. For instance, Reviewer C’s suggestion that executives
avoid responsibility through delegation could be scrutinized for potential bias or
exaggeration. Understanding the different reviewer perspectives, especially when
they conflict, requires the ability to adopt multiple viewpoints. Small linguistic cues
often guide correct answers. Terms like “bewildering” (Reviewer B) and “not really
accessible” (Reviewer D) suggest similar critiques about viewer comprehension but
require careful reading to connect.

These cognitive skills empower candidates to approach the reading task with the
depth and nuance required at the C1 level, reflecting advanced linguistic proficiency
as well as sophisticated cognitive engagement.

4 Integrating Cognitive Skill Development into
Language Education

Incorporating cognitive skill development into language education requires
carefully designed activities that challenge students to apply these skills in
meaningful contexts. Debate sessions on diverse topics, from current events to
ethical dilemmas, compel students to research, construct, and articulate arguments
convincingly, enhancing critical thinking and perspective-taking. Problem-based
learning (PBL) projects encourage students to tackle real-world issues, promoting
problem-solving and critical analysis. For instance, students might explore
environmental challenges, research potential solutions, and present their findings in
English, thus integrating language use with cognitive skill application.

Creative writing assignments, such as speculative fiction or opinion essays, foster
abstract thinking and creativity. By encouraging students to experiment with
different narrative styles and perspectives, these assignments help develop
adaptability and critical thinking. Analyzing texts and media, including literary
works, news articles, and films, enhances inferential reasoning and comprehension
skills. Teachers can guide students in examining the author’s intentions, underlying
themes, and rhetorical strategies, promoting deeper engagement with the material.

Case studies provide another effective method for developing cognitive skills.
Analyzing real-world scenarios, identifying problems, and proposing solutions
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require students to apply theoretical knowledge to practical situations. For example,
a case study on a company’s ethical dilemma might prompt students to evaluate the
situation from multiple perspectives and present well-reasoned arguments for
potential resolutions.

Simulation games, where students manage virtual projects or organize events,
promote strategic thinking and problem-solving. These activities challenge students
to apply abstract concepts in practical contexts, enhancing their adaptability and
critical thinking skills. Research projects further develop cognitive abilities by
requiring students to gather and analyze information, draw conclusions, and present
their findings coherently.

Conclusion

Endeavours to focus on teaching cognitive skills are essentials for achieving C1
level proficiency in language learning. By integrating activities that develop critical
thinking, problem-solving, abstract thinking, and other cognitive abilities into
language education, teachers can better prepare students for the challenges of
advanced language exams and future academic and professional environments. A
holistic approach that combines language instruction with cognitive skill
development not only enhances exam performance but also enables a deeper
engagement with the language.
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5. Neveléstorténeti kutatasok
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Absztrakt: A neveléstorténeti kutatdsok egyik kevéssé vizsgdlt teriilete a kozépkor végén
kialakult és viragkorukat él0 céhek szerepe a nék szakmai képzésében. Kutatasomban primer
és szekunder forrasok alapjan, a dokumentumelemzés modszerével tartam fel a céhekben
folytatott képzés lanyokra vonatkozé sajatossagait. Eldadasomban az alabbi kutatdsi
kérdéseimre igyekszem vdlaszokat adni: (1) A ndk milyen mértékben tudtak beilleszkedni a
ferfiak altal uralt kézmiives céhrendszerbe? (2) A nék produktiv és anakronisztikus — mert
zommel a férfiak altal meghatarozott — munkdja milyen mértékben tamogatta vagy dsta ala
a céhek termelését? (3) Hogyan alakitottak a céhek a nemi szerepeket, ezaltal a nok és férfiak
tényleges munkajat? A céhmesterek feleségeitol elvartak, hogy olyan mértékben ismerjék a
termelési folyamatokat férjiik vallalkozasaban, hogy sziikség esetén segiteni tudjanak nekik.
A lanyok pedig édesanyjuktol a haztartisban, a szervezésben, a kereskedelemben és a
termelésben szerzett széles korii készségeket sajatitottak el, tovabba azt is megtanultak, hogy
a nék feladatai a céhmiithelyben gyakrabban valtoztak, mint a férfiake. Azt vartak el tdliik,
hogy rugalmasabbak legyenek a munkavégzésiik soran, és képesnek kellett lenniiik arra is,
hogy gyorsan vdltsanak egyik feladatrol a masikra. A XV. szazadig a lanyok informalisan
tanultak a mesterként miikédd apjuktol — a fiutestvéreik mellett — a céhmiihelyben, és a céhes
karrierutat bejarva mesterré valhattak. A XIV. szazadi frankfurti adolistakon 24 kiilonbozé
foglalkozdst sorolnak fel nék szamdara. Kolnben harom céh - a fonalkésziték, a selyemszovdk
és az aranyfonok — kizarolag nékbol allt, akdrcsak a niirnbergi aranyfonok céhe. Ez az
abszolut gyakorlatias felkészités és szakmai tapasztalat rendkiviil értékessé tette egy
mesterember lanyat a hdazassagi piacon. De, a lanyok azt is megtanultik, hogy egy lany adott
céhben végzett munkdjaval szerzett minden joga csak atmeneti és/vagy idéleges volt, ami egy
feérfira szallt, legkésobb akkor, amikor a lany férjhez ment. A céhekben végzett néi munka
visszaszoruldsdanak okait a XVI-XVII. szdzadi tarsadalmi és gazdasagi valtozasokban kell
keresniink.

Kulcsszavak: céhes szakképzés, néi mesterek, karrierutak a céhekben

1. Bevezetés

A neveléstorténeti kutatasok egyik kevéssé vizsgalt teriilete a kozépkor végén
kialakult ¢és viragkorukat él6 céhek szerepe a nék szakmai képzésében.
Kutatdsomban primer és szekunder forrasok alapjan, a dokumentumelemzés
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modszerével [1] tartam fel a céhekben folytatott képzés lanyokra vonatkozo
sajatossagait.

Az alabbi kutatasi kérdéseimre igyekszem valaszokat adni: (1) A ndk milyen
mértékben tudtak beilleszkedni a férfiak altal uralt kézmiives céhrendszerbe? (2) A
nbék produktiv és anakronisztikus — mert zommel a férfiak altal meghatarozott —
munkéja milyen mértékben tdmogatta vagy asta ala a céhek termelését? (3) Hogyan
alakitottak a céhek a nemi szerepeket, ezaltal a ndk és férfiak tényleges munkajat?

A céhmesterek feleségeitdl elvartak, hogy olyan mértékben ismerjék a termelési
folyamatokat férjiik vallalkozasaban, hogy sziikség esetén segiteni tudjanak nekik.
A lanyok pedig édesanyjuktol a haztartasban, a szervezésben, a kereskedelemben
¢és a termelésben szerzett széleskorli készségeket sajatitottak el, amelyek hasznosak
voltak a leend6 férj szamara, barmilyen szakmaban is folytatodott a palyajuk. Azt
is megtanultak, hogy a nék feladatai a céhmihelyben gyakrabban valtoztak, mint a
férfiaké. Azt vartak el tolikk, hogy rugalmasabbak legyenek a munkavégzésiik
soran, és képesnek kellett lenniiik arra is, hogy gyorsan valtsanak egyik feladatrél a
masikra. Ez az abszolut gyakorlatias felkészités és szakmai tapasztalat rendkiviil
értékessé tehette egy mesterember lanyat, amikor hazassagra késziilt. A holgyek
céhek keretében végzett tevékenységének drasztikus visszaszorulasat a XVII.
szazadban bekovetkezett tarsadalmi-gazdasagi valtozasok okoztak.

A német nyelvteriileteken az egyetemek fejlédésével egy id6ben, a XIII. szazadban
egy masik tipusu oktatasi intézmény jelent meg a varosokban — a céhek. A XIV.
szazadban pedig minden nagyobb telepiilésen kézmives céhek vagy
elédszervezeteik jottek 1étre, és évszazadokon at uraltak a legtobb aru termelését és
forgalmazasat. A német nyelvii nevelés- és tarsadalomtdrténeti munkakban a nék
szerepe a kozépkori kézmiives céhekben kozel egy évszazada vitatott téma, amiota
Karl Biicher ,,A nékérdés a kdzépkorban” cimii miivében [2] azt allitotta, hogy a
kozépkori varosokban sokkal tobb nd élt, mint férfi, és hogy szamos kézmiives céh
nyitott volt el6ttiik. Elsé allitasat szamos, katonai vagy adozasi célbol készitett
varosi Osszeirasra alapozta, a masodikat pedig az inas és a mester nénemii vagy
himnem{ kifejezéseinek hasznalatara a fennmaradt legkorabbi céhszabalyzatokban.
[3] Szamos német varos tanulmanyozasa alapjan sok torténész altalanossagban
egyetértett Biicherrel abban, hogy a n6k részvétele a kozépkori kézmiives céhekben
nagyon elterjedt és jelents volt. [4] Masok azonban vitattak Biicher mindkét
allitasat. Ramutattak, hogy a népszamlélasokat, amelyekbdél a ndék altalanos
tobbletérdl alkotott elképzelését levezette, valsagos idokben végezték, ezért nem
tikrozték a varosok normalis nemi aranyait, és hogy a tényleges céhlistakat
figyelembe véve, céhmesterként fiiggetleniil dolgozé nék szama elenyészden kicsi,
s6t még a mesterdzvegyek sem rendelkeztek teljes céhjogokkal, igy nagyon
valoszertitlen és félrevezetd azt allitani, hogy a kés6 kdzépkorban €16 €s a céhekben
aktiv n6ék aranykora lett volna. Az efféle vélekedés rossz irdnyba visz, mert
posztulatum. [5]
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Kutatdsom célja annak vizsgalata, hogy a nék milyen mértékben tudtak
beilleszkedni a férfiak altal uralt kézmiives céhrendszerbe. Tovabba, egy még joval
szélesebb korii kutatast igényelne annak vizsgalata, hogy a nék munkaja milyen
mértékben tdmogatta vagy asta ald a céhek termelését, és megforditva a kérdést,
hogyan alakitottak a céhek a nemi szerepeket, ezaltal a nék és férfiak tényleges
munkajat.

2. A céhszabalyzatok szerinti és a nem hivatalos képzés
a céhekben

El6szor a nem hivatalos doktrina alapjan vizsgdlom a ndi munkat, és megprobalom
kideriteni, hogyan képezték a céhek a néket a gazdasagban elfoglalt helyiikre
azaltal, hogy egy a férfiakétél nagyon eltér6 munkaidentitds kialakitasara
készitettek fel dket.

A hivatalos képzés forméja és felépitése, a karrierut minden kézmiives céhben, még
a kizarolag nétagokbol allo céhekben is azonos volt. 11-12 éves korban a —
torvényes szdrmazasat és rendezett csaladi allapotat sziilei altal igazolni tudo —
gyermek inas lehetett. Négy-hat évvel kés6bb — felszabaditasat kovetden —
segédlany vagy segédlegény, két év multan — vandorkdnyvét kivaltva —
vandorlegény lett. Ahol néi iparoslegények is jelentkezhettek, a segédévek utan
szamos mestertdl és mesternotdl tanulva, hazatérését kovetden telepedhettek le,
hazasodhattak meg. Ha a céh engedte, mesteresztenddre bocsatottak és el kellett
készitenie a mesterremekét. Ennek elfogadasa utan valhatott mesterré, nyithatta
meg a sajat lzletét. [6] Ugyanabban a szakmaban dolgozott, amig meg nem halt,
vagy tul 6reg nem lett ahhoz, hogy dolgozni tudjon.

Ez a folyamat feltételezte, hogy az adott személynek joga van a vandorlasra (ami a
nék szamara nehezebb volt, mint a férfiak szamara). A késébbiekben, hogy van
felesége, aki alland6 segitbje, és hogy a varandossag, a sziilés vagy a
gyermeknevelés soha nem akadalyozza a munkat. Az e szintek kdzotti atmenetet
lakomak jeldlték, és a mestereket hivatalosan is bejegyezték a céhjegyzékekbe, és
ett6l kezdve részt vettek a céh dontéseiben, tagjai lehettek a varosi tanacsnak... Ily
moédon a céhmesterek er6s munkaidentitast alakitottak ki, amely életiik soran
ismételten megerdsodott, példaul amikor céhtarsaikkal egyiitt vonultak fel, egyiitt
ettek és ittak a banketteken, és a temetéseken vitték az elhunyt tagok koporsoit.

2.1. A lanyok helyzete a céhekben

Mit tehettek a lanyok abban az életszakaszban, amikor a fiatestvéreik inasok lettek?
A XVI. szazadig hivatalosan is inasként regisztralhattdk Oket egyes német
varosokban, szamos mesterségben, akarcsak a fitkat. Kolnben harom céh — a
fonalkészitok, a selyemszdvok és az aranyfonok — kizarolag nokbdl allt, akarcsak a
niirnbergi aranyfonok céhe. Amikor a XIII. szazad végén és a XIV. szdzadban
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megalakultak a posztokészitok és a kapcsolodo ruhagyartd céhek, a lanyokat is
inasként foglalkoztattak, és egyes esetekben mesterekké valtak, vagy legalabbis
onalloan dolgoztak. Egy 1450-bdl szarmazo szasz forras példaul a kovetkezd tomor
megallapitast tartalmazza: ,,A szasz Rochlitz varosanak sz6vo céhe kizarja a noket”.
Feltehetden a n6k mar 1450 el6tt is teljes jogu tagjai voltak az ottani céhnek — vagy
legalabbis szilardan integralodtak a céhbe. A XIV. szazadi frankfurti adolistak 24
kiilonbdz6, szovettel és ruhdzattal kapcsolatos foglalkozast sorolnak fel a nék
szamara. [7] A XV. szdzadi miincheni adodlistakon szerepelnek a takacsok,
taskakészitok, taska- és kesztylthimzok és -kotok. [8] Nyilvanvaloan mindannyian
a sajat felelosségiikre dolgoztak, és nem csak ozvegyként folytattak férjik
vallalkozasat. Trierben a néket szamos ilyen mesterségben jegyezték fel, tovabba a
nok fliggetlen tagjai voltak a takacscéheknek Augsburgban, Bremenben, Kélnben,
Dortmundban,  Danzigban, Liineburgban, = Memmingenben,  Speyerben,
Strasbourgban, Ulmban, és mas varosokban is. [9] Néhany varosban a nék képzése
fatyol- vagy keskenyszovet szovésére korlatozodott, és csupan néhany helyen volt
rendszeres képzés szamukra. Azonban tovabbra is fizettek céhdijat és oOnallo
vallalkozoként széttek, tehat biztosan volt céhtagsaguk.

A ndi takacsok képzésének nyomon kovetési nehézsége azt a tényt tiikrozi, hogy a
céhes mithelyekben dolgozd ndk thlnyomo tobbsége nem vett részt hivatalos
képzésben. Azért dolgoztak ott, mert valamilyen modon rokonsagban alltak a
céhmesterrel - feleségként, lanyként vagy ozvegyként -, vagy, mert a mester
cselédlanyként, szolgaloként alkalmazta éket. A XVI. szazadig a kézmiivesmester
lanyai akadalytalanul tanulhattadk a mesterséget a fit inasok és a segédlegények
mellett. Ahogyan egy inas egyszerii feladatokkal kezdte, ugy a fiatal mester lanya
is ott segitett, ahol sziikség volt ra. Egyszer(ibb feladatokkal kezdte, majd
fokozatosan attért az osszetettebbekre. Ha késébb a tanult szakmajan kiviil ment
férjhez, altalaban megtiltottak neki a tovabbi munkat, bar nem minden esetben. Ha
a szokasos céhdijat fizette, és a céhnek nem volt kifogasa, a mester lanya hazassaga
utan is folytathatta a munkat, kiilonosen az olyan mesterségeket, amelyekhez nem
volt sziikség sok eszkozre, mint példaul a taskakészités vagy a szabaszat. A lanyok
tobbsége a takacs mesterséget vagy az apjatol tanulta, vagy egy olyan idészakban
sajatitotta el, amikor cselédlanyként, szolgaloként dolgozott egy takacsmester
hazaban. [10]

2.2. A lanyok képzésének sajatossagai

Kevés pontos informacionk van arrol, hogy ki foglalkozott a lanyokkal a
mithelyben, feltételezhetjiik, hogy az édesanyja volt a legfontosabb tanara és
példaképe. A legtobb céh megkdvetelte mestereitdl a ndsiilést a férfi stabilitasanak
jeleként, és mert megértették, hogy egy ilizlet mikddtetéséhez sziikséges Gsszes
tevékenységet nem képes egyetlen ember elvégezni. A mester felesége gyakran
arulta a férje altal készitett termékeket a boltban vagy egy piaci standrol. O vasarolta
fel az alapanyagokat, 6 hajtotta be a tartozasokat és 6 vezette a konyvelést. Sok
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kézmiives mesterségben a kézmilives mesterek feleségei alapveté szamtani
ismeretekkel, a XVI. szazad ota pedig olvasasi €s irasi készségekkel rendelkeztek.
[11] Gyakorlati tapasztalatuknak kdszonhetden a piaci viszonyokat is ismerték. [12]
Azt is elvartak t6lik, hogy olyan mértékben ismerjék férjiik vallalkozasaban a
konkrét termelési folyamatokat, hogy sziikség esetén segiteni tudjanak neki. igy a
lanyok anyjuktol a haztartasban, a szervezésben, a kereskedelemben és a
termelésben szerzett széles korii készségeket sajatitottak el, amelyek hasznosak
voltak a leend6 férj szamara, barmilyen szakmaban is folytatodott a palyajuk. Azt
is megtanultak — inkabb anyjukat megfigyelve, mint explicit utasitasokbol —, hogy
a nok feladatai a céhmithelyben gyakrabban valtoztak, mint a férfiaké. Elvartak
télikk, hogy rugalmasabbak legyenek a munkavégzésiik soran; képesnek kell
lenniiik arra is, hogy gyorsan valtsanak egyik feladatrol a masikra. [13]

Ez az abszolut gyakorlatias felkészités és szakmai tapasztalat rendkiviil értékessé
tehette egy mesterember lanyat a hazassagi piacon, és sok céh tovabb javitotta
mesterei lanyainak esélyeit azaltal, hogy csokkentette a legény belépési dijat, vagy
leroviditette a mestermii elkészitéséhez sziikséges kotelezo id6t, ha az aspirans egy
mester lanyat akarta feleségiil venni. Egy mester fia, aki ugyanazon mesterségbdl
szarmaz6 mester lanyat vette feleségiil, még alacsonyabb belépési dijat fizetett, sot
egyes esetekben mentesiilt is ez alol. Altalanossagban elmondhaté, hogy egy mester
lanyat vagy 6zvegyét feleségiil vevo segédlegényt nem szamoltak bele a céh altal
évente felvett — a belsé konkurencia miatt —, gyakran nagyon kisszadmu 0j mesterbe,
mivel nem 0j mihelyt alapitott, hanem csupan egy meglévot vett at. Ha egy
régioban bizonyos céhek stagnaltak, és egyaltalan nem fogadtak el (1j mestereket, a
mester lanyanak vagy 6zvegyének feleségiil vétele volt az egyetlen mddja annak,
hogy egy mestercimre véaro fiatal megalapithassa a sajat miihelyét. igy sok palyazo
szemében egy fiatal né képzettsége és a vele jard céhjogok helyettesithették a
hozomanyt, vagy névelhették annak értékét.

3. Korlatozasok a céhes képzésben a kozépkor végén

A XVI. szazadtdl kezdve egyes céhekben még a lanyok informalis, csaladi
mihelyekben torténé képzését is megkérddjelezték. 1605-ben egy memmingeni
iivegesmester lanyanak az {ivegesek céhe megtiltotta, hogy otthonan kiviil
dolgozzon. A nd nem tett eleget a kérésnek, ezért az apja levelet irt Freiburg
polgarmesterének, hogy véleményt kérjen az iligyben. A polgarmester azt
valaszolta, hogy senkinek sem szabad megtiltani, hogy gyermekeit felhasznalja a
kereskedelemben valéd segitségnyujtasra, akar a hazon beliil, akar azon kiviil. Az
apa ezt a nézetet vallotta a varosi tanacsnak irt levelében, amelyben kdvetelte, hogy
a tanacs dontson a céh ellen, és engedélyezze lanya szamara, hogy férjhez menéséig
vele dolgozzon. Azt éllitotta, hogy az is normalis, hogy mas kézmiives mesterek,
példaul sziicsok, szabok és acsok hajadon lanyai otthonukban és azon kiviil is
dolgoznak. A tobbi liveges azt valaszolta, hogy a szoban forgé lany mar elég idos a
férjhezmenetelhez, tehat tegye meg, €s ne vegye el a munkat a mesterek fiaitol. [14]
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Hozzatették, hogy Freiburg polgarmestere valojaban csak fiakra gondolt, amikor
»gyermekekrol” beszEélt. Ezeket az érveket a varosi tanacs meghallgatta, €s ettdl
kezdve kategorikusan megtiltotta minden ilivegesmesternek, hogy lanyaik hazon
kiviili munkakban segitsék 6ket, még akkor is, ha azok a mithelyen beliil dolgoztak.
[15]

Egy masik, még nehezebb esetben a frankfurti paszomanyos céhlegények arrdl
szamoltak be, hogy a birodalom mas varosaiban nem engedélyezték a mester
lanyainak a munkét. Igy a vérosi tanacs ezt Frankfurtban is betiltotta. Két évvel
késdbb a paszomanyos kézmiivesek panaszkodtak, hogy a bizonyitvany hamis, €s a
segédlegények hazudtak. Allitasukat Ulm és Niirnberg varosok tanacsaitél kapott
levelekben kapott informacidkra alapoztak. Azt mondtak, nem értik, miért tiltotta
meg Frankfurt varos vezetése a néknek és mesterek lanyaiknak a munkat, amikor
még a Biblia is vilagosan kimondja, hogy a ndknek a férfiak segitdinek kell lenniiik.
A mesterek arra hivatkoztak, hogy nehéz id6k jarnak, és hogy a koztamogatas
kiilondsen fontos a szegény mestereknek, akik nem szamithatnak feleségeik és
lanyaik segitségére. Ez meggy6z06 érv volt a frankfurti tanacs szamara, és a nok
ismét dolgozhattak. Az ligy azonban meglehetsen kellemetlen dontéssel zarult a
nék szamara: a tandcs tovabbi vizsgalatokat kovetelt annak kideritésére, hogy a
legények honnan szerezték az informacidikat, megjegyezve, hogy nem t{inik
annyira hihetetlennek, hogy munkavallalasi tilalmat szabjanak ki a mesterek
lanyaira, s6t még a mesterck feleségeire is. Ha mas varosok is gyakoroltak ezt
bizonyos kézmiives tevékenységekben, Frankfurt sem akart kivétel lenni. [16] A
ndék hatranyos megkiilonbdztetése a munka vilagaban tobb szaz évvel késoébb is
valdsagos volt. A két vilaghabora kozotti Magyarorszagon a valsagos években a
diskurzus részét képezte a hazas tanitondk elbocsatasanak lehetdsége, hogy teret
kaphassanak a férfitanitok. [17]

3.1. Egy esettanulmany és korabeli hatasanak értelmezése

Bizonyos esetekben a lanyok oktatasa korlatozasok ald esett, amint egy
kézmiivesség megsziint ,,szabad mivészetnek” lenni, és céhekbe szervezddott.
Italidban, az ebben az idészakban lezajlo tarsadalmi valtozasok alapjat egyrészrol
az Okori kultira ujra felfedezése, masrészrdl az ujonnan szervezddd, gazdag
keresked6kbol allo uj réteg, a polgarsag megerdsodése jelentette. Mindezen
folyamatokat egészében hatja at a kor szellemi mozgalma, a humanizmus, amely a
kozépkor istenkdzpontisaga helyett az emberre iranyitotta a figyelmet. [18] A
harisnyakdtés példaul, amely a XVI. szazadban terjedt el a német birodalomban,
»szabad miivészetként” indult, de késobb vagy a takacsok céhe vette at, vagy 6nalld
céh lett.

Mit jelentett ez a kotdk szamara, azt Miiller Brigitta esetében lathatjuk
Memmingenben. 1632-ben arrdl szamolt be, hogy be akarjak tiltani a harisnyako6to
tevékenységét, mivel nem kapott céhes keretek kozott folyo képzést. Azt mondta a
varosi tanacsnak, hogy a batyja megtiltotta neki a kotést és a kotdtt holmik
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arusitasat, és elmagyarazta, hogy a kotés mindenki szamara nyitott szabad
mivészet, ezért sem oka, sem felhatalmazasa nincs arra, hogy megtiltassa. Hozza
hasonloan 6 is az apjatol tanult, és harisnyakotéssel tartotta el a csaladjat, mivel a
férje akkoriban nem talalt munkat. A varosi tanacs Gigy dontott, hogy azt teheti, amit
akar, és azt javasolta, hogy a konfliktusok elkeriilése érdekében tavol allitsa fel a
standjat a testvérétdl, de nem nyilatkozott arrdl, hogy a kotés ,,szabad miivészet”-e
vagy zart céh.

Harminc évvel késobb Brigitta Miiller ismét megjelent a tanacs el6tt ugyanazzal a
panasszal, csak ezittal egy csoport fiatalabb férfi akart raparancsolni, hogy zarja be
az iizletét. Id6kdzben a kotés céhes mesterséggé valt; De folytatta a munkat, ahogy
egy férfi is, aki hozza hasonléan nem kapott céhes képzést, mivel ez volt a szokésos
gyakorlat, amikor egy szabad miivészetb6l céh lett. Ekkorra mar 6zvegy volt, és
kozsegély nélkiil tartotta el gyermekeit, bar szinte mindent elvesztett a harmincéves
habortban, ,,amir6l ezek a fiatal urak nem is tudnak”. Csak egy szobalanya volt, aki
segitett neki, és valojaban maga is helytelennek tartotta, — idézem: ,hogy ilyen
keményen kell dolgoznom az én koromban”. Megemliti a masik férfit, aki szintén
hivatalos képzés nélkiil kotott harisnyakat, és azt mondja, hogy reméli, ,,hogy
engem, mint nét, nem emiatt fosztottak meg a céhtdl, annak ellenére, hogy a céh
el6tt kiilonféle moédokon panaszkodtak emiatt”. Majd érvelésében az ellenkezd
iranyt veszi, megjegyezve, hogy reméli, hogy a hivatalos doktrinaval nem
rendelkezék munkavégzését megtiltd rendelet ,,nem koti 6t ndként, mivel nem
ndroél, hanem férfirdl beszéEl”.

A mesterek azt valaszoltak, hogy a megjegyzéseik ,,nem masok, mint iires, puszta
n6i fecsegés... csupa levegd és szag...”. ,,Ez a szegény Ozvegy (ahogy 6 nevezi
magat) tobb harisnyat készit, mint a legtobb mester, s6t megtanitotta a lanyat is a
mesterségre, €s talan mas, kevésbé tisztességes eszkozei is vannak.” Az a tény, hogy
1632-ben kapott munkavallalasi engedélyt, amikor a kotés még nem volt céhes
tevékenység, nem indokolja, hogy most, amikor a kotés céhes mesterség, megkapja.
A férfi, aki kiilonleges engedélyt kapott, rendelkezett némi hivatalos képzettséggel,
0 pedig természetesen semmivel sem.

Ahogy Brigitta Miiller helyesen ramutatott, ellenfelei nem foglalkoztak panaszuk
legfontosabb részével, nevezetesen azzal, hogy mindazok — ndk és férfiak —, akik
mar Uztek egy mesterséget, folytathattak azt, amikor az céhes tevékenység lett, és
ezt az érvelését megismételte a Tanacs el6tt. Ismét sikeriilt gy6znie, talan azért, mert
a koraban a legkisebb veszteséget sem szenvedte el, mintha kézimunkajaval,
kemény munkaval és faradsaggal keresne és nyerne”. A tanacs csak a hazabol
engedte meg neki, hogy arut adjon, a piacon nem, ahol més kotékkel kellett volna
taldlkoznia. Ezt a kivaltsdgot azonban nem adhatta 4t a ldnyanak, és mas néknek
sem volt szabad harisnyat késziteniiik. Ezeket a korlatozdsokat szamos mads
varosban is bevezették, kilonésen miutan feltalaltak a kotOkeretet, és a
harisnyakdtés jovedelmezobb mesterséggé valt. Néhany varosban a ndk keret
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nélkiil is kothettek harisnyat vagy kesztylt, de nem tanulhattak kotdkereten,
amelyet a céh tagjainak tartottak fenn. [19]

4. Noi identitas és noi munka a céhekben

Ez a torténet fényt derit a céhekben folyd néi képzés hatterére, valamint arra a fajta
munkaidentitasra — ¢&s talan Onidentitasra — is, amelyet a ndk e képzés
eredményeként fejlesztettek ki.

El6szor is, a n6k informalisan tanultak az apjuktol a testvéreik mellett, ahogy azt
maga Brigitta Miiller is elmagyarazza. Ebben az esetben — és egyes céhekben ez a
mesterek fiaira és lanyaira egyarant vonatkozott — senkinek sem volt hivatalos
képzési szerzdése.

Masodszor, még akkor is, amikor a nék ugy hitték, hogy joguk van dolgozni,
nemcsak a jogaikra hivatkozva védték meg ezt, hanem olyan kifejezésekkel is,
amelyek kifejezték csaladjuk iranti feleldsségiiket. Brigitta Miiller ezt kétszer is
megteszi, egyszer munkanélkiili férjér6l besz¢él, masodszor pedig -eltartott
gyermekes dzvegyi statuszarol.

Harmadszor, a ndk lekicsinyelték sajat képességeiket, bar nehéz megallapitani,
hogy ez a valddi érzéseiket tiikrozte-e, vagy azt a felfogasukat, hogy mi gydzhetné
meg a hatdsdgokat. Brigitta Miiller azt mondja, hogy nagyon keményen kell
dolgoznia, hogy eltartsa a csaladjat, mik6zben a mesterek azzal vadoljak, hogy tobb
harisnyat készit, mint ok.

Negyedszer, a nék mindig kihasznaltdk ndi statuszukat, valahanyszor csak
remélhették, hogy ennek lehet hatasa. A harisnyakotd ezt két, némileg ellentmondo
moédon teszi, mivel egyrészt arrdl beszél, hogy reméli, ugyaniigy bannak vele, mint
egy formalis képzés nélkiili férfival, masrészt arr6l, hogy a térvényeket nem
alkalmazzak ra, mert férfi nyelven irodtak.

Otodszor, bar Brigitta Miiller nem emliti a becsiiletet vagy a hirnevet, a férfi kotok
megjegyzéseket tesznek mas, kevésbé tiszteletre méltd eszkodzeire, arra utalva, hogy
erkolesi tulajdonsagai, és nem pedig harisnyaik mindsége vethet rossz fényt a
mesterségre. A dolgozd ndékkel szembeni ellendlldas szamos mas esetében a
panaszkodo férfiak erkdlesi és szexualis kérdésekre hivatkoznak ugy, ahogyan azt
nem teszik, amikor a céh engedélye nélkiil dolgozé férfiak ellen 1épnek fel.

Most, hogy a kotés céhes mesterséggé valt, csak az apaknak szabadna megengedni
a tudasuk tovabbadasat, és a fent emlitett esetek alapjan itélve a frankfurti
iivegesnek vitathatatlan joga volt egy mesterség minden aspektusanak elsajatitasara.
A lanyok mithelymunkéra vonatkozé korlatozasai gyakran az utolsd szakaszat
jelentették a korlatozasok és tilalmak folyamatanak, amelynek a nék céhekben
végzett munkaja ald volt vetve. [20] Eldszor is, az 6zvegyasszonyokat korlatoztak
a tevékenységiikben, hogy férjiik halala utan ne folytathattak a vallalkozast, illetve
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megtiltottdk nekik, hogy legényeket alkalmazzanak. Ezutan a szobalanyokat
kizartak a termelésben vald barmilyen részvételbdl; Ez korlatozta mind a mester
lanyainal alacsonyabb tarsadalmi osztalybol szarmazo lanyok altal betdlthetd
munkahelyek szamat, mind a készségeket, amelyeket elsajatithattak, ha allast
kaptak. (Ez utobbi azért fontos, mert ezek a készségek ugyantigy kiegészitették
vagy helyettesitették a hozomanyt a fiatal n6k szdmara, mint a mesterek lanyai
szamara.) Idénként a mesterek megprobaltak megkeriilni az ilyen korlatozasokat
fiatal n6k orokbefogadasaval, bar a segédlegények panaszai ezzel a gyakorlattal
kapcsolatban végiil a varosi tanacsok altali betiltasahoz vezettek. [21]

Miutan az 6zvegyek és szobalanyok munkajat korlatoztak, kisérleteket tettek -
amint azt a frankfurti paszomanyosok esete is mutatja, altalaban legények altal - a
lanyok munkajanak korlatozéasara vagy akar betiltasara.

Bizonyos esetekben az ilyen eréfeszitések sikeresek voltak. 1690-ben az
orasmesterck céhe kategérikusan megtiltotta tagjainak, hogy barmelyik nét
megtanitsak mesterségiik alapjaira, beleértve sajat feleségiiket és lanyukat is. Mas
varosokban azonban a kézmiivesmesterek lanyai tovabbra is jogosultak voltak arra,
hogy megtanuljak apjuk mesterségét. Lipcsében 1631-ben példaul kifejezetten
engedélyezték a mesterek lanyainak és feleségeinek, hogy a céhlegények mellett
dolgozzanak. [22]

Azonban pusztan felsorolni, hogy hol és mikor korlatoztak hivatalosan a lanyok
munkajat, csak egy ujabb példa lenne a rossz kérdésfeltevésre, mivel tobbet arulhat
el a legénycéhek hatalmanak névekedésérdl, mint arrél, hogy hany lanytol tagadtak
meg a kézmives képzést. [23] Mikdzben ezeket a korlatozasokat vitattak, maga a
gazdasag is jelentds valtozasokon ment keresztiil, és a varosi kozéposztaly kdrében
kialakult a sajat osztalyhelyzetiikr6l alkotott eltéré felfogas, valamint az, amit mi
»polgari tiszteletreméltosagnak™ neveznénk. A XVII. és XVIII. szdzadban gyorsan
megnétt azoknak a hivataloknak és szakméknak a szama, amelyekben a férfiak
dolgoztak, de akiknek a feleségei nem vettek részt a foglalkoztatasukban, hanem a
hazimunkara koncentraltak. A sikeres kézmivesek, kiilonésen azok, akik
kihasznaltak a technikai és pénziigyi valtozasokat tevékenységiik bovitésére, a
koztisztviseloket akartdk kovetni, és egyre inkabb a polgari statusz jelének
tekintették a termelésben nem foglalkoztatott feleségeket és lanyokat. Minél
finomabban kidolgozottak lettek az ételek, ruhazat és lakberendezési targyak,
amelyeket a polgari életmod részének tekintettek, annal kevesebb id6t toltottek a
haztartas néi tagjai a termelésben valo részvétellel. Egy sikeres kézmiives mester
lanya tovabbra is anyja megfigyelésével és utanzasaval tanulta meg a legfontosabb
leckéket, de most ezek a leckék inkabb a parnavarrdsra, mint a szovetszovésre
Osszpontosithattak. Még egy kevésbé sikeres kézmiives mester lanya is tanult az
anyjatdl, de ilyen esetben a tanulsdg az lehetett, hogy a manufakturdban végzett
bérmunka jelentdsebb hozzajarulds volt a csaladi koltségvetéshez, mint az apja
mithelyében végzett fizetetlen munka. Tehat nem volt sziikség hivatalos tilalmakra,
hogy a mesterek lanyait tavol tartsak apjuk vallalkozasaitol, ahogyan korabban sem
volt sziikségiik hivatalos inasképzésre ahhoz, hogy ott dolgozhassanak.
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Osszegzés

A ndk elhanyagolasa a kézmiivesség hivatalos torténetében végso soron a ndkrol a
férfiak uralta kozépkori tdrsadalomban kialakult képre vezethetd vissza. ,,Mulier
tacet in  ecclesiam” (a  ndének hallgatnia kell a  (templomi)
gyllekezetben/nyilvanossagban). Az otthoni szférara valod latszolag teljes
korlatozasuk azt is jelentette, hogy a sajat haztartasukon kiviil minden 6nallo
tevékenységbdl ki voltak zarva.

A nd vallomasa a birésagon is keveset szamitott. A feleségeknek még az is tilos
volt, hogy férjiik nélkiil a birosag eldtt felszolaljanak. A hatdlyos jog szerint csak a
nagykort, nétlen nék és az 6zvegyek voltak 6ndllo személyek, és igy jogképesek,
de még 6k sem rendelkeztek a férfiakkal azonos jogokkal. Ezek alapjan nem
kiilonosebben meglepd, hogy a ndk alig jatszanak szerepet a szakmak hivatalos
torténetében. [24] A céheket és a céheket szinte mindig tisztan férfias teriiletként
abrazoljak.

Azonban a korabeli forrasokat vizsgalva kideriil, hogy a XII. és XVII. szdzad
kozotti idoszakban a céhek fontos szervezetek voltak a fiatal ndk oktatasaban.
(Amint azt Brigitta Miiller érvelésébdl is lathattuk,) a termelési modszereken ¢és az
értékesitési technikakon kiviil, illetve azok mellett nagyon sok mindent megtanultak
ott. A n6k szdmara a munka és a csaladalapitas egyarant identitasuk szerves része
volt. Egy nd dnbizalma munkavallaloként &sszefliggott az dnbecsiilésével, ahogy
masok tekintettek ra. Megtanultak, hogy minden mesterember lanya, amikor eljon
az ideje, felesége és anya lesz. Munkaképességiik és az altaluk végzett munka
személyes helyzetiik koriilményeit6l, nem pedig a megszerzett készségeik szintjétdl
fliggben valtozott. Megtanultak, hogy a nok néha ,,atcsuszhatnak™ a szabalyozas
résein, mivel a munkaélet ugy van felépitve, hogy ,.természetesnek és normalisnak™
tekinthetd, ha egy apanak van munkaja vagy karrierje, a normat pedig a férfi
munkavallal6 szabja meg. Egy lany adott céhben végzett munkajaval szerzett
minden joga csak atmeneti és/vagy id6leges volt, ami egy férfira szallt, legkésobb
akkor, amikor a lany férjhez ment. A lanyok azt is megtanultak, hogy a tilzott siker
veszélyes lehet, és hogy a politikai hatésagok szemében a nék munkaja gyakran
nem mas, mint a kozjoléti tamogatas olcso helyettesitoje. [25] Ezek a tapasztalatok
kemény és igazsagtalan leckék voltak, de ha belegondolunk, milyen tanulsagokat
vonhatott le akar a kozelebbi mult szazadbeli képzésekrdl, [26] vagy vonhat le sok
lany a munka vilagaban manapsag is, ezek mar nem tlinnek annyira furcsanak, és
semmiképpen sem meriilnek feledésbe. [27 ]

Irodalomjegyzék

[1] Holik Ildiké - Osz Rita: Bevezetés a pedagogiai kutatasmodszertanba.
Typotop Kft., Budapest. 2016.

[2] Biicher, K.: Die Frauenfrage im Mittelalter, Tiibingen. 1910.

-219-



Sanda Istvan Daniel A néi mesterek képzése a kdzépkori céhekben

(3]

[4]
(5]

(6]

(7]

(8]
(9]
[10]

[11]

[12]
[13]

[14]

[15]
[16]
[17]

(18]

[19]

[20]

[21]

Wachendorf, H.: Die Wirtschaftliche Stellung der Frau in der deutschen
Stadten des spateren Mittelalters, Quakenbriick. 1934

Wissel, Rudolf: Des alten Handwerks Recht und Gewohnheit, Berlin. 1974.

Wesoly, K.: Der weibliche Bevolkerungs- anteil in spatmittelalterlichen und
frithneuzeitlichen Stadten. 1980.

Patyi Gébor: A hazai szakképzés torténetének vazlata. Soproni Egyetem
Kiado, Sopron. 2021. https://mek.oszk.hu/22600/22649/html/index.htm

Winter, A.: Studien zur sozialen Situation der Frauen in der Stadt Trier nach
dem Steuerliste von 1364. 1975.

Miinchen Stadtarchiv, Steuerbiicher, 1364.
Ketsch, P.: Frauen im Mittelalter. Quellen und Materialien. 1983.

Clasen, C.-P.. Die Ausburger Weber: Leistungen und Krisen des
Textilgewerbes um 1600. Augsburg. 1981.

Maisch Patricia: A nék olvasdéva nevelése a reformkori Magyarorszagon.
PTE BTK OTNDI, Pécs. 2021.

Frankfurt, Stadtarchiv, Ziinfte Abt. I1. 62, 204-244. (1694-1697)

Waunder, H.: Frauengeschichte-Geschlechtergeschichte, Frankfurt a. M.
1992,

Stummer Krisztina: A 19. szazad masodik felének és a 20. szézad elso
felének ndképe hazankban. 2025. In: Maisch Patricia, Pusztafalvi Henriette
és Takacs Zsuzsanna Maria (szerk.): Tanulmanyok a 19-20. szdzad
neveléstorténetének korébol. Neveléstorténet — Muvelodéstorténet 1. Pécs,
MTA PAB.

Memmingen Stadtarchiv, Ziinfte, 422, Glaser (1605).
Frankfurt, Stadtarchiv, Ziinfte Abt. II. 62, 204-244. (1694-1697)

Frank Tamas: Népiskolai tanitok sajtomegjelenésének mintazata a kurrens
politikai napilapokban 1921-ben. In: Iskolakultira: Pedagogusok Szakmai-
Tudomanyos folyoirata. 34(6), 31-48. 2024.

Berta-Szénasi Panna: A reformacié nevelési terei. In.: Bertok Rozsa - Bacsi
Zsofia (szerk.): Vallasi és erkdlcsi megujulasok a reformacio tiikrében.
ETHOSZ Tudomanyos Egyesiilet, Pécs. 2017.

Schmoller, G.: Die Strassburger Tucher- und Weberziinfte. Urkunden und
Darstellung, Strassburg. 1879.

Zimmermann, A. (Hg.): Antiqui und Moderni. Traditionsbewufltsein und
Fortschrittsbewultsein im spéten Mittelalter, Berlin/New York. 1974.

Haskins, Ch. H.: The Renaissance of the Twelfth Century, Clevland/New
York/Weimar. 1927/1981.

-220 -



XII. Trefort Agoston Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagdgiai Konferencia

[22]
[23]

[24]

[25]

[26]

[27]

Le Goff (Hg.): Der Mensch des Mittelalters. Frankfurt/New York. 1989.

Merton R. K.: Auf den Schultern von Riesen. Ein Leitfaden durch das
Labyrinth der Gelehrsamkeit. Frankfurt. 1980.

Novak Janos: A vezetoi, stilus attitlid megjelenése, hatasai, formalhatosaga.
2016. In: Toéth, Péter; Makd, Ferenc; Varga, Aniké (szerk.) Empirikus
kutatasok az oktatisban és a pedagégusképzésben: VI. Trefort Agoston
Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagogiai Konferencia tanulmanykotet
Budapest, Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérndkpedagogiai Kozpont
598 p. pp. 557-572. 16 p.

Pelesz Nelli: Oktataspolitika és alapmiiveltség - Trefort Agoston és
Klebelsberg Kuno koncepcidi az elemi iskolarol In.: Pelesz Nelli (szerk.)
Miivelddés, miiveltség, mindség Szeged, Radndti Szegedi Ordksége
Alapitvany (2020). 182 p. ISBN: 9786158154307

Valentné Albert Eva: A budapesti Sacré Coeur iskolak tanuloi 6sszetételének
alakulasa. In: Simonics, 1., Holik, I. (szerk.): Uj kutatasok a szakképzés és a
felsGoktatas teriiletén. Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérnokpedagogiai
Kozpont, Budapest, 2020. 172-186.

Le Goff (Hg.): Der Mensch des Mittelalters. Frankfurt/New York. 1989. 21.

-221-



Janurik Timea Enek-zene miiveltségterilletii tanitok palyaképe interjlk elemzése alapjan

Enek-zene miiveltségteriiletii taniték palyaképe
interjuk elemzése alapjan

Janurik Timea

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
Eszterhazy tér 1., 3300, Eger, Hungary

januriktimi@gmail.com

Absztrakt: A tanulmany egy spanyol-magyar, ének-zene miiveltségteriiletii tanitok életutjat
osszehasonlito, atfogo kutatas magyar részének elsd kidolgozasa. A kvalitativ kutatas soran
hét tanitoval készitettem interjut 2025 tavaszan, melyeket MAXQDA szoftverrel kodoltam. A
valaszadok elmondjak motivaciojukat, miért valasztottak a tanitoi palyat és azon beliil az
ének-zene miiveltségteriiletet; milyen zenei eldtanulmanyokkal rendelkeztek az egyetemi
tanulmanyok megkezdése elott és ezek hogyan hatnak munkajukra; mi a véleményiik az
iskolai ének-zene orak tartalmaval; mennyire kapnak szabad kezet a tanitasban; milyen zenei
stilust tanitanak foként; illetve tanitanak-e hangszeres ismeretet, elméleti ismeretet,
mozgasformakat az ordikon. Elmondjdk két meghatdrozo, tanitoi palyafutdsuk alatti pozitiv
és negativ élményiiket; tovabba, hogy a kolléegik és a tarsadalom mennyire értékelik
munkdjukat mds tantdrgyat tanité Kollegdkhoz képest; és reflektdlnak a zeneoktatds jelenlegi
helyzetére. E témaban korabbi kutatds nem volt azonosithato, igy az interjuk elemzései uj
ismeretekkel szolgalhatnak a tanitok egy kis létszamu csoportjanak sajdtossdagairdl és az
dltalanos iskolai, foképp also tagozatos zeneoktatas helyzetérdl.

Kulcsszavak: tanito, palyakép, kvalitativ kutatas, ének-zene

1. Bevezetés

Az ének-zene miveltségteriileti tanitok a kutatasokban kevesebb figyelmet kapnak,
mint az ének-zene tanarok, holott 6k is oktathatnak ének-zene tantargyat az also
tagozatban. Mig az els6 négy évfolyamon az osztalytanité is tarthatja az énekorat,
ezért minden tanitd szakos hallgatd tanul ének-zene tantargypedagdgiat, addig a
miivészetek-énck-zene miiveltségteriiletli hallgatok magasabb 6raszamban,
részletesebben tanuljak ezt a teriiletet, amellyel 5-6. évfolyamban is tanithatnak.
Ezzel szdmos gyermek elsd, intézményes keretek kozott szerzett zenei élményét
hatarozzék meg, ha az 6vodai éneklés nem volt szdmottevd. A kutatas ravilagit az
ének-zene miveltségteriiletli tanitok tanitoéi és ének-zenei szakember mivoltara,

srr
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tanitas soran szerzett pozitiv és negativ tapasztalataikra, tovabba javaslataikra az
ének-zene miiveltségteriiletii tanitoképzésre vonatkozoan. A tanulmany a madridi
Complutense Egyetem oktatoival kozosen végzett, spanyol-magyar kutatas magyar
vonatkozasu részét mutatja be. A kvalitativ, feltaro kutatasban hét, ének-zene
miveltségteriiletil tanitd vett részt (n=7), a minta kivalasztasa holabda modszerrel
tortént. A kutatas eszkdze a mélyinterju; az interjuk online késziiltek. Az a priori
kodolast MAXQDA szoftverrel végeztem el. A tanulmany a résztvevok palyaképét
mutatja be, mely ramutat az ének-zene miiveltségteriileti képzés hatasara €s a tanitoi
palya sajatossagaira.

2. Szakirodalmi feltaras

2.1. A tanitoképzés valtozasai és az ének-zene 6rak tartalma

A tanitok képzése az 1770-es évek kozepétol az 1840-es évek végéig tanfolyami
szintli volt [1]. Az 1868-as Eotvos-féle népoktatasi torvénnyel a tankdtelezettség 12
éves korig terjedt — mely a hatosztalyos elemi iskolahoz kapcsolddott — és a tanitok
felkészitése is magasabb szinten folyt [2] és harom éven at tartott. Ezt kdvetden
1882-ben négy évre, 1923-ban 6t évre emelték a képzés idStartamat [1], illetve a
felvételi részét egy alkalmassagi vizsga képezte [2]. 1945-t6] kotelezové valt a 14
éves korig tartd, nyolcosztalyos altalanos iskola latogatasa. A tanitok az eddigi 1-6.
évfolyam helyett csak az 1-4. évfolyamon tanithattak. 1951-t61 Gijra négyévessé valt
a tanitoképzés [2], mely 1959-t61 tanitoképzo intézetekben, 1975-t61 tanitoképzo
foiskolakon folyt [1], ahol haroméves lett a képzés. 1995 ota a tanitoképzés
négyéves és az elsd négy évfolyam tantargyainak, illetve az 5-6. évfolyamon egy
valasztott tantargy tanitasara jogosit fel [2].

Mas orszagokban is kialakult a hazaihoz hasonlé rendszer. Gubbins [3] interjukat
készitett tanitokkal, akik a generalista modell és a specialista modell szellemében
tanitanak. E16bbi frorszagban jellemz6; eszerint egy tanito oktat minden tantargyat,
igy az ének-zene targyat is, mely nehézséget okozhat a kevesebb zenei ismerettel
rendelkezéknek, akik azt mondtak, tudasuk nem elegendd a daltanitason tal. Az
Amerikai Egyesiilt Allamokban alkalmazott specialista modell alapjan a tanitok
egy-egy miiveltségteriiletet mélyrehatobban ismernek. Az énekoéra vonatkozasaban
a valaszadok kozott megjelent az igény arra, hogy minden tanar részesiiljon ének-
zene specializacios képzésben.

A Ratio Educationis (1777; majd az 1806-os masodik kiadasa) részletesen
szabalyozta az énektanitast a magyarorszagi iskolakban. E tanligyi dokumentum az
éneket foként erkdlcsnevelési és vallasi funkcioja miatt tekintette fontosnak. A
tanitoképzés részévé tette az alapvetd zenei ismereteket, és eldirta, hogy a
tanitoknak kell énektudassal kell rendelkeznitik. [4]. 1868-t6l szerepelt a kotelezd
ének-zene Ora a tanitd- és tanitondképzok és az elemi népiskolak, felsébb
népiskolak, illetve polgari iskoldk kinalatdban, mig a nyolcosztalyos
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gimnaziumokban valaszthato tantargy volt [5] Az elemi népiskolak 13 tantargyat
felsorolod torvénycikkben a 12. helyen allt az énekora. A tanitoképzdkben a kdtelezd
ének-zene tantargynal kiilondsen a hegedii és zongora oktatasara fokuszaltak, mig
a tanitondképzokben, amelyekben a felsd népiskoldkban és polgari iskolaban a
leanyosztalyokban oktatokat képezték, csak az ének megnevezés szerepelt a
kdtelezo targyak kozott [6].

Az énekorak tartalmat a magyar nyelvii, német tandalok és egyhazi miivek alkottak,
majd az 1871-ben megjelent tankonyv [5] 6ta fokozatosan nagyobb szerepet kapott
a népdalok tanitasa is. A relativ szolmizacio alkalmazasa is egyre nagyobb teret
kapott, melyhez hozzijarult Kerényi—Rajeczky 1940-ben kiadott Enekld iskola
cimii miive [7], Addam Jené Médszeres énektanitas a relativ szolmizacio alapjan
cimil irasa 1944-ben, tovabba a Kodallyal kdzos munkaja, a Szo-mi konyvek [8]
Ett6l az évtol heti két énekora adott lehetéséget a népdalok, illetve felsé tagozaton
a rokon- és szomszédnépek zenéjének elsajatitasara. Nagyobb lett az igény az
énektanarokra, igy azt a poziciot azok a tanitok is betdlthették, akik a megyei
szervezésii szaktanitoi tanfolyamot elvégezték [9].

Napjainkban a Nemzeti Alaptanterv (n.d.) hatarozza meg az ének-zene orak
mennyiségét, céljat és tartalmat; illetve azt, hogy az oktatasi modszer a Kodaly-
koncepcion alapul. Az 1-4. osztalyban heti két énekora all rendelkezésre, melyeken
tulnyomorészt mondokak, gyermekdalok és népdalok szerepelnek. Az 6todik
évfolyam még heti kettd, a hatodik évfolyamtol a tizedik évfolyamig heti egy
énekora biztositja a népdalok mellett a klasszikus zenei szemelvények, mas népek
dalainak és magyar zeneszerz6k miiveinek tanulasat [10] és a szolfézs-zeneelméleti
ismeretekhez tartozo kottaolvasast [11].

A kutatasok azt mutatjak, hogy az ének-zene orak alacsony népszeriiségnek
orvendenek [Jozsa és mtsai, 2017; L. Nagy, 2003; Orosz, 1991; Takacs, 2001; idézi
12], illetve kritikaként megjelenik a kevés rendelkezésre allo id6 [13] és a nem
gyermekkozpontu, idejétmult tartalom a modern zene tanitiasa nélkiil [14]. Az
énekora kedveltségének noveléséhez hozzdjarulhat tobbek kozott a
dramapedagogia; a kooperativ tanulas bevezetése [15]; a digitalis eszkozok
alkalmazéasa [16, 11], mint a Zenesziget digitalis zenei oktatoprogram [11]; az
élményszerzés szolgaldo gyermekjatékok, az énekes mesék és mas zenei jatékok
alkalmazasa [17].

2.2. A tanitoképzés ének-zenei ismeretet nyijto tantargyai

A kutatds idejében négy egyetemen lehet ének-zene miiveltségteriiletii
tanitoképzésben tanulni, melybol harom egyhazi, egy allami fenntartast. A kotelezo
tantargyak eltérnek, illetve az altalanos megnevezésii tantargy tartalma sem azonos
az egyes intézményekben.

A budapesti reformatus egyetem az alabbi tantargyakat kinalja minden tanitoszakos
hallgatonak: Koérus — ének-zenei jaték I-IV., Egyhazi ének-zene, Enek-zene és
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tantargypedagogia I-VI., Csoportos hospitalas az altalanos iskola 5-6. évfolyaman
II. (miivészetek (ének-zene)), Csoportos tanitasi gyakorlat III. (kdrnyezetismeret;
testnevelés; ének-zene), Egyéni iskolai szakmai gyakorlat az altalanos iskola 5-6.
évfolyaman (miivészetek (énck-zene)). A miivészetek csoportjaba tartozd ének-
zene milveltségteriiletet valasztok az alabbi tantargyakkal egészitik ki a képzésiiket:
Enek, szolfézs-zeneelmélet I-IV.,  Hangszerjaték I-IV., Karvezetés-
korushangképzés I-IV., Enek-zene miiveltségteriilet tantargypedagogia I-11. (5.
osztaly, 6. osztaly).

A budapesti allami fenntartasti egyetemen egy haromrészes kurzust hallgatnak a
leendé tanitok: Enek-zene és tantargypedagégidja I-1I1., majd szakosodas utin
tanuljak alaposabban e miiveltségteriiletet: Szolfézs-zeneelmélet I-III., Enek-zene
tantargypedagogia, Karvezetés, korushangképzés, Zeneirodalom, Enekkar.

A vidéki reformatus egyetemen az altalanos tanitoképzés ének-zenei targyai a
kovetkez6k: Zenei alapismeretek, Zeneismeret I-III., Enek-zene I-III, Enek
tantargypedagoégia |I-II. A szakosodds utan a tobbi egyetem ének-zene
miveltségteriileti képzéséhez viszonyitva ezen intézmény kinalja a legtobb
tantargyat, melyek kozott a népzene is megjelenik: Enek-zene miiveltségteriileti
tanitasi gyakorlat I-II., Hangszerjaték I-IV., Enek és hangképzés I-IV., Enekkar I-
II., Vezénylési gyakorlat I-1l., Komplex zeneismeret I-IV., Enek-zene
miveltségteriileti tantargypedagogia I-11., Zenetorténet; Népének, népzene.

A févaroshoz kozeli katolikus fdiskolan az altalanosabb targyak mellett zenei
foglalkozasvezetés is megjelenik a tanitoképzésben: Enek-zene I-I1., Enek-zene I11-
IV.- Zeneismeret I-II., Enck-zene tantirgypedagodgia I-1I., Zenei foglalkozasok
vezetése I-11. A specializacio utan a kovetkez6 tantargyak ismereteivel egészitik ki
tuddsukat a hallgatok: Enek-zene tantargypedagogia I1I-1V., Hangképzés I-II.,
Hangszerjaték I-111., Karvezetés I-1I1., Szolfézs-zeneelmélet I-111.

3. Az interjuk elemzése

3.1. Demografiai kérdések és motivacio

A kutatasban hét tanito vett részt, akik koziil hat a fiatal pedagdgus kategoriaba esik,
mert a 20-as, 30-as éveiket toltik, mig egy tanitd ennél idésebb. Ebbdl kifolyolag
eddigi, tanitoként toltott éveik szama is eltér, az idésebb pedagdgus 29 éve tanit,
mig a fiatalabbak 6t vagy kevesebb éve (3), illetve 6-13 éve (3). Tobb évfolyamon
is tanitanak — illetve a jelenleg sziilési szabadsagon 1év6 tanitok tanitottak, miel6tt
eljottek —, igy 1-3. osztalyban (6) és 4-6. osztalyban is (5). 14

14 A tanulmanyban feltiintetett szamok az emlitések mennyiségét, nem a személyek szamat
mutatja.
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Az alkategoriak kialakitasanal feltételeztem, hogy a tanitoi palya valasztasa iranti
motivaciok kozott megjelenik a gyermekek szeretete (3), a tanitas szeretete (3), a
pedagogus csaladtag (3), melyhez a csalad javaslata is hozzajarult (1). Az ének-zene
miveltségteriilet valasztasara a zeneszeretet (1), a kozdsség (2), zenészként a
szereplések (2) és a zenetanar-példakép (9) motivalta a tanitokat. Vannak, akiket az
intézményi lehetéségek (4) vezettek erre a teriiletre, mig masokat egyéb
koriilmények (2) befolyasoltak: ,, Ehhez éreztem plusz tehetséget, motivaciot. A zene
folyamatosan jelen volt a csaladunkban is”, ,, Egyébként nem tanito néni szerettem
volna lenni, hanem gyogypedagogus. Viszont érettségi utan, miutan leérettségiztem,
kicsit azért ugy elbizonytalanodtam, hogy jol hangzik ez. A gyogypedagogia meg
nagyon érdekel. Az, hogy leginkdabb a szomatopedagdgia, a mozgassériiltekkel valo
foglalkozas. Viszont ugye nem volt teljesen magabiztos benne, hogy birni fogom,
nem fogom birni. Hogy fog ez alakulni? Es akkor elvégeztem egy OKJ-S
tanfolyamot, a gyogyped.-asszisztensit, és akkor azzal a végzettségemmel dolgoztam
igazdabdl egy évet egy integrdld dltalanos iskoldban. Es akkor jottem rd, hogy
igazabol nagyon szép szakma, viszont nem az én lelkivilaigomnak valo, ugyhogy igy
maradtam. E gyakorlat sordan is taldlkoztam nagyon sok olyan felnéttel egyébként,
aki halmozottan értelmi fogyatékos volt, és hat ez mar nem pedagogia, hanem
inkabb egészsegiigy. Igen, ugyhogy emiatt dontéttem, hogy szerintem jobban jarok.
Meg jobban tetszett igazdbdl a mezei tanitds, ha mondhatom igy, az dtlagos
gyerekeknek a tanitasa’ .

Az ének-zene miiveltségteriiletli tanitdi palyaképhez hozzatartoznak az el6zetes
zenei tanulmanyok, mely soran énekelni (2), illetve hangszeren jatszani tanultak
(8), tovabba zenekari tapasztalatra is szert tettek (1). A legtobben tobb mint 10 évig
tanultak zenét (4), illetve 5-10 évig (3), és egy 6 kevesebb, mint 5 évig vett részt
extrakurrikularis zeneoktatasban.

3.2. Elégedettség az ének-zene miiveltségteriiletii tanitoképzéssel

A megkérdezettek egy része elégedett volt a képzéssel (3): ,,Hat ott, azon a féiskolan
nagyon professzionalis volt az a nd, aki tanitotta azt a miiveltségteriiletet, meg aki
felelds volt érte. Azért a szaktudas az nagyon ott van a magassagokban, és amugy
torekedett arra, hogy mivel 6 egyetemi tanar, tehat nem gyerekeket tanit, hanem
minket, hogy elvigyen iskolaba is. Es ez szerintem nagyon mend volt, hogy
elmentiink oda az altalanos iskolaba, egy szervezett egy ilyen napot”. Voltak, akik
kiilonbdz6 szempontbol ezt nem tartottak elég hatékonynak (4): ,,A furcsa, hogy
nagyon sok mindent megtanultunk, fel kellett mondanunk egyt6l négyig, (...)
egyt6l hatodik osztalyig az Osszes éncket az énekkonyvbdl szolmizalva, meg
furulyan, meg mindenhogy, de igazabol véve nagyon sokszor magat a
tantargypedagogiat nem vették ilyen komolyan”, ,,Egytdl tizes skalan 6t6s”, ,,Azt
lattam, hogy kellett még ezutan sajat (...) kutatas is, meg onfejlesztés”.

Emlitették az elézetes zenetanulmanyokkal rendelkezék kézzelfoghato elényét (3):
»3zamomra mivel ennyit jartam zenei suliba, igy mar az is adott egy alapot, mert
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igazabodl amiket tanultam, aztan késébb, azok mar ismétlés voltak a féiskolan”, mig
az azzal rendelkez0 tanitd szamara a képzés til egyszerii volt (1): ,,Az altalanos
iskolai zenetanitas az akkor is és ma is szerintem elég gyengécske”.

Kiemeltek szamukra meghatarozé egyetemi tantargyat/témakdrt, mely
tantargypedagogia/modszertan (4), szolfézs-zeneelmélet (3), hangszerjatek (2),
koérus (2), éneklés (1), tovabba meghatarozobb volt az oktatd, mint az ismeretek (1).

3.3. Az ének-zene orak tartalmara vonatkozo kérdések

Az énekoérak tartalmat szabadon valaszthatjdk meg (6): ,,Alapvetéen szabadon
valaszthatom meg. Nem szoktak ebbe beleszolni”, melyben kovetik az alapvetd
tantervi kdvetelményeket, struktarat, de rugalmasan tervezik azokat (4): ,, Nem illik
bele szigoruan, van olyan tananyag, ami nem része a tantervnek, de én fontosnak
tartom és beveszem”. A fokusz a népzenén (8), a klasszikus zenén (7) és a kortars
zenén van (2), melynek oka az életkori sajatossagok (3): ,,Nyilvan kicsikkel
kénnyebb”, a didkok preferencidja (4): ,,Nagyon csoportfiiggo, ugyanis egy jo
képességii, kozéposztalybeli gyerekekbdl allo csoportban nagyon jol lehet haladni
a zenetortenettel, a klasszikus zenehallgatassal. Egy olyan csoportban, ami csupa
hatranyos helyzetii, illetve azon beliil is hatranyos helyzetii és halmozottan
hatrdanyos helyzetii, illetve roma nemzetiségii, ugyanis ilyen csoportom is van, ott
viszont oket ravenni, hogy veliik klasszikus zenével és szimfonikus zenével (...)
foglalkozzak és azt hallgassuk, az kériilbeliil a lehetetlenséggel egyenlé. Ott az o
érdeklodésiiknek megfeleloen kell megragadnia a zeneoktatast”, a sajat dontésiik
(2):,, Egy mondodkaval ki lehet egésziteni, ami szintén valami olyan mondoka legyen,
ami a jo izlés hatarain beliil van. Tehat hogyha a jo izlés, itt ez annyira szubjektiv,
kinek mi”, a sajat tudasuk (1): ,, Mivel nekem az a szakteriiletem” és pedagbgiai
megfontolas (5): ,, Olyan 6si, beldliink jovo dolog a népzene, hogy alapveto, hogy
(...) vonzova lehet tenni, meg bekapcsolodjanak kénnyen”. Van, ahol egyenld
mértékben foglalkoznak a kiilonb6zo zenei stilusokkal az ének-zene oran (2):
., Els6-masodikban inkabb a hagyomanyos, tehat a hagyomanyok és a népzene, a
harmadik- negyedikben nyitottunk a klasszikus és a kortdrs felé.”

A mifaji valtozatossag a tanitok preferenciaiban is megjelenik: népzene (4),
klasszikus zene (2) és a mifaji egyenldség (1). Pedagdgiailag megalapozott a
tanitott zenei stilus (1), tovabba a zenei stilus preferencidjanal jelentGsebb a
pedagogiai cél, melyet szolgal (2). A valasztott stilus a tanité sajat tudasabol ered
(1), illetve a kedvelésébol (2).

Zenetorténetet, szolfézst, zeneelméletet csak alkalomadtan, kiegészitésként (4),
nem gyakran (3) tanitanak, mely a tanitott korosztaly sajatossagaira vezethetd
vissza (4): ,,Szolmizdciot meg a kicsikkel kezdtem el. Nagyokkal mar ugy éreztem,
hogy nem erdltetem. Negyedikben mar nagyon-nagyon mas vilagban voltak” .

Egy f6 nem hasznal hangszereket az ének-zene oran, a tobbi tanitd kisebb
ritmushangszereket, hangcsovet (5), illetve furulyat (3), melyeket
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készségfejlesztésre (4): ,, Fejleszti mind a ritmusérzéket, mind azt, hogy hallja a
zenét” ¢s szorakozas céljabol (4) hasznalnak: , Szerintem nagyon feltolti a
gyerekeket”.

Tancot, mozgasos elemeket (4) és ritmusjatékokat (3), tovabba egyéb, rovidebb
gyakorlatokat is alkalmaznak az oraikon (6): ,, Music Tours, ez a neve (...). Ez egy
olyan oldal, ilyen online zenei oktatasnak mondhato, hogy tandarként tudsz te is
szerkeszteni népdalokat, méghozza ugy, hogy beirod a dallamot, ilyen online
kottazo, (...) és akkor utina hozzda tudsz generdlni feladatokat, (...) ilyen
dallamkartyakra szedni, és akkor sorba kell rendezni, vagy hianyoznak az
titemvonalak, ird ala a szolmizdciot, ilyesmi. Vagy ird le a ritmusat, és akkor ez egy
olyan program, hogy ehhez tudnak csatlakozni a gyerekek is. Tehat ez kivetitett.
Van egy kodja, beirjdk is és tudnak akar tabletrél dolgozni”. Ezeket a pedagogiai
kritérium (3): ,,Meg ennek van egy kézésségkovacsolo ereje is” és a didkok
oromszerzése (6) vezérli: ,, Hangzocsovet azt be szoktam vinni, mert azt példaul
nagyon szeretik a felsében is” .

A tanitasuk soran jatékos feladatok révén segitik a ndvendékek ismeretszerzését (6):
Ltt példaul a népzenegyiijtés dsszefoglalasandl, akkor keresztrejtvény. Akkor volt
ilyen dalfelismerés, hogy melyik dalra ismernek ra (...), milyen stilusu ez a népdal.
Meg olyat jatszottam veliik, hogy ilyen népdal-activity, hogy ki kellett talalni, hogy
melyik népdalt mutogatja el valaki” és adaptiv oktatasi stratégiakat hasznalnak (2):
., Az imitdcio utjan tanitunk mindent, tehat az utanzason alapul. Itt also tagozatban,
foleg els6-masodikban, amikor még sem irni és olvasni, nincs készségszintre
fejlesztve”.

A tantervi tartalommal és az oraszamokkal vald elégedettség (3): ,,4 Waldorf
iskoldban viszont teljesen mds a helyzet. Ott az a zenetanar alakitja ki, hogy mi
legyen a tananyag” mellett megjelenik az ezeken vald valtoztatas igénye is (6):
., Annyira nem szimpatikus, hogy nem évszakhoz illé népdalok vannak feltétlentil.
Vagy olyan, mondjuk egy korusmiivet is. Lehet, hogy nem olyan, nem mindig tényleg
oda passzol, ahova kell. Ami szerintem t6k zavard, ugyhogy én dthuzigalnam, vagy
atnyilazgatnam (...). Aztan a mdsik, hogy nagyon sokat iilnek a gyerekek a padban,
tehat (...) csak egy egyenes iilésbol all, de semmi mozdulatbol, ami mondjuk
megsegiti még azt az adott magassagot megénekelni vagy kihozni. Illetve vannak
olyan iskoldk, ahol nem haszndlnak furulyat”. ,,Nem vagyok teljes mértékben
elégedett, sok az uj (szamos esetben szamomra is ismeretlen) népdal, vagy
gvermekdal, amit hoz a tankényv (OFI Enekeskonyv). Az ismert népdalokat is mds
szovegekkel, mds dallammal tanitja a kiilonbézé évfolyamokon. a korabban
rendelheté énekkonyveket sokkal szivesebben hasznaltam (Apaczai, Mozaik
kiadd)”. ,, En példdul 6riilnék annak, ha mondjuk a népzene mellett lenne mondjuk
akar olyan, akar mostani zene vagy népdalfeldolgozasok, vagy a mai zenék koziil
igenyes, kulturalt zenékhez kapcsolodva is valami, amivel kozelebb lehetne hozni
(...), mert hat igen, ott van, akiket nagyon érdekel, de vannak olyanok, akiket
abszolut nem, mert nincs kapcsolatuk, csak az énekoran”.
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3.4. Zenetanar- és zenészhivatas

A megkérdezett tanitok elmondtak két pozitiv és két negativ élményiiket, amelyeket
tanitas kdzben szereztek. Elobbieket az alabbi kategoridkba soroltam: sajat fejlodés
(1): ,, 4z egyik a mindsiilésem, a mdsik pedig az, amikor osztalyfénok lettem”, a
tanulok fejlodéséhez, 6roméhez kapcsolodo (5): ,, 4 multkor egy ukulelét vittem be,
és az valakinek a palyafutasanak a kezdete lett aztan”, ,,8-9-10 éves kordban voltam
osztalytanitdja, most mar kézépiskolaba megy. Mai napig rendszeresen tartjiuk a
kapcsolatot a sziilével is és a kislannyal is, és felvételt nyert Heves megye legjobb
gimnaziumaba. Ami szamomra egy nagyon pozitiv dolog, hogy egy tényleg szerény
kériilmények kozott élé cigany kislany (...) oriasi lehetdséget kapott arra, hogy
megvalositsa azt az almat, hogy kiemelkedjen abbdl a kézegbol, amiben van. Persze
ehhez kell az is, hogy a sziilok is ugy gondoljak, hogy ehhez 6k mintat biztositanak”,
., Legnagyobb szakmai sikerem, hogy tobb volt tanitvanyom visszajar az adventi
hangversenyekre énekelni, van koztiik, aki az énekes palyat valasztotta és klasszikus
ének szakon tanul kiilfoldon egyetemen. Folyamatosan tartjuk a kapcsolatot”, ének-
zene oran kiviili eseményhez kapcsolodd (3): ,, Tobbszor volt, hogy sikeresen
népdaléneklési  versenyre  felkészitettem — gyerekeket”,  énck-zene  Orai
tevékenységhez kapcsolodo (2): ,,Also tagozaton élmény éneket tanitani. Mindig
van néhany osztaly, akik osztalyszinten gyényoriien énekelnek, motivalhatoak,
nagyon lelkesek, veliik nagyon jo egyiitt dolgozni. A leghatékonyabb munkat a 4. és
5. évfolyamon tudok elérni”.

Egy tanit6 nem tudott negativ élményt emliteni. A tdbbi valasz koédolasa a
kovetkezd: a rendszer negativumai (4): ,, Negativ az, hogy rovid az idé (..). En gy
szoktam latni, mert mire belemélyediink, addigra mar vége az oranak”, ,,A masik
ilyen probléma meg az szokott lenni, hogy nagyon picike az osztalyterem”, ,,7.-8.
évfolyamon mar nehezebb az éneket tanitani, kevésbé motivalhatoak, raadasul a
zeneiskoldas gyerekek nagy része 6. utan tovabbtanul gimnaziumokban, igy kevés
zeneerto gyerek marad”, a kollégakkal kapcsolatos negativumok (2): ,, Nagyon
nehez osztallyal voltam napkoziben, és probaltam egy kicsit oldani a dolgokat azzal,
hogy mondjuk az ebédloben ugy mentiink, hogy énekelve, és (...) nagyon csunyan
néztek rank, hogy mi ott hangoskodunk a folyoson; a folyoson csak csondben lehet
kézlekedni”, ,, Tobb sikerem ellenére nem egyszer iitkoztem, mind vezeto, mind
kollégak részérdl olyan tamadasba, hogy nem tartanak alkalmasnak erre a palyara.
Ennek az oka nagyon sokszor (...) Ez egy személyes irigység volt”, tisztelet hidnya
(3): ,,4 sziildkkel valé kapcsolat vagy vitdk, azokat mindig negativként élem meg”,
., Negativ tény, hogy azért mondhatni tolteléktargy az ének. De ezt inkabb felsében
mondanam, alsoban kevésbé. A masik negativ, hogy a felsosék nehezen
motivalhatoak”.

Megkérdeztem a tanitokat, miben valtoztak palyajuk kezdete o6ta. Vannak, akik nem
tudtak ilyet mondani (4): ,, Szerintem még egyeldre nem vdaltozott”. Akik valtoztak,
azok egyfell jobban kozelitették elképzeléseiket a valosaghoz (1): ,, Azt sajnaltam,
hogy (...) ott talaltam tehetséges gyereket, de tudtam, hogy nekem ott nincs jovom,
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igy azzal a gyerekkel nem tudok tovabb foglalkozni”, masfeldl tapasztaltabbak
lettek (1): ,, Mivel 13 év ota ,,csak” ének-zenét tanitok, nincs mellette mas szakom,
amire fokuszalnom kellene, igy jobban tudok a zenére Jsszpontositani” és
repertoarjuk is béviilt (1): ,,Nagyon sokan beleesnek abba a hibaba, hogy
osszeraknak egy gyerekjatékfiizést, de teljesen mas tajegységeket pakolnak bele, és
hat ott ugye lehet, hogy szépen ésszeillik a nem tudom, egy dél alféldi dallam egy
sarkézivel vagy egy somogyival, csak valami nem stimmel. Na és hat én ilyen
hibdkat nem szoktam elkévetni, mivel néptancolok szintén 5 éves korom ota, de ettdl
fliggetleniil mar van egy idd, amikor azt mondom, hogy na jo, most akkor keressiink
egy masik libas jatékot, mert ezt mar meguntam, igy én untam meg. Keressiink egy
masikat, ami jobb és akkor elkezdem gyiijtogetni. Egy szekrénynyi konyvem van mar
rola. Lesz még tébb is”.

Az ének-zene tantargyat tanitok megitélése szerint munkajuk nincs megfeleld
mértékben értékelve (4): ,, Az én iskolamban igen, de egyébként orszdagosan nem”,
., Viszont azért érezhetd egy tandari tarsadalomban az, hogy ki az, aki fotargyat, meg
ki az, aki készségtargyat tanit”, ,, Latom azt, hogy az ének-zene tantdirgy nem csak
most itt az én iskolamban, hanem amugy is azért kicsit ilyen télteléktantdargy”.

Ezzel egyiitt azt mondjak, mas tanarok értékeléséhez hasonlo6 az 6vék is, igy ebben
nincs kiilonbség (5): ,, Nekiink nagyon jol ment egy oran valami, akkor ezt
megmutattuk a néptancosokkal. Példaul, ha mondjuk kantaltunk egyet, vagy jott
valami lucazas, vagy valami ilyen népszokas, akkor az also tagozaton az ment (...).
Bemutattak, tehat hogy nem hagytak meg a tanorai keretek koze, hanem kivitték a
tébbieknek is”, ,, Nalunk abszolut miikodik ez, hogy akkor ez a mi dolgunk, és ezt
ugyanugy értékelik, mint az angolversenyt, meg az angoltabort, meg az akdarmit”

A kollégak kiilonosen (2): ,,4 Waldorfiskolaban meg az a legfontosabb tantargyak
kozé tartozik” és mas szakteriiletii tanitokhoz hasonloan (4): ,, Nalunk ténylegesen
mitkodnek ezek a munkakozésségek, (...) a miivészetekben vagyunk sokan. Ebbol
énekben vagyunk hdarman, akik vissziik, és akkor az éves iskolai programot meg
iinnepkért, azt mi csindljuk minden évben. Es ugyanigy megvan a matekndl is, hogy
az a hat matekos szervezi le az Osszes matekos versenyt, meg a magyarosok
ugyanigy”, illetve nem egyenléen értékelik (2): ,, Zenetanitds meg az egész nagyon
le volt hiizva és meghatdrozva. Egy ilyen felesleges dolognak gondoltdk”, , Enek
meg a rajz, ezek a készségfejlesztd targyak, ami hogyha valamilyen orardl el kell
kérni, akkor nyilvan ez az elsé ilyen (...). Ez az az ora, ami azért mégsem az van,
hogy na, itt ez egy annyira fontos 6éra, Ugyhogy azért latom azt, hogy egy ilyen sima
dltalanos iskoldban azért nem az ének zene az, amit annyira nagyon komolyan
vesznek”.

Az ének-zene szakteriiletil tanité munkédja véleményiik szerint a tarsadalom altal is
megbecsiilt (2): ,, Az dllami iskolaban nagyon fontos volt, mert zenei tagozat (...)
megmutatkozik egy varosi nagy rendezvényen”.

Ha a tantervi tartalmakkal, kdvetelményekkel nem értenek egyet, mert nem felel
meg az elképzeléseiknek (3): ,, Az ének-zene oktatast élményalapu modszerekkel
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kellene megkozeliteni, nem pedig osztalyozhato tantargyként tanitani. A kitelezo
tantargyak egyike lehetne, de csak ,,megfelelt”, vagy ,,nem felelt meg” mindsitést
kapnanak a didkok. Ugysem tartozik a felvételi tantirgyak kizé, folosleges
osztalyozni”, azt az azokra vonatkozd szabad tananyagvalasztassal
ellensulyozhatjak (4): ,, Hat én ugy vélem, hogy az oktatdsi rendszer nem feltétlen
rugalmas, de annyi rugalmassag mégiscsak van benne, hogy mondjuk az ember
megéljen. Nem rugalmassdg az, amikor golyds dalt tanitunk nem akkor, amikor a
golyak vannak (...). Viszont van egy olyan kis 10%, amivel azt csinal az ember, amit
szeretne, de 1igy, hogy azért az értékado legyen, meg jo legyen. En ebben mindig
megtaldltam magamat, meg a személyiségem azért elég intenziv”, ,, En 1igy kezelem
ezeket, hogy nem veszek roluk tudomast (...). Elore tudom, hogy mik azok a f6bb
pontok, jeles napok, iinnepkorék, akar szolfézshoz kapcsolodoan, hogy mik azok,
amiket én szeretnék, és azt végig tudom csinalni egy tanévben, és gyakorlatilag nem
nagyon nyitjuk ki a tankényvet. Aztan van egy fiizetiik, abba én kifénymasolom
azokat a megfeleld kottakat (...), és akkor ott gyakorlatilag egy sajat kis kényvet
hozunk létre év végére”.

A tanari szerepiik Uijragondolasa is felmeriilt benniik (5): ,, Az elsd évben nagyon
rossz tantestiiletbe keriiltem be, és ott nagyon-nagyon sok kritika ért. Akkor éreztem
ugy, hogy vagy azért ennyire rossz, mert nekem ez nem valo, vagy nekem innen
menni kell, menekiilni. Szerencsére elkeriiltem onnan, és a kovetkezd iskola, ahol
tanitottam, ott meg szuper jo tantestiiletbe keriiltem be, és tényleg tamogatva
voltam. Ezt lehet ilyen fordulopontnak nevezni”, ,, Roviden, toméren egészsegiigyi
probléma volt. Es akkor tigy dontéttem, hogy most egy kicsit sziinet, mert kicsit
tultoltam”, ,, Amikor elmentem gyakorlatra kézépiskolaba, (...) ujra kellett
gondolnom a tanari létet. El kellett gondolkodni azon, hogy jo helyen vagyok-e.
Aztan szerencsére visszajottem a kicsikhez”, mig két tanito esetében ez nem volt
igy: ,, Pont reggel gondolkoztam ezen, hogy szerintem én jo helyen vagyok” .

Karrierjiikben meghatarozo volt egy-egy tanitashoz kapcsolddd élmény, tapasztalat
(6): ,, Hat a gyerekek visszajelzése. Azért ez nagyon ott van. Tehdt, hogy bejonnek
enervdltan, és akkor kimennek fiilig vigyorogva, vagy bejon egy gyerek, aki éppen
sirt eldtte, aztan ora végére mar kutya baja. Ezek nekem nagyon sokat szamitanak”,
., A gyerekek reakcioja az nagyon nagyban meghatdrozo. Tehat, hogyha latom, hogy
hogy élvezetes volt az az ora szamukra. Tetszett nekik, amit bevittem ordra, vagy
akkor az annyira jo volt, hogy mondjuk ordn tanultunk valamit, és akkor a sziinetre
kimentek szaladgalni meg hintazni, és akkor azt énekelték” és az egyetemi képzés
(2): ,, Tandraim pozitiv hatdsa, a Koddly- médszer megismerése, alkalmazasa, a
keresztyén szemléletmod, az egyhazi iskola milidje”.

A tanitds modjat, tartalmat befolyasolja sajat hatteriik (6): ,, Teljes mértékben. A
gvermekkori neveltetésem, személyes istenhitem mindig dthatotta a tanitasi
modszereimet. Mivel mar a rendszervaltozas utan kezdtem tanitani, ez nem volt
probléma a vilagi iskolaban sem, a jelenlegi iskoldaban pedig a keresztyén nevelés
a mérvado minden pedagogus szamara. Ebben én 6nazonos vagyok, nemcsak egy
betanult formulat kévetek”, ,, Egyébként nem csak az énekoraimat, hanem mondjuk
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egy nyelvtanorat, egy irodalomoranal egy verselésnél (...). Tehat mindenféleképpen
hasznaljuk azt. hogy akkor a ritmusok, az éneklés, tehat hogy tobb orara beviszem
az éneket, mivel nagyon szeretem, ugyhogy én azt mondom, hogy maximalisan
befolyasolja”, ,, Anyukam ének-zenetanar, én azert téle is tanultam egy-két étletet
vagy modszert”.

Egy tanit6 kiemelte, hogy tudasa, repertoarja kifejezetten az egyetemi képzésbol
szarmazik, illetve tobb tanitonak sajat zenei tapasztalata adja foként a tudasat,
gyakorlatat (4): A néptanc részében, amit mar korabban tanultam (...). Merthogy
nekem megvan a mdsoddiplomdm. Es akkor ott voltak ilyen, Igy tedd ra-s
tovabbképzesek is”.

Ennek oka lehet, hogy csak egy f6 nem zenél, illetve nem is zenélt kordbban, mig
két tanitod korabban aktivan muzsikalt. Jelenleg négy {6 zenei egyiittes, korus tagja,
egy f6 szolista is.

3.5. Szociokulturalis kontextus

Az interju utols6é kérdéskorében szélesebb kitekintést kapunk az ének-zene ora
helyére a XXI. szazadban, illetve az ének-zene miiveltségteriiletli tanitok képzésére.
Elébbi esetében a valaszadok kiemelték a kreativitas és innovacio jelentoségét (5):
LEn azt gondolom, hogy mivel a zene egy cselekvés, barhogy is nézziik, és egy
élvezeti cikk, ezért én azt gondolom, hogy ezt igy is kellene értelmezni, és igy is
kellene tovabbadni. Tehat, hogy abszolut az élménypedagogidra és az élményekre
helyezni a hangsulyt”, ,, A kulturdlis 6rokség és az alapvetd miiveltség oktatdsanak
kiemelt, kihagyhatatlan része, ugyanugy, ahogy a rajzoran is, szerintem fontos
lenne példaul a miivészettorténet minimalis foku oktatasa, ami jelenleg lement a
nullara, mert kivették a miivészettorténet oktatast, és szerintem ez fontos (...). Az
altalanos iskolanak az a szerepe, hogy dltalanos miiveltséget adjon (...). Ne zenészt
neveljiink, hanem tanulja meg, hogy (...) milyen népdalok vannak, (...) tanuljon meg
néhany klasszikus zeneszerzot (...). A rockzene is hozzatartozik. Hallgattunk (...)
"20-as, '30-as évek zenéjét, *50-es évekbdl Elvis Presley-t hallgattunk”, ,, Szerintem
az lenne a célja, hogy megszeressek a zenét, megszeressenek énekelni, vagy
motivdlja oket abban, hogy megtanuljanak hangszeren, legyen kedviik hozza.
Ugyhogy én azt gondolom, hogy egy ilyen olyan érdanak kell lennie, amikor egy
Kicsit felszabadulnak, nyilvan a keretek kozott, de hogy jol is érzik magukat,
orommel tudnak énekelni, megtapasztalhatjak, hogy milyen akar kozésen zenélni.
Most egy ritmushangszerrdl beszélek, vagy hogy ha valaki furulydzni tanitja az
osztalyt, hogy legyen valami olyan élményiik, hogy ez jo akkor is, ha tegyiik fel,
nincs jo hallasuk, akkor is tapasztaljak meg, hogy ez egy jo dolog, hogy ne az legyen
benniik, hogy amugy én nem tudok énekelni”, a milvészeti és nem mivészeti
tantargyak jelentdsége kozotti egyensuly megteremtését (1). ,, Hat igy
altalanossagban véve ez az utolso utani tantargy a festés és a rajz mellett, meg a
technika mellett”, illetve az ének-zene ora fontos szerepének elérését (3): ,, Nagyobb
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szerepet kellene kapnia nemcsak a zenének, hanem az egész miivészeti oktatasnak”,
., Legyen életvitelszerii az éneklés meg a zene”.

A képzésre vonatkozo javaslatoknal megjelenik az altalanos tanitoképzés és a
szakteriileti képzés kozotti paritas (2): ,, Végigment, lehallgatta az énekes
tantargyakat, dtszenvedte magat. Azt mondtak az oktatok, hogy jo, nem fog ének
zenét tanitani, De nem! Hat nem is tanit, de papiron ra van osztva, hogy
oraszamban meglegyen. Gyakorlatban meg az énekorak a nullaval vagy a
Minusszal egyenléek”, és a zenei ismeretek fontossaga (6): ,, Tanuljanak rogton,
helybdl azonnal hangszert. Nekiink is zongorazni kellett, kellett beldle vizsgazni is,
és volt olyan csapattarsunk, aki négyéves kora ota zongorazott, és 6 is alig birt
atmenni a vizsgan. De hat ilyen kétkezes jatékokat kellett jatszani. Tehat én, aki
masfél évet tanultam zongordzni ott a fGiskolan, heti egyszer 30 percben. Nekem ez
ilyen botrdny volt. Hogy a hangszer, azt kiilon is erdsitsék meg. En ezt tudom
Jjavasolni mindenkinek (...). En is azt gondoltam, hogy hat én tanultam annyit,
szolfézst (...), de nem segitett (...). Furulyazni meg lehet tanulni valamilyen szinten,
mdsfél év alatt; zongordzni nem”, , O, hdt kitartds!”, tovabba a tanitoképzés
szigoranak erésitése iranti igény (2): ,, Nagyon jo ritmusérzékkel rendelkezzenek, ha
oda akarnak menni. En szerintem a ritmus, ha nincs meg, akkor semmi nincs meg,
mert hat egy zenetandrnal, aki mdr oda szeretne menni az ének miiveltségteriiletre,
annak mar alapnak kell lennie, hogy mondjuk a ritmusokkal képben van (...). Tehat
ami nem feltétlen csak egy dltalanos iskolds alap tud lenni, hanem egy kicsit tobb
(...). En azt latom, hogy nagyon sok olyan pedagégus van, akinek se ritmusérzéke,
se zenei, és ezzel nagyon vigyazni kell, mert ha & intondlva tanitia az éneket,
mondjuk leintondl vagy felintondl (...), akkor egy fals hangot tesz a kisgyerekek
fiilébe, ami nagyon nehéz szerintem”, tovabba kiemelik a képzés soran a
repertoarvalasztas forrasanak jelent6ségét (1): ,,Jelmondatomként fogalmaztam
meg igy, amikor a portfoliot csindltam, hogy csak tiszta forrasbol, tehdt ez nagyon
fontos lenne”.

A megkérdezett tanitok ugy érzik, Magyarorszagon hatassal van az orszag
tarsadalma a zeneoktatds tartalmara, modjara (4), és ezaltal érzékelik a zene
kulturalis leértékelddését (5): ,, Senki nem tartja fontosnak az éneket. Ez egy ilyen
globalis probléma itt Magyarorszagon. (...) nem latjak azt, hogy mennyire fontos
és mennyire fejlesztd, féleg kiskorban”, ,, Viszont nagyon befolyasolo tényezé az a
kozeg, ahova a gyerek keriil ”, ,, Problémdnak azt latom jelenleg a mai magyar ének-
zeneoktatasban, hogy nem tanitjak az ének-zenét, féleg alsé tagozaton, mert
hivatalosan, tanitéként barmely tanité néni tanithatia Oraszam hidnydban, mivel
nincs elegendd szakos tandr, rdaosztjiak a tanité nénikre, de gyakorlatilag nem
énekelni tanulnak, hanem folytatjak a magyart, matekot és minden mast. Ez a
probléma csak abban fog kiiitkozni késobb, hogy az alapvetd magyar népzenei
dalkincs, ami az alapmiiveltség része, és akkor itt ilyen nagyon alapokra gondolok.
Nem csak altalam vélt nagyon alapokra, hanem egy olyan alapokra is, ami mondjuk
egy 1évés kvizben is feljohet: Hej, Dundrdl fiij a szél (...), Hull a szilva a fardl. Es
ezek tényleg a magyar népdalkincsnek a legalapabbjai. De a mai gyerek se a
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nagymamatol meg anyukatol hallja, hanem az iskolaban, ovodaban. De ha az
iskolaban nincs ének-zenetanitds, akkor a gyerekek nem ismerik meg ezeket a
dalokat. Igy a magyar kulturdlis alapmiiveltség hianyozni fog, és annyival tobbet
egy magyarora vagy matekora nem fog hozza tenni. Viszont a tanito nénirdl levette
a terhet, mert tanito néninek fahangja van, csak felvették a tanitoképzébe, hogy

s

meglegyen a képzoben az elegendd létszam ™.

Véleményiik szerint a jelenlegi oktataspolitika nem kedvez az iskolai
énekoktatasnak (4): ,, Mivel én sima osztalyban nem nagyon tanitottam, ezért azt
nem tudom, hogy mennyivel egyszeriibb a tananyag mondjuk egy sima osztalyban.
Zenei tagozaton az nagyon erdés, tehdt azert ott nagy a kovetelmény. Nagy tudast
varnak el a gyerekektdl”, ,, Van egy olyan kdvetelményrendszer, ami igazabol véve
az adott kériilményekben nem megvalosithato”, ,, Legyen benne az orarendben, (...)
mégis latszodjon, hogy létezik”, ,, Képzeld el, hogy heti egy ora a hatodik, hetedik
nyolcadikban az, amennyi, (...) ki se latunk az eseménynaptarbol, hany ének marad
el? Van olyan énektandar, aki egy honapig nem latja az adott osztalyt, mert heti egy
ords az ének, ez borzaszté kevés szerintem. Es akkor tanitsa meg a (...)
hangkdzdket”, mert mas tantargyakat fontosabbnak tekint (2): , Az éves (...)
anyagbeszerzésre (...) mindig a miivészeti targyak az utolsok a listan. Merthogy
nincs annyi pénz, és amikor kell egy tablakérzo, akkor tablakérzét fog venni az
iskola. Merthogy a matematika felvételi tantdirgy, aztan érettségi tantdrgy, tehdt
hogy a prioritasok nem ott vannak”, ,, Kevésbé kedvez a zenei oktatasnak. Ugyanis
hattérbe van szorulva, mert mads tantargyakhoz képest (...), és akar most
készségtantargyakat is emlithetek, a testnevelésnek sokkal erdsebb a lobbija. Heti
ot tesi van, holott annak idején, mikor én voltam dltaldnos-kézépiskolas, heti ketté
volt”.

Mas meglatas szerint az oktataspolitika probalna az ének-zene 6ra fontossaganak
javitasan dolgozni, am ennek megvaldsitasa nem megfelelé (3): ,,2015-ben
megalakult a Mindennapos Eneklés Bizottsaga, akik [épéseket tegyenek a
mindennapos éneklés megvalositasara. Ez a gyakorlatban szerintem az iskoldk
tobbségében nem kivitelezhetd, az egyhadzi iskolak jobban meg tudjik valdsitani,
hiszen minden héten van kézos dhitat a templomban és hétvégén csaladi
vasdrnapok, ahol vannak kozés éneklések”, ,,Nem kedvezd, hogy olyan
kovetelmények vannak meghatarozva a kozismereti targyakbol, hogy azok
teljesitése mellett mar kevés idejiik marad a gyerekeknek a miivészeti ismereteik
gyarapitasara”. Ezzel szemben a heti tobb énekorat pozitivumként emelik ki (2):
,A NAT 2020-as adtdolgozasakor emelték az énekorak szamat, igy 1-5.
evfolyamokon heti két oraban folyik az énektanitas”, ,, Felsében, dtodikben még jo,
mert ott is van két ora. Azért az olyan, hogy lehet tényleg ugy haladni, meg nem az
van, hogy heti egyszer taldlkozunk”.

Az ének-zene tantargy tanitdsdnak hatékonysaga véleményiik szerint a tanarok
motivalasaval (2): ,, Van akar zenetanari csoport, ahol az emberek megvitatjik,
vagy otletet adnak egymasnak. (...) vannak szakmai napok, vagy akar lehet ilyen
bemutato ordkat nézni”, a szabad tananyagvalasztassal (1), a heti tobb ének-zene
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ora bevezetésével (2), a népzene fokuszba helyezésével (2) novelhetd, illetve ez
nem megoldhato (2): ,, Hogyha ennyire tamogatndanak, akkor nem heti két ora lenne
(...). Tehat akkor biztositananak egy kiilon néptancos orat” .

Osszegzés

A tanulmany hét tanitoval késziilt interji alapjan jeleniti meg az ének-zene
miveltségteriiletil tanitoi palyaképeket a motivacid, az egyetemi képzéssel valo
elégedettség, az énekordk tartalma, a zenész- és zenetanari hivatds, valamint a
szociokulturalis kontextus témakdrében. Kiemeltek két pozitiv és negativ
tapasztalatot eddigi tanitéi munkajukhoz kapcsoloddan, illetve elmondtak
tanacsaikat a hozzajuk hasonlé miiveltségteriiletli tanitészakot végzd hallgatok
szamdra. A kutatas tovabbi irdnya a spanyol-ének-zene szakos tanitokkal késziild
interjuk dsszevetése a tanulmanyban bemutatottakkal, k6z6s vonasok és eltérések
keresése, illetve a kovetkeztetések levonasa.
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A noi felso kereskedelmi iskolak férfi szempontu
vizsgalata
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Szegedi Tudomanyegyetem, Juhdsz Gyula Pedagégusképz6 Kar; 6725 Szeged,
Hattyas u. 10.

krisztinastummer@gmail.com

Absztrakt: A 20. szdzad elsé évtizedében megnyilt Pozsonyban hazank elsé nyilvanos noi
felso kereskedelmi iskoldja, amely uj oktatasi szinteret és egyben mobilitasi csatornat kinalt
a lanyok szamara. Az uj, kozépfoku intézményben a novendékek egyidejiileg tettek szert
dltalanos miiveltségre és szakmai ismeretekre. Az iskola egyedisége abban rejlett, hogy a
korszak tarsadalmi elvardsaival, illetve szokdsaival szemben kezdetektdl fogva a finiskola
tantervét és szervezetét vette dt, tananyagaban azzal megegyezett. Annak ellenére, hogy
koraban szamtalan kritika érte a néi sajatossdagok (példaul kézimunka, hdaztartdastan ora)
hianya miatt, a neveléstérténeti kutatasok ez idaig kevés hangsulyt fektettek az iskolatipus
vizsgalatara. Jelen eléadas célja megvizsgalni, milyen kép alakult ki az iskolatipusrol sajat
koraban, hogyan viszonyultak a férfiak a képzéshez és miként érintette az G kereseti
lehetdségeiket a nék munkaerdpiaci térnyerése. Arra a kérdésre keressiik a vilaszt, miként
reagaltak a férfiak a nék eldtt megnyilo vj lehetéségre: tamogattik, hogy a leinyok is
hozzdjuk hasonlo képzést kaptak vagy esetleg kritikaval illették, hol lattik a sajat helyiiket a
munkaerdpiacon, illetve ujraértékelték-e a klasszikus nemi szerepeket? Az iskolarol kialakult
kép feltarasa soran elsésorban sajtotermékekre és értesitékre tamaszkodunk, amelyeket a
dokumentumelemzés maodszerével dolgoztunk fel. A kutatas idébeli dimenziojat az 1909 és
1938 kozotti periddus jelenti, vagyis az elsé ndi felsé kereskedelmi iskola megnyitasatol a
kozépiskolai rag elnyeréséig terjedd iddszak.

Kulcsszavak: notorténet, szakképzés, kereskedelmi oktatas, sajtokutatds

1. Bevezetés

A 20. szazad els6 felének jelent6s eseménye volt, amikor 1909-ben Pozsonyban
megnyitotta kapuit hazank elsé nyilvanos ndi felsd kereskedelmi iskolaja. A
tanfolyamok mar kordbban is lehetové tették, hogy a lanyok alacsonyabb szintli
kereskedelmi ismereteket elsajatitsanak, viszont ezek elavult tananyagaik révén mar
nem elégitették ki a kor és a munkaltaték igényeit. A ndi kereskedelmi iskolakat

-237-


mailto:krisztinastummer@gmail.com

Stummer Krisztina A ndi felsé kereskedelmi iskolak férfi szempontu vizsgalata

azzal a céllal hoztak létre, hogy potoljak a hianyossagokat, és megfeleljenek a
gazdasagi ¢és tarsadalmi élet elvarasainak.

Jelen tanulmany annak feltarasara vallalkozik, hogy a nék ndvekvo jelenléte a
kereskedelmi palyakon milyen hatast gyakorolt a férfiak attitlidjeire és
gondolkodasmodjara. A kutatas kozéppontjaban azok a kérdések allnak, hogy:

e Miként viszonyultak a férfiak a ndk fels6 kereskedelmi képzéséhez?
e Hogyan értékelték a férfiak a ,,dolgozo né” jelenségét?

A kutatas id6kereteit az 1909 és 1938 kozotti idoszak jelenti, amikor az intézmény
noi felsd kereskedelmi iskola néven miikodott. Ezt kdvetéen kozépiskolai rangra
emelkedett és kereskedelmi kozépiskolaként tevékenységét 0j keretek kozott
folytatta.

A vizsgalat soran hat sajtotermék irasait elemeztiik, név szerint: a Nemzeti
Nonevelés, a Magyar Pedagogia, a Kereskedelmi Szakoktatas, a Pécsi Naplo, a
Magyar Iparoktatds és Az Ujsag. A kiilonbozé kiadvanyok bevonasa a
neveléstorténeti kutatasokba 10 perspektivakat és 0j informacidkat tarhat fel a
kutatok eldtt. Ugyanakkor sziikséges kell0 kritikaval és megfontoltsaggal is kezelni
Oket, hiszen a szerzOk az olvasoi igények kiszolgalasa érdekében a tényeket
esetenként elferditve vagy kiszinezve kozvetithették. Ugyanakkor lehetdséget
teremtenek az oktataspolitikai elképzelések és nevelési idealok rekonstrualasara,
valamint a korszak gyermekfelfogasanak arnyaltabb megértésére, mikozben értékes
informaciokat szolgaltatnak az iskolak mindennapi miikdésérdl is, ami a jelen
kutatds szempontjabol kiemelt jelentdséggel bir. E forrasok egytttal fontos
tampontként szolgalnak egyes adatok ellendrzéséhez. Az elemzés soran azonban
végig szem el6tt tartottuk azt a modszertani megfontolast, hogy ,,...nagyobb
koriiltekintésre van sziikség egy-egy cikk tartalmdanak értelmezése és elemzése
soran, hiszen az egyes irasok gyakorta nem a kozvélemény gondolatait tiikrozik,
hanem csupdn az 1jsdgiréét, egy olvasoét vagy valamely érdekesoportét...” [1].

A vizsgalatba bevont sajtocikkek kivalasztasa tobb szempont egylittes
érvényesitésével tortént. Elsédlegesen kizardlag azokat az irasokat tekintettiik a
kutatas szempontjabol relevansnak, amelyek kifejezetten a n6i felsé kereskedelmi
iskolakra vonatkoztak, igy a filk oktatasat érint intézmények nem képezték az
elemzés targyat. Emellett a vizsgalat kozéppontjaba azok a kozlemények keriiltek,
amelyek az intézménytipussal kapcsolatban értékeld vagy véleményformalod
megallapitasokat tartalmaztak. Ezzel szemben az olyan irasok, mint az iskolai
beiratkozasokkal, statisztikai adatokkal vagy intézményi {innepségekkel
kapcsolatos beszamoldk, nem szolgaltattak érdemi informéciot, ezért nem keriiltek
bevonasra.

A kivalasztast kovetden az irasmiivek rendszerezése tobb 1épcsOben tortént.
Elsédlegesen a cikkeket aszerint soroltuk kategoridkba, hogy az intézménytipusrol
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pozitiv vagy negativ értékitéletet fogalmaztak-e meg. Ezt kovetéen masodlagos
csoportositas keretében tovabbi alkategoriakat alakitottunk ki annak feltarasa
érdekében, hogy a szerz6k milyen megfontolasok mentén fogalmaztadk meg
kritikajukat az intézményekkel szemben.

2. A nok iskolaztatasanak tarsadalmi és intézményi
keretei Magyarorszagon - vazlat

A ndk az emberi torténelem sordn szamszertien mindig a tarsadalom kozel felét
alkottak, ennek ellenére Magyarorszagon az intézményes, allamilag szabalyozott
oktatashoz valé hozzaférésiik hosszll idon keresztiil erésen korlatozott maradt. Ez
azonban nem jelentette azt, hogy a lanyok teljes mértékben kimaradtak volna a
miivelédés folyamatabol. A hagyomanyos tarsadalmi keretek kozott nevelésiik
elsésorban a csalad feladata volt: az anyak adtak tovabb mindazokat az ismereteket,
amelyek a haztartds vezetéséhez, a gyermekneveléshez és a ndi szerepek
betdltéséhez sziikségesek voltak. Az oktatds formalisabb szintjeihez vald
hozzaférés ezzel szemben joval sziikebb kor szamara volt elérhetd [2].

A tehetdsebb rétegekben mar a 18. szazadot megel6zden is eldfordult, hogy a
leanygyermekek részesiiltek tanitasban, tobbnyire magantanarok
kozremiikddésével, csaladi kornyezetben. Emellett bizonyos szerzetesrendek
vallaltak a lanyok intézményes nevelését és oktatasat, els6sorban a tarsadalom
felsébb rétegeibdl szarmazok szamara. A ndi szerzetesrendek altal fenntartott
iskolék uj lehetdségeket kinaltak, am szamuk alacsony volt, miikodésiik pedig sok
esetben nem tudott 1épést tartani a kor tarsadalmi elvarasaival, igy hatasuk
korlatozott maradt [3] [4].

A felvilagosodas iddszakaban a lanyok magasabb szintli miivelddésbol valod
kizarasa tovabbra is altalanos gyakorlat volt. A tanult n6 alakja gyakran valt giny
targyava, a pedagogiai és filozofiai gondolkodas pedig elsésorban az anyai és
haziasszonyi szerepre készitette volna fel a ndéket. A korszak meghatirozo
elképzelése szerint a nd legfobb hivatasa a csaladon belill teljesedett ki: jo
feleségként és gondoskodd anyaként kellett helytallnia, mikozben az intellektualis
ambiciok hattérbe szorultak. A 19. szdzad soran lezajlo tarsadalmi és gazdasagi
atalakulasok — a polgarosodas, az iparosodas és az urbanizacié — azonban 1j
helyzetet teremtettek. A munkaerdpiac atalakulasa, valamint a képzettebb
munkaerd iranti igény fokozodasa sziikségszertien felvetette a ndk oktatdsanak
kérdését is. Ezzel parhuzamosan a kozgondolkodasban is megjelentek azok a
hangok, amelyek a ndk szélesebb korti €s szinvonalasabb képzését stirgették. Egyes
gondolkodok mar nemcsak a nemek kozotti, hanem a tarsadalmi rétegek kozotti
egyenlOség kérdését is napirendre tlzték, és a ndk szellemi képességeinek
elismerése mellett érveltek [S] [6]. A szdzad kdzepére a nénevelés ligye egyre
inkabb kozérdekkeént jelent meg. Bar tovabbra is hangsilyos maradt az anyai és
haziasszonyi szerepre valo felkészités, mind tobben vallottak, hogy a nék nevelése
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nem pusztan maganiigy, hanem a nemzet jovdjét is meghatarozo tényezd. Ezzel
Osszefiiggésben kiilonos jelentdséget kapott az oktatas nemzeti jellege: a hazai
intézményekben folyd neveléstdl a nyelvi és kulturalis identitds megerdsitését
vartak, szemben a kiilfoldi nevelondk és intézetek gyakorlataval. Az 1830-as
évektol kezdédden egyre tobb varosban jottek 1étre néneveléssel foglalkozd
maganintézmények, amelyek részben valaszként szolgaltak a ndvekvo miivelddési
igényekre. Ezek az intézmények eltérd pedagogiai elveket képviseltek: mig egyesek
elsésorban a hagyomanyos ndi szerepekre valod felkészitést tekintették céljuknak,
masok mar a nék 6nallobb tarsadalmi szerepvallalasat és miiveltségének bovitését
is fontosnak tartottak [7]. A nénevelés kérdése fokozatosan soksziniibbé valt, és
egyre inkabb tiikrozte a korszakon beliili ideologiai kiilonbségeket [8].

A reformkor orszaggyiilésein az also- és kozépfoku oktatas atalakitasa is napirendre
kertilt, és bar a lanyok oktatasara vonatkozo elképzelések ekkor még nem oltottek
torvényi format, az iranyvaltds egyértelmii volt. Az egységes, allamilag
szabalyozott népoktatas megvalositasara végiil a kiegyezést kovetden keriilt sor. Az
1868-as népoktatasi torvény kimondta az oktatas kotelezd jellegét nemi és
felekezeti kiilonbségtétel nélkiil, ami mérfoldkének tekinthetd a lanyok
iskolaztatasa szempontjabol is. Bar a tananyag alapvetéen azonos volt, a
koedukacié tovabbra sem valt altalanossd [9]. A kozépfoku oktatas teriiletén
ugyanakkor tovabbra is jelentds kiilonbségek mutatkoztak a fiuk és lanyok képzése
kozott. Az elemi iskola utan tobbféle intézménytipus kinalt tovabbtanulasi
lehetdséget, eltérd képzési idovel és célokkal. A polgari iskola, majd késébb a
felsébb leanyiskolak megjelenése a kozéposztaly igényeire adott valaszt,
ugyanakkor ezek az intézmények nem biztositottak teljes értékii tovabbtanulasi
lehetdséget. A szdzad utolsd harmadédban egyre erételjesebben jelentkezett az igény
a lanyok magasabb szintii oktatasara. Ennek eredményeként jottek létre az elsd
felsébb leanyiskolak, majd késébb a leanygimnaziumok, amelyek mar az érettségi
megszerzését is lehetévé tették. Az oktatas tartalma ugyanakkor tovabbra is
tilkkrozte a nemi szerepekrdl alkotott elképzeléseket: a tantervekben hangstlyos
helyet kaptak a ,,ndiesnek” tekintett ismeretek, és az érettségi sem biztositott a
finkéval azonos jogosultsagokat.

A 19. szazad végén és a 20. szazad elején dontd valtozast jelentett, hogy a nék elott
fokozatosan megnyiltak az egyetemek egyes karai. A fels6foki tanulmanyok
lehetdsége uj tavlatokat nyitott meg, és egyre tobb n6 kényszeriilt — vagy valasztotta
— az 6nallo keres6tevékenységet. A kozépfoku lednyoktatas tovabbi reformjai a
gimnaziumi és a szakmai iranyt képzések differencialasara térekedtek, mikdzben a
tarsadalmi vitdk kozéppontjaba keriilt a koedukacio és a nék munkavallalasi
esélyeinek kérdése. Az elsé vilaghaborti idején a ndék oktatasa kiilonosen
felértékelddott, mivel a munkaeréhiany kovetkeztében egyre tobb teriileten valt
nélkiilozhetetlenné a munkajuk. A haborat kovetd iddszakban ugyanakkor
vilagossa valt, hogy az oktatasi rendszer jogi rendezése elengedhetetlen. Az 1920-
as  évek  koOzepén  megsziiletett  torvényi  szabdlyozds  kiillonbozo
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kozépiskolatipusokat kiilonitett el, eltérd életpalyakra készitve fel a lanyokat. A
differencialt rendszer azonban nem bizonyult tartosnak.

A harmincas években az egységes nemzeti kozépiskolai rendszer kialakitasa keriilt
elétérbe, amelyben a fiuk és lanyok tantervei nagyrészt kozelitettek egymashoz. A
késobbi reformok ugyanakkor ismét el6térbe helyezték a gyakorlati, haztartasi és
gyermeknevelési ismereteket, részben a diplomas nék munkanélkiiliségének
csokkentése érdekében.

A masodik vilaghaborat megel6z6 és kovetd évek tjabb fordulatot hoztak: a
politikai jogok kiterjesztése, a munkaerdpiaci részvétel novekedése ¢€s az oktatasi
lehetdségek boviilése a nemek kdzotti egyenldség erésodésének iranyaba mutattak.
A felsdoktatasban tanuld ndk aranya folyamatosan emelkedett, és a szazad kdzepére
a nok oktatasi részvétele mar megkeriilhetetlen tényez6vé valt a magyar
tarsadalomban [4] [10].

3. A noi felso kereskedelmi képzés

A 19. szdzad masodik felében egyre nagyobb igény mutatkozott arra, hogy a ndk
szamara is szervezett szakmai képzések jojjenek létre.’® Ennek elsé 1épéseként
1888-ban inditottak el a hat honapos 6nalld kereskedelmi tanfolyamot, melyet két
évvel késobb nyolc honapra hosszabbitottak. A tarsadalom folyamatosan novekvd
elvarasai a képzés szinvonalanak tovabbi emelését kovetelték. Pozsonyban 1909-
ben a Vallas- és Kozoktatasiigyi Miniszterhez nyujtottak be kérelmet egy 1j iskola
alapitasara, amelynek eredményeként még ugyanabban az évben megnyitotta kapuit
hazank els6 no6i fels6 kereskedelmi iskolaja. Ezen intézmény kiilonlegessége abban
allt, hogy tanterve és szervezeti felépitése nagyrészt megegyezett a finiskolak 1895.
évi 44.001. szamt rendeletében eldirtakkal, kisebb eltérésekkel ugyan, de a két nem
képzése lényegében azonos volt. Mas képzési formak esetében ez nem volt
tapasztalhatd; mindenhol fontos szempont volt azonban, hogy a ndi hivatashoz
illeszked¢ tantargyak a tanterv részét képezzék. Az 1j ndi iskolak szama évrol évre
nétt, részben azért, mert a haroméves képzés 1912-t61 mar kereskedelmi érettségit
biztositott, €s korlatozott lehetéséget adott a tovabbtanulasra is. Az oktatasi
struktuira és tartalom kapcsan folyamatos vitak folytak az altalanos miiveltséget adod
¢és a szakmai orak aranyarol, a képzési id6 hosszarél és a tanulok talterheltségérol.
1919-re megsziiletett a dontés a negyedik évfolyam bevezetésér6l, mivel ,,a
kereskedelmi iskoldk tananyagat harom év alatt becsiilettel elvégezni teljes
lehetetlenség”. [12] Ezzel parhuzamosan a képzés szerkezete is atalakult: az elsé
két évfolyam a kereskedelmi tagozathoz tartozott, ahol elsdsorban a belfoldi

15 A ndi szakképzésrél lasd tovabba: Sanda Istvan Daniel (2025): A hazai ndi szakképzés kezdetei a
reformatus egyhaz kebelében. In.: Pap Ferenc, Szetey Szabolcs, Fehér Agota (szerk.): Tehetséggondozis
és reformatus szellemiség. Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagodgiai Kar, Budapest. pp. 48-56.
[11]
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gazdasagi ismeretekre helyezték a hangsulyt, mig a fels6 tagozatban a nemzetkozi
kozgazdasagi és kereskedelmi tudas megszerzése valt kozponti célla. A ndi
kereskedelmi iskolak iranti érdeklédés jelentdsen nétt, és az 1920-as évek végére
mar 18 intézmény kinalt lehetéséget a ndvendékek szamara [13]. Az iskolatipust
el6szor 1938-ban érintette jogszabaly: a fels6 kereskedelmi iskolak ekkor gazdasagi
kozépiskolakka alakultak, és kozépszintli oktatasi intézményként folytattak
tevékenységiiket. Az atalakulds soran nagyobb hangsulyt kapott az altalanos
miiveltség, j tanterv keriilt bevezetésre, ¢s az intézmények mar kereskedelmi
kozépiskola néven miikddtek tovabb.

4. A noi felso kereskedelmi képzés a sajtotermékekben

Az alabbi fejezet attekinti a vizsgalt sajtotermékeket, majd azt kdvetéen konkrét
példakon keresztiil mutatjuk be, hogyan alakult az adott iskolatipus tarsadalmi
megitélése, milyen vélemények és attitidok jelentek meg rdla a kortars sajtoban.

4.1. A sajtotermékek bemutatasa

A Nemzeti Nonevelés 1880 és 1919 kozott megjelend havi folyoirat volt, amely
évente atlagosan tizszer jelent meg, és els6sorban tanitondknek, leanyiskolai
pedagogusoknak, valamint a nénevelés irant érdeklédéknek szolt. A budapesti
Sugarati Allami Tanito-képz6 Intézet tanari kara szerkesztette, és valtozatos
témakat kinalt: hazai és kilfoldi oktatasi viszonyokat, iskolatipusokat, reformokat,
a nbk tarsadalmi és gazdasagi szerepvallalasat, modszertani javaslatokat, valamint
konyvismertetéseket. A lapra jellemzd, hogy a n6i szerzok aranya kiemelkedd volt:
a dualizmus koraban évente koriilbelill 20%-ot, 1891-ben pedig 40%-ot tett ki, igy
a folyodirat nemcsak tartalmaban, hanem ir6i osszetételében is ndi szemszoglinek
tekinthet6. [14]

A Magyar Pedagégia (eredeti cimén Magyar Paedagogia) a hazai pedagogiai és
neveléstudomanyi élet egyik legrangosabb, maig miikodé folyoirata. 1892-ben
inditotta a Magyar Paedagogiai Tarsasag azzal a céllal, hogy Osszefogja és
kozvetitse mindazok munkajat, ,.kik nevelésiink iigyének fejlesztését sziviikon
hordjak” [15]. A lap nem csupan egy adott pedagdgusi réteget célozott, hanem
altalanos érvénnyel kivanta elérni az érdekloddket. Tematikaja igen sokréti:
elméleti és gyakorlati kérdéseket egyarant targyal, bemutatja az aktualis
tankdnyveket, neveléstorténeti irasokat kozol, valamint attekinti az iskolatipusokat.
Politikai okok miatt 1947 és 1961 kozott sziinetelt, majd 1961-t61 a Magyar
Tudoméanyos Akadémia Pedagdgiai Tudoményos Bizottsaganak folyodirataként
folytatta miikodését [16].

A Kereskedelmi Szakoktatds cimi folyoiratot Schack Béla alapitotta 1892-ben
Pozsonyban, és hamar a hazai kereskedelmi oktatas kozponti forumava valt. 1894-
tél hivatalosan a Kereskedelmi Szakiskolai Tanarok Orszagos Egyesiiletének
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Ko6zlonyeként jelent meg, évente tiz szammal. A lap tematikaja rendkiviil valtozatos
volt: modszertani tanulmanyok, jegyzokonyvek, konyvajanlok, kiilfoldi
kereskedelmi képzést bemutatd cikkek és statisztikai beszamolok szerepeltek
benne. Szerkesztdi kozott olyan nevek tiintek fel, mint Schack Béla, Vincze Frigyes
és Trautmann Henrik, a szerzék tilnyomoé tobbsége azonban férfi volt, néi
tollforgatok csak ritkan jelentek meg. A szaklap 1944-ben sziint meg [17].

A Pécsi Naplo egy fliggetlen politikai napilap volt, amely Pécsett jelent meg 1892.
december 1-t61 1944-ig. Célja az volt, hogy ,.bet6ltse azt az {irt, a melyet eddig a
haladé kor szellemének megfeleld vallalat hianya okozott”, azaz a legfontosabb
kozéleti és politikai hireket hozza olvasoinak. Elsésorban helyi és megyei
eseményekrél szamolt be, de orszagos torténésekrol is rendszeresen beszamolt. A
cikkek donto6 tobbsége név nélkiil jelent meg.

A Magyar Iparoktatds havi folyoirat 1897 és 1919 kozott jelent meg, az Orszagos
Iparoktatasi Tanacs Hivatalos K6zlonyeként. A szerkesztéség az elsé szamban tobb
célkitlizést fogalmazott meg: az érdekek kozosségének szolgalatat, a helyes
tanmodszerek kidolgozasat és nyomon kovetését, az iskolak kozotti egylittmiikodés
és a testiileti szellem erGsitését, valamint a hazai iparoktatas tarsadalmi
népszerlsitését [18]. A folydirat évente tiz alkalommal szamolt be az iparoktatas
legfontosabb jdonsagairdl és tudnivaloirdl, fiiggetleniil az iskola fenntartdjatol
vagy szintjét6l. Tartalmaban egyarant szerepeltek altalanos és specialis kérdések, a
magyar és a nemzetkozi viszonyok bemutatdsa, a legfrissebb szakirodalmak
ismertetése, torvények és rendeletek kozlése, statisztikai adatok, valamint tantervek
¢és tankonyvengedélyezések valtozasai.

Az Ujsag 1903-ban indult Gajari Odén szerkesztésében, ,,Tisza Istvan grof
konzervativ liberdlis iranydnak orgdnumaként” [19]. Megjelenésének els6 évében
15 000 példanyt adott el, és tiz év alatt 65 000-re nétt az eladott példanyszam, igy a
legnépszeriibb politikai napilapok k6zé keriilt. 1925. majus 31-én egy cikk miatt
betiltottak, de jalius 12-én az Ujsdg névvel (néveld nélkiil) Gjraindult. A lap igy
mintegy negyedszdzados hagyomanyt kovetve igyekezett tovabbvinni Tisza Istvan
nemzeti és liberalis politikajanak szellemiségét. Ebben a formaban 1944. marcius
23-aig miikodott, amikor végleg megsziint.

4.2. A lapokban megjelené vélemények

A kereskedelmi iskoldk megitélése a korszak sajtdjaban rendkiviil sokréti volt:
egyarant megjelentek tamogato és kritikus hangvételii vélemények. Az alabbiakban
elészor azokat az irasokat és érvrendszereket mutatja be a tanulmany, amelyek
pozitivan értékelték e képzési format, kiemelve az ezek mogott meghuzodo fébb
gondolati csomodpontokat. Ezt kovetden tériink ra a birdld megjegyzések
elemzésére, valamint azokra az alcsoportokra, amelyek koré a kritikai érvek
szervezddtek.
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Az egyik markansan elkiilonithet6 alkategoria a n6i kereskedelmi képzés csaladi és
gazdasagi hasznossagat hangstlyozo érvrendszer koré szervezodott. E
megkozelités szerint a kereskedelmi iskolat végzett nék tudasa nem elsésorban
0nallé egzisztencia megteremtését szolgalta, hanem a csaladi vallalkozas, illetve a
férj vagy az apa gazdasagi tevékenységének tamogatdsat. A né ebben az
értelmezésben olyan bels6 munkaerdként jelent meg, aki alkalmazotti statusz
nélkiil, megbizhatoan és kdltséghatékonyan jarulhat hozza az lizem miikddéséhez.
A sajtoban megjelend vélemények gyakran emelték ki, hogy a kereskedelmi
iranyban képzett nd ,,felbecsiilhetetlen és megfizethetetlen szolgalatokat” nyujthat
a gazdalkodo, iparos vagy kereskedo férfi csaladtag szamara, mivel ismeri az izem
rendjét, képes annak adminisztrativ és gazdasagi feladatait ellatni. Hasonlo
gondolat jelenik meg abban a megallapitasban is, miszerint ,,a felsékereskedelmit
végzett lany jo szolgdlatokat tehet a férj vagy az apa iizemében™ [20]. A hangstly
ezekben az értelmezésekben nem a nd Onallé munkavallalasan, hanem a csaladi
gazdasagon beliil betdltott tamogatd szerepén van. Mas szerzok a hazassagon beliili
egylittmkodés aspektusat emelték ki. Bardos (1932) szerint azok a ndk, akik a
kereskedelmi iskola elvégzését kovetden lépnek hazassagra, ,férjeiknek a szo
nemes értelmében vett hasznos, értékes, szamitani, kalkuldalni, beosztassal élni tudo
segitétarsai lesznek” [21]. Ezek a vélemények azt mutatjak, hogy a néi
kereskedelmi oktatas timogatasa gyakran nem a ndék tarsadalmi emancipacidjahoz
vagy Onalld Kkarrierlehetdségeihez kapcsoldodott, hanem a hagyomanyos nemi
szerepek keretein beliil nyert értelmezést. A képzés hasznossagat elsdsorban abban
lattak, hogy a né képzett segitdként jelenhet meg a csaladi vallalkozasban,
csokkentve az anyagi terheket és novelve az tizem hatékonysagat. Ez az érvrendszer
egyszerre erdsitette a kereskedelmi iskolak 1étjogosultsagat és konzervalta a ndk
gazdasagi szerepvallalasanak korabeli, korlatozott értelmezését.

A kovetkez0 alkategoria a ndi kereskedelmi képzés jelentGségét a haza jovoje és a
gyermeknevelés szempontjabol értelmezte. Ebben a megkozelitésben az oktatas
nem csupan egyéni vagy csaladi haszonnal birt, hanem nemzeti érdekeket szolgalod
befektetésként jelent meg. A nd egyszerre valt a tarsadalom aktiv, munkaképes
tagjava és a kovetkezO generacid neveléséért felelds szellemi iranyitova. Sebok
(1918) megfogalmazasa szerint a ,,jovendé Magyarorszag” felépitésében a n6 kettds
szerep harul ,ugy is mint a tirsadalom munkas tagjara, ugy is mint gyermekei
édesanyjara és szellemi vezetdjére... Mindennel, ami az 6 szellemi nivojanak
emelésére alkalmas, hazanknak tesziink szolgdlatot.” [22] E gondolatmenetben a
nék miiveltségének és szellemi szinvonalanak emelése kozvetleniil hozzajarul az
orszag fejlédéséhez, hiszen az anya tudasa, vilaglatasa és értékrendje meghatarozo
hatassal van a felnévekvé nemzedék nevelésére. A néi oktatas igy nem oncélu,
hanem a nemzet jov6jét megalapozd tényezoként értelmezdodott. A sajtoban
megjelend érvek ebben az esetben is dsszekapcsoltak a ndi képzést a hagyomanyos
anyai szereppel, ugyanakkor azt tadgabb tarsadalmi dimenzidba helyezték. A
kereskedelmi iskolak altal nyujtott tudds nemcsak a munkavégzésben, hanem a
csalad iranyitasaban és a gyermekek nevelésében is hasznosnak bizonyulhatott. Az
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értelmezés szerint az ilyen mdédon képzett nék tudatosabban képesek részt venni a
csalad és a tarsadalom életében.

A harmadik alcsoport a néi kereskedelmi oktatas sziikségességét a gazdasagi
ismeretek elsajatitasanak igényével indokolta. Ebben az értelmezési keretben a
gazdasagi tudas nem rendkiviili vagy a n6i szerepekt6l idegen kompetenciaként
jelent meg, hanem a ndé ,természetes hivatasahoz” szervesen kapcsolodo
készségként. Szuppan Vilmos (1930) [23] megfogalmazasa szerint a nd
neveléséhez ,,szinte hozzatartozik”, hogy gazdasagi ismeretekkel is felruhazzak,
vagyis a pénziigyi, szamviteli és gazdalkodasi alapismeretek megszerzése a lanyok
oktatasanak elengedhetetlen részeként jelent meg. A sajtoban megfogalmazott
vélemények szerint ezek az ismeretek nemcsak a munka vildgaban, hanem a
mindennapi életben, a haztartas vezetésében és a csaladi koltségvetés iranyitasaban
is alapvetd jelentGséggel birtak. E felfogas a néi kereskedelmi oktatas
1étjogosultsagat a gyakorlati sziikségszerliségek feldl kozelitette meg. A gazdasagi
ismeretek ataddsa a nénevelés természetes részének szamitott, ugyanakkor a
hangstly tovabbra is a csaladon beliili hasznosithatosagon maradt.

A negyedik kategdria azokat az érveket foglalja magaban, amelyek a ndk
feltételezett, természetesnek tekintett erényeit hangstlyoztak, kiilondsen az irodai
és adminisztrativ munkakorok vonatkozasaban. E nézépont szerint bizonyos néi
tulajdonsagok — mindenekeldtt a rend- és pontossagszeretet, a megbizhatdsag és az
aprolékos munkavégzeés iranti hajlam — kifejezetten alkalmassa tették a noket a
kereskedelmi ¢és hivatali feladatok cllatasara. A sajtoban megjelent vélemények
gyakran emelték ki, hogy a lanyokban meglévé rend- és pontossagszeretet az irodai
munkéban kiilondsen jol hasznosithato, ezért ,,szerencsés gondolatnak™ tekintették
a nék kereskedelmi palyara iranyitasat. Ezt az allaspontot tiikrozi a Pozsonyi N6i
Fels6 Kereskedelmi Iskola megnyitasardl szold beszamolo is, mely szerint ,,az uj
iskola szépet és nemeset fog nekik tanitani s ezzel a kereskedelemnek tesz
szolgdlatot” [24]. A n6i munka igy nem csupéan elfogadhato, hanem kifejezetten
kivanatos elemként jelent meg az irodai kérnyezetben. Szuppan (1930) ennél is
tovabb ment, amikor azt allitotta, hogy az {izleti élet bizonyos teriiletein a nd
,Jobban hasznalhat6”, mint a férfi. Ez az érvelés a n6i munkavallalas hatékonysagat
és gazdasagi racionalitasat hangsulyozta, mikézben a ndi erényeket
versenyelonyként értelmezte a munkaerépiacon.

A negativ vélemények els6 jol elkiilonithetd csoportja az eltéré alkalmazhatosag
kérdésére épiilt. E nézOpont szerint a ndk és a férfiak kozotti biologiai, illetve
pszichologiai  kiilonbségek alapvetden meghatarozzak azt, hogy milyen
munkakorokben tekinthet6k alkalmasnak, és ebb6l kovetkez6en a kereskedelmi
palyan sem biztosithat6 szamukra azonos szerep és feladatkor.

Szuppan (1914) érvelése alapjan a n6 ,,férfiétol eliité fiziologiai és pszichologiai
alkotdsa” egyszerre jelent elonyt és korlatot. Bar elismeri, hogy bizonyos
terlileteken — példaul az elarusitasban, az izlésérzéket vagy nyelvtudast igényld
feladatokban — a n6k kifejezetten alkalmasak lehetnek, mas munkak6rokbél éppen
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ezen sajatossagok miatt kizartnak tekinti 6ket. Az ilyen jellegli megkozelitések a
munkamegosztast biologiai adottsagokkal indokoltak, és azt allitottak, hogy vannak
olyan poziciok, amelyeket ,,a férfiti mindenkor jobban fog tudni betélteni”. [25] A
néi munkavallalas igy szelektiv. modon, elére meghatarozott teriiletekre
korlatozodott, mikdzben az Osszetettebb, nagyobb feleldsséggel jard feladatokat
tovabbra is a férfiak kizarolagos kompetencidjaként hataroztdk meg. A
kereskedelmi iskoldkban megszerzett tudas ebben az értelmezésben sem volt
elegend6 ahhoz, hogy feliilirja a nemi kiilonbségekbdl levezetett alkalmassagi
hierarchiat.

A negativ vélemények masodik kategoriaja a nemek kozotti lelki — és részben testi
— kiilonbozoségre épitette érvrendszerét. E felfogas szerint a nék és a férfiak eltérd
pszichés adottsagai, gondolkodasmaddja és érzelmi miikddése sziikségszeriien eltérd
nevelési és képzési formakat indokolnak, igy a koherens oktatasi rendszer nem
valdsulhat meg egységes keretek kozott. Szuppan Vilmos megfogalmazasa szerint
»a két nem testi és lelki kiilonbsége, masrészt a néknek a férfiakétol elterd
elhelyezkedési lehetdségei a fiu- és a ledanyiskoldk kiilonbozéségét kivanjak” [23].
Ebben az érvelésben a lelki sajatossagok nem csupan kilonbségként, hanem
meghataroz6 korlatként jelennek meg, amelyek befolyasoljak a tanulési folyamatot,
a terhelhet6séget és a késobbi palyavalasztast is. A ndi tanulok igy olyan
csoportként jelentek meg, akik szamara a férfiakéval azonos képzési struktiira nem
tekinthetdé megfeleldnek. Ez a lelki kiilonbozdségre épiilé kritika a nemek kozotti
egyenléség pedagdgiai megvalosithatosagat vonta kétségbe. A néi kereskedelmi
képzés elfogadasat feltételekhez kototte, és annak elkiiloniilt, korlatozott formajat
tartotta kivanatosnak.

A kovetkez6 kritikai érv a n6i munkavallalas és tanulas motivacioit vonta kétségbe,
és azt a feltételezést fogalmazta meg, hogy a nék egy része nem szakmai ambiciok,
hanem hazassagi szandék vezérelte okokbodl 1ép be a kereskedelmi palyara.
Zsengery (1899) megfogalmazasa szerint gyakran tapasztalhatd, hogy a leanyok
sdirect azzal a czélzattal mennek hivatalba vagy iroddaba, hogy valamelyik férfi
collégdjuk fejét elcsavarva, férjhez mehessenek” [23]. Ez a vélekedés a ndi
jelenlétet az irodakban alapvetden bizalmatlansaggal szemlélte, €s a ndk szakmai
elkotelez6dését eleve megkérddjelezte. A néi munkavallalas ebben a diskurzusban
nem a kompetencidk kibontakoztatasarol, hanem személyes, érzelmi célok
kovetésérdl szolt. Ez az érvrendszer implicit modon erkélesi problémaként is
kezelte a n6i munkavallalast, mivel azt sugallta, hogy a nék jelenléte megzavarhatja
hozzajarult ahhoz a képhez is, amely szerint a ndi munka atmeneti jellegii, és végso
célja nem a palyan maradas, hanem a hazassag.

A kovetkezd kritikai érv a ndk feltételezett alacsonyabb szellemi
teljesitoképességére épiilt, €s ebbdl vezette le a ndi oktatas tartalmi €s szerkezeti
elkiilonitésének sziikségességét. Ez a nézet a nemek kozotti kiillonbségeket nem
csupan eltérd jelleglinek, hanem hierarchikusnak tekintette, és a ndi tanuldk
intellektudlis terhelhetdségét korlatozottabbnak lattatta. Szuppan érvelése szerint a
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leanyoktatasnak kiilon tantervre van sziiksége, amely ,,a leanyok mai, a fiuketol
eltérd szellemi fejlédéséhez és strukturdjahoz” [23] igazodik. Ez a megfogalmazas
implicit médon azt sugallja, hogy a lanyok nem képesek a fitkéval azonos tananyag
elsajatitasara, illetve hogy az egységes kovetelményrendszer szamukra talzott
megterhelést jelentene. A kereskedelmi iskolak esetében ez az allaspont gyakran a
tananyag csokkentését, egyszeriisitését vagy mas hangsulyok kijellését indokolta.
Ez az érv a ndi oktatas elkiilonitését és korlatozasat természetes adottsagként
allitotta be, mikdzben hozzajarult ahhoz, hogy a néi kereskedelmi képzés hosszu
tavon is alarendelt pozicioban maradjon a férfiak oktatasdhoz képest.

Az otodik kritikai kategéria a nemekhez rendelt hagyomanyos tarsadalmi
szerepekbdl indult ki, és ezekbdl vezette le a ndk és férfiak eltérd oktatasi és
munkalehetségeit. Ez az érvrendszer a nemi kiilonbségeket nem csupan
adottsagként, hanem normativ elvként kezelte, amely meghatarozza a nevelés
céljat, tartalmat és kivanatos kimeneteleit is. Hajnal Déniel [27] érvelése szerint a
nevelés feladata, hogy a ,jovendd férfiakat kemény, erélyes, harcrakész
emberekké”, mig a néket ,,finomnak, gyengédnek” formalja, akikbdl a hitvesi és
anyai szerep ,,boldogitdé melege” arad. Ebben a felfogasban a ndi ideal alapvetéen
a csaladi szférahoz kotédik, €s értékét nem az 6nallo teljesitmény, hanem a férfihoz
¢és a gyermekekhez valo viszonya hatarozza meg. A n6i egyéniség ilyen értelmezése
kizarja azokat a szerepeket, amelyek a versengést, a hatarozottsagot vagy az
onérvényesitést igénylik. A szerzo élesen biralja azokat a noket, akik a férfiakkal
azonos szerepeket kivannak betolteni.

A kovetkezd negativ érvrendszer a nék férfiakkal valo versenyhelyzetbe allitasat
kritizalta. Ebben a nézdpontban a ndi kereskedelmi oktatas és a n6k munkavallalasa
nem Onallo fejlodési lehetdségként jelenik meg, hanem a férfiak megélhetését
veszélyeztetd jelenségként értelmezédik. Locka Alajos [28] szerint a mai
iskolarendszer ,helytelen iranyba tereli a leanyt”, amikor a férfi mellé allitja
versenytarsként. A ndk piaci jelenléte a férfiak szdmara sziikos ,.kenyérkereseti
forrasokat” veszélyezteti, hiszen a n6éi munkavallalok szerényebb igényei miatt
nemcsak az allaslehetéségeket foglaljak el, hanem arcsokkenést is eldidéznek a
munkaerdpiacon. Ez az érvelés a n6i munkat kézvetlen gazdasagi fenyegetésként
abrazolja, és a képzést ezért a férfiak érdekeivel szemben allénak tekinti. Ez a
kritikai allaspont a kereskedelmi iskolak 1étjogosultsagat és a ndi képzés tarsadalmi
hasznat is megkérddjelezi, hiszen a nék jelenléte a munkaerdpiacon a férfiak
pozicioit gyengitheti. A diskurzusban a néi oktatas nem az egyéni vagy tarsadalmi
elérelépést szolgalta, hanem els6sorban problémaként jelent meg, amely a nemek
kozotti hierarchia és a férfiak gazdasagi privilégiumanak védelmével kapcsolodott
Ossze.

Az utolso kritikai kategoria azon az elképzelésen alapul, hogy a kereskedelmi iskola
a lanyokat ,,megnyomoritotta”. Ebben a nézOpontban a ndi oktatdas nemcsak
haszontalannak vagy feleslegesnek tlinik, hanem karos hatastiva valik, mivel a
fitkéhoz azonos tanterv alkalmazasa figyelmen kiviil hagyja a nemek kozotti
bioldgiai és pszicholdgiai kiillonbségeket. Szuppan [29] szerint szanalomra méltd
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helyzet alakult ki, mert ,,az azonos tantervvel megnyomoritottak™ a lanyokat. A
kritika 1ényege, hogy a néi tanuldk fizikai és szellemi terhelhetsége eltér a
fiukéitol, és az oktatasi rendszer figyelmen kiviil hagyta ezt a kiilonbséget. Az ilyen
tantervi egységesités nemcsak a teljesitményt és motivaciot csokkentette, hanem
hosszabb tavon karosan befolyasolta a lanyok egészségét, életpalyajat és
onbizalmat. Osszességében az allitds hozzajarult ahhoz a diskurzushoz, amely a néi
oktatds intézményes kereteit a nemi kiilonbségek figyelembevétele nélkiil
veszélyeztetettnek latta, és ramutatott, hogy a tanterv merev alkalmazasa a lanyok
karara valhat.

Osszegzés

A sajtoban a ndi kereskedelmi iskoldkkal kapcsolatban megfogalmazott
vélemények rendkiviil sokrétiiek voltak, és jol tiikrozik a korabeli tarsadalmi,
gazdasagi és nemi normak befolyasat. A timogat6 érvek elsésorban harom iranybol
indultak ki. Egyrészt a csaladi és gazdasagi hasznossagot hangsulyoztak: a képzett
n6ék megbizhatd segitotarsai lehettek férjiiknek vagy apjuknak, a csaladi
vallalkozasok miikddését hatékonyabba téve. Masrészt a haza és a gyermekek
érdeke allt a kdzéppontban, amely szerint a ndi tudds nemcsak a csalad, hanem a
nemzet jOvOjét is szolgalja, hiszen az anya szellemi és erkdlcsi példaja meghatarozo
a kovetkezd generacidé szamara. Harmadrészt a gazdasagi ismeretek és irodai
készségek fontossagat emelték ki, azzal az indokkal, hogy ezek a képességek a
noket alkalmassa teszik a kereskedelmi palyan valo hatékony részvételre, mikozben
a ndi erények — rend, pontossag, aprolékossag — kiilondsen értékessé teszik oket az
irodai munkakdrokben.

A férfiak viszonya a ndi felsd kereskedelmi képzéshez ambivalens volt. Egyes
vélemények tamogattak az oktatast, ha az a csalad és a gazdasag érdekeit szolgalta,
illetve ha a néi erények hatékony kihasznalasat tette lehetové az irodai munkaban.
Ugyanakkor sok férfi a néi tanulast korlatozando jelenségként értékelte, kiilondsen
akkor, ha az a férfiak munkakoreit vagy kereseti lehetdségeit érintette. A ,,dolgozd
né” megjelenése a munkaerdpiacon tobb kritikai aspektust valtott ki: egyes férfiak
versenytarsként lattak a noéket, akik az allaslehetdségeket elfoglalhatjak és akar a
bérek csokkenését is okozhatjak. Masok a ndk képességeit és motivacioit vontak
kétségbe, feltételezve, hogy a lanyok munkavallalasa vagy a férjhez menés
elésegitése, vagy a nemi szerepekhez nem ill6 terhelés miatt problémas.

Osszességében a tamogatd és kritikus érvek kettdssége j6l mutatja, hogy a néi
kereskedelmi oktatas egyszerre volt sziikséges, értékes és vitatott. A férfiak sokszor
pragmatikus szempontbol tamogattdk a képzést, amennyiben az a csalad és a
gazdasag érdekeit szolgalta, ugyanakkor fenntartassal kezelték a ndi munkavallalas
tarsadalmi és gazdasagi hatésait, kiilondsen a munkaerdpiacon kialakuld versenyt
és a hagyomanyos nemi szerepek elmosodasat. Ez a kettdsség jol érzékelteti a

-248 -



XII. Trefort Agoston Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagdgiai Konferencia

korabeli patriarchalis értékrend és a ndi oktatas intézményes megjelenése kozotti
fesziiltséget.
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Absztrakt: Az Alexander-technika mint testtudatossagot és mozgdsoptimalizaciot célzo
mdodszer hasznalata uj perspektivikat nyithat a gyogypedagagia teriiletén, kiilondsen azoknal
a gyermekeknél, akik tanulasi nehézségekkel vagy a neurotipikustol eltéré idegrendszeri
szervezodéssel élnek. Jelen tanulmany célja az Alexander-technika elméleti kereteinek és
gvakorlati alkalmazhatosaganak kritikai osszegzése, kiilonos tekintettel a fenti populdciora.
A vizsgalat desk research modszertant alkalmazva, PRISMA-elvek alapjan sziikitett keresési
kritériumok mentén elemzi és mutatja be a relevans szakirodalmak f6bb megallapitasait. A
modszer kézponti torekvése a szenzomotoros kontroll és a testtudatossag fejlesztése, amely
eldsegiti a helyes testtartas és adaptiv mozgdasmintik kialakulasat. Az Alexander-technika
alapvetd hipotézise szerint a motoros sztereotipiak modositisa és a proprioceptiv input
tudatos kezelése kulcsfontossagu a pszichofizikai egyensuly és az optimalis funkcionalis
adllapot megteremtésében. A technika épit és integradlja a mozgas- és a kognitiv folyamatok
egymasra gyakorolt hatdsmechanizmusait, dsztonozve ezzel a test feletti kontroll és a
mentdlis fokusz harmonizadlasat. Ezen keresztiil hozzdjarul a finom- és nagymotoros
képességek fejlédéséhez, mikozben csokkenti a neuromuszkularis fesziiltséget. Gyakorlati
aspektusait tekintve a modszer hatékony eszkéznek bizonyul a stresszregulacio, relaxdcios
képességek és légzéskontroll fejlesztésében, melyek kiilonosen relevansak szorongdsos
tiinetekkel és figyelemhianyos dllapotokkal kiizdé populaciok esetében. Az Alexander-
technika tamogatja a testi onszabdlyozast és az onhatékonysag névekedését is, melyek
pszichoszocidlis szempontbdl is kedvezd hatasuak lehetnek az oktatdsi-nevelési folyamatban.
A technika egyes elemeinek oktatdsi kérnyezetbe torténd szisztematikus beillesztése
elosegitheti az inkluziv tanulds és a multikomponensii fejlodés tamogatisanak
megvalosuldasat. A technika alkalmazasa javithatia a tanulok koncentrdcios képességét,
motoros kontrolljat és altalanos életmindséget, ezaltal komplex modon tamogatva a
gvogypedagogiai intervencidkat. Mindezek alapjan az Alexander-technika nem csupan testi,
hanem kognitiv, affektiv és szocialis dimenziokban is komplementer fejlesztési lehetdségeket
kindl az érintettek szamara.

Kulcsszavak: testtudatossag, stresszkezelés, SNI gyermek globalis fejlodése, légzéstechnika
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1. Bevezetés

Kozszerepldk, miivészek, irok, sportolok, tuddsok hasznaltdk életiik kiilonféle
szegmenseiben hatékonyan az Alexander-technika modszertanat, és valtak altala
tobbek kozott példaul stresszmentesebbé, kiegyensulyozottabba, testtudatosabba,
sikeresebbé [1]. A tanulmany célja egy atfogd kép kialakitasa az olvaséban az
Alexander-technikardl, valamint beszamolni annak hatasmechanizmusarol. Cél
tovabba néhany hatasvizsgalat ismertetése, melyek alatdmasztjak a technika szamos
pozitiv eredményét, jétékony vonatkozasait; kiilonds tekintettel a tanulasi korlatok
korében érintettekre.

2. Elméleti megalapozas

A tanulmany elméleti megalapozasa a technika hatterének ismertetésével (eredete,
célja, mivel6i, felhasznalasi teriiletei) indul, majd az Alexander-technika
hatasmechanizmusat, elemeit (részeit) targyalja. Ezt kdvetden egy Alexander-
foglalkozas tematikédja keriil bemutatasra. A fejezet végén felvazolasra kertil a téma
relevancidja  gyogypedagogiai—  pszichopedagdgiai  kapcsolodasi  pontok
attekintésével.

2.1. Az Alexander-technika hattere

Eredete: Az Alexander-technika (tovabbiakban AT) egy olyan modszer, amelyet az
ausztraliai sziiletésti F. Matthias Alexander (1869-1955) fejlesztett ki sajat magat
tanulmanyozva, orvosokkal megvitatva megfigyeléseit, amelyekkel sajat
hangképzési nehézségeire kereste a megoldast a 19. és 20. szazad forduldjan.
Technikajat azota a vilag szamos orszagaban hasznaljak és képzett oktatok sokasaga
segit kiilonféle teriileteken az egyéni szikségletekre és érintettségi
terliletekre/tlinetekre reflektalva sajatos uton jarva segiteni a hozzajuk fordulokat.

[2]

Az Alexander-technika neveléstorténeti eldzményei: testhasznalat, onreflexio és
pedagodgiai modernizacido metszetében. A 19. szazad végétdl a 20. szazad elejéig
terjedd iddszak a neveléstorténetben olyan paradigmavaltast hozott, amelyben a
testhasznalat, a mozgas és a tudatossdg pedagodgiai jelentdsége radikalisan
felértékelodott. E folyamat egyik meghatarozo hattere a kontinens testkultira-
mozgalma volt, amelyet Friedrich Ludwig Jahn és Per Henrik Ling munkassaga
alapozott meg, akik a testgyakorlatot a moralis, nemzeti és egészségnevelési célok
integrans részének tekintették. [3] E mozgalmak mar a 19. szdzadban arra hivtak fel
a figyelmet, hogy a testtel vald tudatos banasmod nem pusztan fizikai tréning,
hanem karakterformalé nevelési tényez6. A szazadfordulon kialakulo alternativ
mozgaspedagogiai iranyzatok — koztiik Emile Jaques-Dalcroze ritmikus nevelése és
Bess Mensendieck funkcionalis testnevelési rendszere — j mindséget vezettek be a
pedagogiaba azaltal, hogy a mozgast a pszichikus folyamatok kifejez6désének
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tekintették. [4] Dalcroze euritmidja a zenét mozgason keresztiil tanithato, testben
megélt tudasként értelmezte, Mensendieck pedig a hétkdznapi testhasznalat
biomechanikai tudatossagat helyezte el6térbe, hangsulyozva az dnmegfigyelés és
onkorrekcio szerepét. Ezek az iranyzatok kdzvetlen el6zményei voltak annak a
gondolatnak, hogy a testi miikodés és a személyiségformalas egymast feltételezd
nevelési dimenziok. A modern pedagogiai elméletek koziil Johann Friedrich
Herbart tanuldselmélete is jelentds hatast gyakorolt a testtudati modszerek
kialakulasara. Herbart szerint a nevelés olyan iranyitott folyamat, amelyben a test
és Lélek egységben formalddik, s amelyben a tudatos, reflektalt tevékenység
kulcsfontossagu [5]. Ezen gondolatok visszakdszonnek F. M. Alexander késobbi
koncepcidjaban, amely az ember ,0Onhasznalatat” — testének ¢és figyelmének
integralt miikddtetését — tanulasi folyamatként értelmezte. Alexander szamara a
testhasznalat nem adottsag, hanem tanulasi konstrukcio, amely a hibas szokasok
felismerésével és Gjraszervezésével fejleszthetd. A pragmatista pedagogiai tradicio,
kiilonosen John Dewey munkassaga szintén meghatarozé kontextust adott az
Alexander-technika pedagogiai értelmezéséhez. Dewey a tanulast tapasztalati
folyamatnak tekintette, és hangstlyozta, hogy a gondolkodas a cselekvésben nyeri
el formajat; nem véletlen tehat, hogy személyesen is Alexander tanitvanya lett, és
1939-es eldszavaban integrans pedagogiai jelentséget tulajdonitott a modszernek
[6]. Utobbiak segitségével lehetdség nyilik az egyén fejlesztésének és megfeleld
oktatasi koriilményeinek meghatarozasara, amely minden torténeti korszakban
kihat a tanulas és ezen beliil a kiilonb6z6 szakmak elsajatitasanak jo gyakorlataira,
igy a kiilonboz6é képzési formak fejlesztésére is. [24]. Dewey értelmezésében az
Alexander-technika az onmegfigyelés, figyelemiranyitas és tudatos jelenlét olyan
formaja, amely a gondolkodas és cselekvés Osszhangjat fejleszti. A 20. szazad els6
felében a humanisztikus nevelési torekvések — példaul Maria Montessori vagy a
késébbi humanisztikus pszichologusok — azt a nézetet erdsitették, hogy a nevelés
célja nem a kiils6 fegyelmezés, hanem a bels6 fejlédési potencial kibontakoztatasa
[7]. Ez a megkozelités kozvetlen 6sszhangban all Alexander azon elvével, hogy a
testi mikodés tudatositasa Onismereti €s onnevelési folyamat is. A humanisztikus
iranyzatok a testet nem passziv objektumként, hanem a személyiség autonom
kibontakozasanak kozegében értelmezték. A neveléstorténeti elézmények végiil
Rousseau ¢és Pestalozzi klasszikus Onnevelési koncepcidiban gyokereznek.
Rousseau szerint a gyermek természetes fejloddése tiszteletet és kisérést, nem pedig
er0szakos iranyitast igényel, Pestalozzi pedig az emberben rejlé erék
kibontakoztatasara helyezte a hangsulyt [8]. Friedrich Frobel Pestalozzi
munkéssagabol taplalkozo reformpedagdgiajanak, 6vodai nevelési koncepcidjanak
fokuszaban is a ,,kertmiivelés” és az un. ,,ajandékokkal” torténd szabad jaték mellett
a ,,mozgasos jatékok” allnak [9]. Alexander ,,inhibition” és ,,direction” fogalmai a
20. szazad testtudati kontextusaba helyezett, modern valtozatai ezeknek az
onnevelési klasszikusoknak: megtanulni megallitani a szokasos, de nem hatékony
reakciokat, és 11j, tudatos irdnyt adni a testnek és figyelemnek. Osszességében az
Alexander-technika neveléstorténeti elézményei egy olyan Osszetett tradiciora
épiilnek, amelyben a test, a mozgas és a tudat egysége fokozatosan valt a pedagogiai
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gondolkodas kdzponti elemévé. A 19. szazadi gimnasztikai reformok, a 20. szazad
eleji somatikus pedagdgiak, a klasszikus nevelésfilozofiai hagyomanyok és a
pragmatista tanulaselmélet mind hozzajarultak ahhoz a szemlélethez, amelyben a
testhasznalat tudatositasa onreflexiv, tanulhatd és nevelhetd jelenségként jelenik
meg. Az Alexander-technika igy nem csupan egyéni dnfejleszté gyakorlat, hanem
a modern neveléstdrténet egyik sajatos lenyomata, amely hidat képez a
mozgaspedagdgiai tradiciok és a testtudati, dnneveld tanulasfelfogasok kozott.

Célja: Elsodlegesen a hangképzési problémak megsziintetése volt, késdbb azonban
e szemléletmod szélesedett. Mara mar kiegésziilt mindez az egyéni jollét elérésével
a testtudatossag megtapasztalasa altal, tovabba a mozgas €s az egészséges ¢letmod
minél szélesebb korben vald elterjedésével — a 1égzés és a tudatos testérzet
hatasmechanizmusanak megismerése altal.

Miivel6i: Magyarorszagon jelenleg sziinetel az Alexander-technika tanarainak
képzése, korabban érettségi és sajat élmény megszerzése volt a feltétele a
jelentkezésnek (valamint a tandij megfizetése, mely 2020-ban 420.000 ft/félév
volt). Alexander-technika tanarok nemzetkozi képesitési kovetelmények szerint
vizsgaznak. Az els6 képzés 1934-ben indult, és a mai képz6k a vildg szamos
orszagaban élnek. A honlap szerint jelenleg képzést folytatd orszagok: Argentina,
Ausztralia, Ausztria, Belgium, Brazilia, Kanada, Finnorszag, Franciaorszag,
Németorszag, Izrael, Mexiko, Hollandia, Uj-Zéland, Dél-Afrika, Spanyolorszag,
Svajc, Anglia, frorszag, USA.1® Magyarorszagon AT tanér elérheté: Budapesten,
Szegeden, Szentendrén, Godoén és Debrecenben.t’

Felhasznalasi teriilete: Akar testi fajdalmak: hat, nyak, vall, gerinc / iziileti
gyulladas, Parkinson-kor esetében is hatékony segitség lehet a technika hasznalata,
tovabba a nem megfeleld testtartas, rossz kozérzet, egyensuly, mozgaskordinacio,
ergonomikus készségek fejlesztésében is segithet. Reddy és munkatarsai (2011)
szerint a technika hasznalta jelent0s javulast eredményezett a testtartasban, ami a
javulo sebészeti ergonomia, alloképesség és a korrigalt testtartds hatdsaval
csokkenteni tudta a laparoszkopos eseteknél az ismétlodo stressz okozta sériilések
eléfordulésat [10]. Ezen feliil kiemelt a stressz debilizald hatasai elleni jotékony
volta is: eldadomiivészek, szinészek is eldszeretettel sajatitjak el és alkalmazzak
egyre tudatosabban. Tudomanyos értelemben a zenészeknél végzett AT
foglalkozasok hatékonysaganak vizsgalatara Klein et al (2014) [11] szdmos
eredménymérést alkalmazott. A randomizalt és nem randomizalt (de ellendrzott
keretek kozott végzett) kontrollcsoportos vizsgalatokbdl szarmazoé bizonyitékok
tovabbi eredményeket tartak fel (237 hivatkozast és 12 tanulmanyt tekintettek at).
Megallapitottak, hogy a foglalkozasok javithatjak a zenészek teljesitménytdl valo
szorongasat. A zenei teljesitményre, a 1égzésfunkciora és a testtartasra gyakorolt
hatasok eredményeit ugyanakkor még nem talaltak eléggé meggy6zének. Ugy

16 https://alexandertechnique.com/ (It.24.03.13.)
17 https://alexandertechnika.hu/ (It.24.03.13.)
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vélték, hogy a jovoben tovabbi bizonyitékok és kutatasok sziikségesek azért, hogy
megbizhatdan torténjék az AT-ben rejlo lehetdségek feltarasa erre a populéciora.
[12] szintén (ebben a korben vizsgalodva) arra a megallapitasra jutott, hogy a
ntechnikat hasznalok korében kisebb aranyban volt jelen az izomaktivalodasi
aszimmetria, mint a technikdt nem hasznalok korében, de az eredmény nem
szignifikans” (p.2).

2.2. A technika hatasmechanizmusa, eleme és részei

A technika elemei: ,,Nyulj ki és emelkedj folfelé!”, ,,Stop!”, ,,Tartsd szabadon a
nyakat!”, ,Lazits!”, , Lélegezz megfeleléen!” Ezek a definicidként is értelmezett
utasitdsok meghatarozott hatdsmechanizmust idéznek eld, melyet az alabbi 1. dbra
szemléltet. A testtartds és a testséma egymasra hatasa egylittesen a testhelyzet, a
testtartasi allapot milyenségét (megvaltozasat) eredményezi. Az alkalmazkodé
testhelyzet visszacsatolasként hat mind a testtartds tonusara, mind a testsémara,
amelyek a motoros reakcio valtozasat eredményezik. Az alkalmazkodo testhelyzet
visszacsatoldsa a testsémara valamint testtartds téonusanak jobba valasat
eredményezi. Az eldrecsatolas és adott esetben egy gatlas ugyanakkor motoros
reakciot indit el, és a testtartds tonusa ,jelzi” az izmok szamara (a mechanikai
beavatkozas utan mar) a ,helyes” utat. A hatds elérését egyszerii ,alapelvek”
betartasa segiti, mely elsajatitdsaban az AT tanar segit.

1. alapelv, amely a téves észlelés felismerésére iranyul. Tiikdr vagy a tanar
segitségével dnmegfigyelés a kiinduld allapot tudatositdsa. Nyulj ki és emelked;
folfelé! A test horizontalis és vertikdlis tengelyen vald tudatos ,.elhelyezése”, a
testhelyzet elemeinek testrészekre gyakorolt hatasa (kiilsé és belsé megfigyelés).
Ennek segitségével torténik az allapot tudatositasa.

2. alapelv, a szokasok felismerése. ,,Stop!” — a pillanatnyi allapot tudatositasa utan
a testérzetek rogzitése torténik, a helytelen tartas és a berogziilt sémakra torténd
reflektalas, felhivas a kiilonbség, az érzetek ¢€s kiils6 szemmel a latvany
megfigyelésére. A szokasoknak megfeleléen kialakitott mozgas és/vagy
tartasformak hasznalatanak megakadalyozéasa. Bels6 impulzusokra val6 fokuszalas
(Alexanderi-iranyok), s ennek megfeleld6 motoros reakcido kivaltasa, akar
mechanikai beavatkozas hatasara. Ellentétes hatast iranyok tudatositésa.

3. alapelv, a megallas. Tartsd szabadon a nyakat! ,,Az elsddleges kontroll egy olyan
pszichofizikai allapot, melyben az agy kontrollalja a fej-nyak-torzs dinamikus
kapcsolatat. Ennek célja tulajdonképpen az idealis tartas tudatositasa. Amennyiben
ez megfeleléen miikodik, akkor a nyak ,szabad”, vagyis a fej konnyedén
egyensulyoz a legfels6 nyakcsigolya tetején. Ezzel egyiitt a torzs egy vonalban van,
tovabba a keresztcsont és a koponya ko6zotti izomrendszerben tapasztalhatd egy
leheletnyi nyulas, amely ellensulyozza a fej elore billenését. Ezt a harmoniat
kiegésziti, hogy a fej s a végtagok ellentartasban vannak a torzzsel.” (Dimon 2018,
Cohen 2008, idézi Angster 2019, p.19 [13])
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4. alapelv iranyitas — tudatos, reflektiv tevékenység altal torténik!

5. alapelv az els6dleges kontroll szerepét hangsulyozasa a célok elérése érdekében.
,Lazits!” A felvett pozokbdl valo kilépés, vissza a mechanikai beavatkozas nélkiili
allapotra, amely az izomstimulacios ingereket kivaltotta. Lélegezz megfeleléen! A
megfeleld mindségli ki- és belégzés tudatositdsa, a testérzetekkel valo
Osszekapcsolasa. A levegd utjanak végigkisérése a test egyes részein, az egyes
szerveken valo végighaladas megfigyelése. Az Alexanderi-alapelvek segitenek az
Osztondsen hasznalt mechanizmusok megismerésében ¢s felismerésében, tudatos
megvaltoztatasaban.

eldrecsatolds

végrehajtoi
figyelem

motoros
reakcio

testiartas tonusa

testhelyzet, testtartasi allapot

mechanikai

3 atadas/ beavatkozds

lerjedés

azjplezssy

100

L

1. ébra
Az Alexander-technika hatdsmechanizmusanak szemléltetd abraja. Forras: Sk.*

18 sz.n: How does the Alexander Technique work? Towards a scientific model.c. vide6 alapjan, sajat
forditas és interpretacid alapjan késziilt szemléltetés. A video elérhetd:
https://www.youtube.com/watch?v=YZaUgt8wyoY 1t.:24.03.12 Tovabbi informacid:
https://alexandertrust.org.uk/
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2.3. Egy foglakozas tematikaja

Tobbnyire egyénileg vagy kisebb csoportokban kertil sor a foglalkozasokra, 30-40
ora az alapkurzus, heti 2x45 perc gyakorlassal, melyet képzett Alexander-tanar
iranyit. Csak abbdl valhat képzd, aki ezt az utat végigjarja. A bevezetés mindig egy
beszélgetés, ahol aktualis fizikai vagy mentalis kihivasok feltardsa torténik, tovabba
az egyedi igények (problémak, nehézségek, kényelmetlenségek azonositasa) és a
kozos célok attekintése, definidlasa is megvalosul. Ezt kovetden az allas, testtartas,
mozgas megfigyelése és elemzése torténik, itt a tanar segiti a tanitvanyt a helytelen
testtartds vagy mozgadsi mintazat megfigyelésében, beazonositisaban. Az
Alexander-technika gyakorlatainak megismerése, az alapvetd gyakorlatok
szerepének ¢és haszndlatanak kialakitdsi mddjaban is segit az AT tanar, hogy
megtorténjen a helyes mozgasmintazatok felismerése és kialakitasa. Fontos és
kiemelt szerepe van az érintésnek €s a visszajelzésnek a foglalkozasban, ezzel érik
el a mozgasi mintazatok fokozatos fejlesztését és ezt kdvetden megszilarditasat. A
kovetkezé fazisban a gyakorlatok integralasa torténik meg a mindennapi
tevékenységek kozé. [14]

2.4. Gyogypedagogiai—pszichopedagogiai kapcsolédasi pontok

Bar eredetileg az Alexander-technikat nem a gydgypedagdgiai teriiletre
fejlesztették ki, néhany aspektusa hasznos lehet a gyogypedagogiai gyakorlatban is.
A technika célja roviden a testtartds és mozgasi mintazatok tudatosabba tétele,
valamint az egész test funkcidinak optimalizalasa. A testtudatossag, a
stresszkezelés, a helyes 1égzéstechnika, relaxacio az 6nbizalom fejlédését és a testi,
kognitiv, érzelmi dimenzidk globalis hatasanak érvényesiilésével az egyén jobb
1étéhez tudnak hozzajarulni. A testtudatossag fejlesztése a testtartds és az egyes
mozdulatok, mozgasok tudatos kontrollja segitségével valosul meg. Ennek eleme a
testérzetek felismerése, valamint a mozgas ¢és a fesziiltség kapcsolatanak
realizalasa. Ez kozvetlen médon kihathat az egyensily és a koordinacio javitasara,
kozvetve pedig a motoros készségek fejlesztésére is. A stresszkezelés és ennek
hatdsa szintén meghataroz6 a technika jotékony vonasait tekintve, mely
kozéppontjaban a fesziiltség csokkentése all. A gyogypedagogus kliensei, alanyai
esetében és kornyezetében, mindezek kulcsfontossagu tényezok, alljanak akar
szorongasos vagy figyelemhianyos problémakkal kiizd6 gyermekek eseteinek
kozéppontjaban. A relaxacio a pszichologiaban az az érzelmi allapot, amikor az
adott ¢l6lény megszabadult a fesziiltségekt6l, melyeknek forrasa lehet harag,
félelem, vagy szorongas. A relaxacioban a test és az elme mentes a fesziiltségektol
és a szorongastol. Az allapot elérése a technika gyakorlatainak alkalmazasaval
konnyen megvaldsithatd. A technikaban alkalmazott 1égzéstechnika hozzajarul a
helyes 1égzési mintdzatok kialakitdsahoz, amely hatékony lehet koncentracios
nehézségek kezelésében, illetve a helyes 1égzés pozitiv hatassal lehet a figyelem
mértékére és a koncentracio szintjére, minéségére is. [1]
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Mindez az onbizalom ndvekedéséhez vezethet, illetve a testi, kognitiv, érzelmi
dimenzidk javitasa és ezek globalis hatasa alapjan pozitiv valtozasokat general az
egyén €letmodjaban, életvitelében, jollétében.

Lyons et al. (1999) [15] szerint az AT egy eszk6z az emberek szamara, mellyel
testhasznalatuk ¢és a testiik feletti tudatossag szervezését figyelhetik meg.
Tulajdonképpen egy ,,atképzési eszkdz,” melyet a fizikai és pszichologiai mikodés
integrativ szemlélete jellemez (v6. Maitland, Horne és Burton 1996, idézi Lyons,
1999 [15]). Hatasmechanizmusat a szerzok az alabbiak szerint foglaljak Ossze.
Egyrészt épit az ember élete soran kialakult egyéni mintaira, szokasaira és
viselkedéseire. Masrészt ezek kiegésziilnek tanult tapasztalatokkal, melyek
hozzajarulnak a stressz-, az érzelmi-, és fizikai-, megterhelések kezelésmodjahoz.
Ennek eredményeként a testben fizikai fajdalom, valamint érzelmi disszonancia,
ennek feldolgozatlansaga okan pedig izomterheltség keletkezik. Az egyes reakciok
kifejezése torténhet kiils6 modon (pl. kommunikacioval), vagy az izmok altal
kozvetitett informaciofeldolgozassal pl. arcmozgas, testtartas; és gesztusok altal. Az
AT gyakorlasa és folyamatos hasznalata finoman atneveli az izmok érzékelését,
lehetévé téve az izmok stimulalasat és végiil a legmegfelelébb izommintazat
hasznalatat. A technika tudatosan biztositja az egyén szamara azokat az eszkozoket,
melyek hozzajarulhatnak, hogy hatékonyabban hasznalja sajat testét a mindennapi
tevékenységek soran, és arra 0sztondz, hogy nagyobb feleldsséget vallaljon
mindenki sajat viselkedéséért (akar tartasaért is), ezaltal javulhat az 6nbizalom, a
testtartas ¢és mindez kihat példaul a testmozgasra vagy annak szivesen végzett
voltara is [16].

A Positive Education modelljében a testtudatossag a pozitiv egészség részeként
jelenik meg. Bar torténetileg az elme és a fizikai test kiilon-kiilon keriilt vizsgalatra,
a kozelmultban egyre nagyobb hangsulyt kapott a holisztikus egészség fogalma,
mely értelmében a személy integralt entitasként értelmezhetd [17]. Keyes (2005)
[18] szerint a teljes egészségre tobb tényezO6bol allo egységként kellene tekinteni.
Az egészség fizikai, pszichologiai, tarsadalmi és érzelmi Osszetevdinek feltarasa
mellett sziikség van annak belatasara, hogy kiilonb6z6 kozosségek hogyan egészitik
ki és kolcsondsen hogyan befolyasoljak egymast. A tudomanyos és egészségligyi
szervezetek egyre inkabb felismerik az elme-test kapcsolatanak szerepét és
jelentdségét, tovabba azt is, hogy a gondolatok és az érzések jelentdsen hatnak az
egyén élettani rendszerére, és forditva [19]. Az egészséges viselkedésnek a fizikai
és mentalis egészségre gyakorolt jotékony hatasa kutatasokkal alatamasztott.
(Hassed, 2008., idézi Ladnai, 2020 [20])
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3. Vizsgalat

3.1. A vizsgalat modja

Desk research, systematic review, tudomanyos igényi szakirodalmi elemzés,
meghatarozott szempontrendszer szerint - jelen tanulmany csak néhany kutatas
bemutatasara korlatozodik (melyek eddigi beazonositdsa megtdrtént), tekintettel
arra, hogy a rendelkezésre allé feldolgozand6 forrasok szama igen jelentds; a
kutatdsi folyamat folytatodik. A keresés els¢ fazisban a Google Scholar
adatbazisaban tortént meg (1d. 1. tablazat), 2024 tavaszan.

1. tablazat

Google Scholar keresési metodusai (sk.)

kereﬂsem 1.keresés 2 .keresés 3.keresés 4 keresés
feliilet
AT, statisztikai AT, impact AT, impact
adatfeldolgozas, assesment assesment
konkrét (bevalasvizsgalat) | (bevalasvizsgalat),
eredmények, nem , specidlis specialis oktatdsban
AT. egészségligyi oktatasban résztvevo emberek,
G impact problémakor, résztvevd angol nyelven
oogle - \ RSP
Scholar analy5|§ komplex célcsoport, | emberek, angol §lerheto, ingyenes,
(hatasvizs | igazolt hatasok, nyelven elérhetd, igazolt hatasok,
galat) érvényes igazolt hatasok, konkrét
mddszerek, feln6tt konkrét eredmények, nem
vagy gyermek eredmények, nem | egészségligyi
korosztaly, angolul egészségiigyi problémakor,
elérhetd, ingyenes problémakor tanulmany
taldlati | 5940 2520 859 854
szam
id6- 1 5010-
interval 2024 2018-2024 2020-2024 2020-2024
-lum

A keresési feltételek pontositasaval sem sikeriilt relevans eredményeket kinyerni,
ez részben az AT széleskori felhasznalhatosagat tamasztja ala, illetve a kutatasi
tevékenység masik iranyt megkozelitését veti fel. A fellelhetd tanulmanyok
leginkabb egyéb teriileteken tartak fel viszonylagos eredményeket. Leginkabb
egészségiigyi teriileten: a hat, nyak, gerinc és derék betegségeit targyaltdk a
tanulmanyok.

Az oktatasi specifikum kapcsan a miivészeti képzés, énekesek, eléadomiivészek,
zenészek, szinészek, hangképzés témak voltak fellelhetek. Eléfordult (tobbek
kozott) tovabbi kapesolat kineziologiai és alternativ gyogyitas kapcsan felmutatott
eredményekrdl, illetve életkorban tobbszor az idéskori specifikumokra fokuszalva
kertilt el az AT, mint életmindséget javito tényezo (pl. a Parkinson-kor esetében
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is). Tovabbi keresés specifikus tanulmanyokat rendelkezésre bocsatd
adatbazisokban lenne célszeri, a céloknak még inkabb megfeleld feltételekkel.

A keresés a kutatds masodik fazisaban szisztematikus attekintéssel, a holabda-
modszer mentén folytatodott. Az alabbi 2. tablazatban az eddig elemzésbe bevont
tanulmanyok 1ényegi informacioi keriiltek rogzitésre.

2. tablazat
Szisztematikus keresés, masodik fazis (sk.)

. adat-
szerzo, elemzési és vizsgalati .
kutéavtas1 feldolgozas modszer minta eredmény
i médszer
foglalkozasok
;(I'e['lnl‘it Spss systematic | 237 hivatkozisto | g‘é}s‘;‘gﬁk a
2014 review € 12 tanulmdny | o himenyts] valo
szorongasat
(o izomaktivitasi
Marki et L . s,
al. [12] Spss e_lektromlogra 45 £6. zenészek asszimetria mértéke
2(')23 ' fia, EMG ’ kisebb, de nem
szignifikans
Kinsey et . . 36 tanulmanyt pozitiv
al. [22], Nvivo Egﬂi}l Ees\lllz'esv;, vizsgéaltak (87 énhatékonysag és
2021 taldlat) egyéb elényok
mozgas
2 | programmal | M ovodisoktols. | RS
i prog method évfolyamosokig ; LOnySag
2020 tortént pozitivan
befolyasolta az AT

A masodik keresés soran sikeriilt tovabbi két olyan specifikus tanulmanyhoz
hozzajutni, amelyek a kutatas targyaban relevans — tovabbi informaciokat — tudtak
nyujtani jelen tanulmany megirdsahoz. Tovabbi nehezitd tényezoként mertilt fel,
hogy szamos tanulméany csak jelentds raforditds aran érheté el — akar online
formaban is.

3.2. A vizsgalat eredménye (gyogypedagdgiai alanyok korében)

A szikités eredményeként a tovabbiakban egy hatasvizsgalat, valamint egy
bevalasvizsgalat keriil roviden bemutatasra. Eldtte azonban érdekes lehet kitérni
egy tanulmanyra, melyet a keresési folyamat soran a kapcsolodo szakirodalmak
attekintése kdzben sikeriilt fellelni.

Cravero (2020) [21] tanulmanya Asperger-szindromaval ¢é16 didkok képzésének
dilemmait mutatja be zenetanarok korében. Problémafelvetését az Asperger-
szindrémaval (AS), autizmus spektrumzavarral diagnosztizalt (tovabbiakban ASD)
gyermekek szamanak novekményével magyarazza, mely hatasara 01j feladatokkal
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talaljak szembe magukat a zenetanarok munkajuk soran. Ezek a didkoknak a
segitéséhez sziikséges tudatositani az 0j kihivasokat, melyekre reflektalni kell a
siker érdekében, hiszen igy tudjak az ének-zene és hangképzés oktatasat minél
inkabb egyénre szabottan alkalmazni (természetesen elsédlegesen a magas funkcios
korkép tekintetében). Az uj kihivasok és a kommunikacios sajatossagok jellegzetes
listaja elgondolkodtathatja a hangképzd tanart. Hogyan lehetséges egyaltalan
hatékonnya tenni az AS és/vagy ASD-s didk(ok) zeneoktatasat? Gyakran el6fordul,
hogy ezek a tanuldok szamos olyan tehetséggel és képességgel rendelkeznek,
amelyek kiegészitik és egyéni modon termékenyitik meg az éneklés miivészetét (pl.
képesek lehetnek tobb nyelven, tobbféle hangsullyal és dialektusban beszélni,
tobbféle hangtartomanyban). A tehetséges tanulok gyorsan tanuljadk meg a
fogalmakat, és széles kori kreativitassal rendelkeznek, tehat kiilonosen érdekes
kérdés zenei tehetséggondozasuk 6sztonzése. A szenzoros integracio diszfunkcidja
ugyanakkor példaul a 1égzéstamogatas tanitasakor nehézségekbe iitkdzhet. Hiszen
ilyenkor az oktat6 a kezét a hangszalra helyezheti, tovabba a tanulo mellkasara vagy
a bordakosar koré teheti kezét annak érdekében, hogy a tanuld érezze a tiidd
tagulasat belégzéskor, novelve ezzel testtudatossagat. Az oktatd Ovatosan
megvaltoztathatja a tanuld nyakanak helyzetét, hogy oldja a fesziiltséget és
Osztondzze a felszabadult 1égzés megvalosulasat. Ugyanakkor a pedagdgusnak
figyelembe kell vennie, hogy az egyes taktilis és vagy kinesztetikus ingerekre valo
érzékenység ezeknél a gyermekeknél meghatarozo lehet. Eppen ezért tartja Cravero
[21] hasznosnak a rejtett érzékekre tdmaszkodni, vagyis a mozgast beépiteni az
énekorakba. Ilyenkor a pontos hangzas, valamint a zenei és hangpedagogiai
fogalmak atiiltetését a fizikai szinttel kotik 0Ossze, vagyis kézzelfoghatd
probatevékenységbe agyazzak a feladatokat. A mozgast lehet ritmikai készségek
fejlesztésének kozponti eszkozeként alkalmazni, felszabaditva a test €s a 1égzés
erejét, az éneklés altal pedig a fesziiltség feloldasa, valamint a testtudatossag
magasabb foki megvalosulasa is torténik. Példaul a ritmikai készségek
finomhangolasa érdekében az énekes kopogtathat a mellkasan, mikdzben folytatja
az éneklést. Szamos mozgasalapti modszert hasznalnak az énekorakon, példaul az
Alexander-technikét (amit a mozgas és a testtartas szokasainak atképzésére szolgald
mobdszerként definial) vagy a Feldenkreis-mddszert (a mozgas segitségével torténd
onfelfedezési folyamat eszkozeként mutatja be). Céljuk e technikakkal a minimalis
erbfeszitéssel torténd teljesitményre 6sztonzés maximalis hatékonysaggal. [21]

3.2.1. Hatasvizsgalat

Ebben a kutatisban Lyons et al. (1999) [15] négy gyermek fejlédését kovették
nyomon. Itt bemeneti és kimeneti mérések torténtek (pedagdgusokkal, sziilokkel,
gyermekkel) melyek eredményeit két féléven keresztiili feljegyzésekkel
egészitették ki, mikozben a foglalkozasokat egyéni igényekre szabva folytattak.
Eredményként megallapitottdk, hogy hasonlé mintazat rajzoloédott ki az eltérd
profilu fiigyermekek vizsgalatanal, akikben pusztan a diszpraxias hajlam volt a
,»k0z0s” tulajdonsdg. Kivalasztasuk tudatos folyamat eredménye volt, melyet
megfigyelések és mozgasos-viselkedéses fotok tanulmanyozasaval hoztak meg.
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A tajékozodas objektiv szempontok alapjan tortént. A fejlesztési folyamat kiterjedt
a kinesztetikus érzékelés megismerésére és fejlesztésére, a tudatossag fejlesztésére,
valamint a személyes tér fontossaganak tudatositasara és kialakitasara. Ezen feliil a
tudatos kontrollra szoktatas, testi mozgasok és szokasok formalasa is jelentds részét
képezte a foglalkozasoknak. ,,Ernie” a csontvaz volt a segitd, akinek a segitségével
az izmok, iziiletek szemléltetése tortént. A fizikai érzetek tudatositasa, az elme és a
test kolcsonhatasanak konceptualizalasa, az Alexander-technika gyakorlatainak
folyamatos elsajatitasa tortént meg. Az eredmények ismertetésére az alabbi 3.
tablazat tér ki részletesen.

3. tablazat A kutatas hatasanak osszefoglalasarol a vizsgalati alanyok
vonatkozasaban (sk.)

probléma gatlo hatas (...- technika hatasara tapasztalt véaltozas a gyermeknél
megnevezés | re) A B C D
€
fizikai szocialis fizikai novekedés” | kinesztetikus | szajmozgas
aktivitas kapcsolatok mozgas érzék tudatos
nehézsége konnyebbé felismerése hasznalata
valt
pihenés ¢és | kiegyensulyo- jobb analogiak
alvas zottsag mindségii lett elsajatitasa
nehézkes életvitelt
javit
testtudatos- kinesztetikus nyujtas javult => | iskolai érintésre
sag/ tudatossag szerepe iraskép gatfutd vald
testséma/test | hidnya rekord reagalas
-kép
ontudatossag | szocialis onelfogadas pozitivabb Onbizalom és | személyes
, onkép kapcsolatok elkezdddott érzelemkifeje | terek
zés figyelembe
vétele
tanulasi memoriazavar, koncentracio memoria
probléma koncentracid javult javult
labirintus
oktatasi kezdet nagyon nehéz | atlagos atlagos nagyon
értékelés kezdetben nehéz
kezdetben
Zaras kielégitd atlagos atlagos kielégitd
teljesités teljesités
formakéovetés
kezdet 50% 25%
Zaras 100% 75%
olvasasi atlag folotti atlag folotti atlag folotti atlag folotti
pontossag
szovegértés atlag folotti atlag folotti atlag folotti atlag folotti
érzelmi fejlédott fejlodott fejlédott fejlédott
intelligencia
szocialis fejlodott fejlodott fejlodott fejlodott
kompetencia
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Osszefoglalva tehat az eredményeket: minden tanul6 érté olvasasa, szovegértése,
kézirasa, formakovetése, masolasa fokozatosan és jelentdsen javult, valamint
metakognitiv képességeik esetén is ezt tapasztaltak! A szerzék nem tudtak igazolni
a kozvetlen hatast, am kozvetetten visszaigazolast nyert a gyermekek korében: az
Onbecsiilés, Onismeret, Onértékelés, altalanos oOnbizalom ndvekménye, pozitiv
érzelmi allapot, valamint tudatosabb felel6sségvallalas jelent meg esetiikben sajat
tanulasi folyamataikért. [15] Ugyanakkor e szerzék is megjegyzik, hogy az
eredmény altalanosithato voltat az alacsony elemszam veszélyezteti.

3.2.2. Bevalasvizsgalat

Kinsey et al. (2021) [22] harminchat dokumentumot vontak be az elemzésbe,
feltételként az alabbiakat hataroztak meg: szakértk szerint relevans tanulmany,
empirian alapul és nem a fizikai valtozasokra reflektal. Tovabba a RAMESES
realist review iranymutatasa alapjan az egyes tanulmanyokban a bizonyitékok
relevancidja ¢és a vizsgalatok/bizonyitékok szintetizalasa soran is csak a
megalapozott allitasokat vették figyelembe. Az elemzés révén nyolc,
bizonyitékokkal alatamasztott elméleti allitas sziiletett arrol, hogy az AT
mozgasfejlesztd orak hogyan és kik szamara jarulnak hozza a nem fizikai
értelemben mérhetd eredményekhez. Ezek az allitasok kozvetett modon kothetdk a
technikahoz, am eredményként mindenképpen kiemelenddk:

1. skontroll vagy a bizalom érzésének novekedése,
megnovekedett onhatékonysag, onelfogadas,

altalanos jollét novekedése,

javulo kapcsolatok,

2

3

4. megnovekedett életmindségi szint—elégedettség,

5

6. megnodvekedett optimizmus/ remény a jovore nézve,
7

holisztikusabb 6nismeret,
8. csokkentett félelem/szorongas, depresszio, rossz hangulat, diih, stressz.

Egyeseknél a tiinetek csokkenése helyett a fajdalomhoz vagy egyes érzelmekhez
(pl. félelem) vald megvaltozott viszony is megjelent ,,eredményként”. Néhany
esetben azonban nem talaltak valamennyi résztvevé esetében igazolhatd hatast
példaul a stressz, a szocialis és érzelmi jollét, a fajdalommal kapcsolatos
Onhatékonysag mennyiségi novekményére. FEzek természetesen tovabbi
személyiségtényez0-vizsgalatok felé iranyitjak a kutatoi érdeklédést. Fenti
tényezOk koziil a tanuldssegités szamos Osszetevdjeként tekinthetd az altalanos
kozérzet javuldsa és a jelenlegi és jovobeli kihivasok kezeléséhez sziikséges
onbizalom novekedése. Ezen felill a kutatok megéllapitottak azt is, hogy a
tanorakon az dsszetettebb érzelmek kezeléséhez is hozzéjarul az AT alkalmazésa.
Osszefoglalva, két f6 ok-okozati utat azonositottak, mint egyértelmii hatdst: 1) a
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fizikai jollét javulasa, amely kdzvetlenill a pszichologiai jolléthez vezet; €s 2) a test
arra készteti, hogy a tanulassal kapcsolatos készségeket (és azok javulasat)
okozatként tekintsék. Tanulmanyukban arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy az AT
hasznos lehet szamos kornyezetben a pszichofizikai hatas tekintetében és a hosszu
tava eredmények szempontjabol 6k is tovabbi kutatdsokat tartanak indokoltak.
Kiemelték példaul az AT-tanarképzésben vald szerepének ¢és a vegyes
modszerekkel végzett AT-kutatas sziikségességét, tovabba azoknak a tényezéknek
az el6térbe helyezését, amelyek hozzajarulnak az Snmenedzselésre vald nyitottsag
(és ezaltal kozvetve) a rendszeres Ordkon vald részvétel tamogatasdhoz. Mindez
kozvetve eldsegiti ezzel a céltudatossag €s Snmenedzselés, illetve az dnhatékonysag
novekvo meértékét.

4. Kovetkeztetés, javaslatok

Az Alexander-technika a testséma és a testtartds kolcsOnhatasara épitve a
javitott/korrigalt mozgas hatasara egy stabil egyensulyi allapot tovabbfejlesztéséhez
vagy kialakitdsdhoz jarul hozza, igy a fajdalom csokken és az altalanos jollétérzés
¢s joallapot tartosan meg tud valdsulni. A technika, mint gyogypedagdgiai eszkodz
nem csupan testi, hanem kognitiv €s érzelmi dimenzidban is fejlesztési
lehetdségeket kinal. Elméleti alapvetései és kimunkalt gyakorlata, tudatos
hasznalata ¢és alkalmazédsa egylittesen tdmogathatja a tanulok globalis
fejlodését. Intervencios, prevencios, habilitacids és rehabilitacios lehetdségeket rejt
magaban, melyek céliranyos €s szisztematikus vizsgalattal valo attekintése és
Osszegzése hozzajarulhat a gyogypedagogia/pszichopedagodgia eszkdztaraba valod
beépitéséhez. Erdekes aspektust és elképeszté szemléletmodot kozvetit Cravero
[21], aki tanulmanyaban a zeneiskola egyik adatlapjat tette kdzkinccsé, ahol az
didkok egyéni sajatossagainak felmérése torténik. Itt valaszokat varnak a diakoktol
az alabbiak tekintetében:

- meglévo készségek/képességek (skill) igy mint: zenei, nyelvi és kommunikacids,

- valamint viselkedési sajatossagok (pl. impulzivitas, stresszorok, gondolkodasi
képességek, szemkontaktus tartsa stb.),

- fizikai adottsagok/specifikumok, tanuldsi stilus (pl. memoria, szokasok,
stratégidk) is. Az oktatasi folyamatot ennek figyelembe vételével tervezik és
alakitjak ki. J6 lenne, ha ez a gyakorlat Magyarorszagon is elterjedne (nem csak a
zeneoktatasi intézményekben).

Javasolt tovabba a technika hasznalatat tekintve hazai kozegben a tapasztaltok
Osszegylijtése (tanari és résztvevoi esettanulmanyok), tovabba hazai és nemzetkozi
komparativ szemléletii kutatasok elvégzése. A téma széles kdrben torténd feltarasa
(szakirodalmi 0Osszegzés készitése, oktatdsi vonatkozasok tematikus gytijtés,
elemzés) szélesebb korti ralatast biztosithatna. Tovabba érdekes lehet az egyes
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orszagokban torténd képzések Osszehasonlitdsa, valamint gyogypedagogiai
akciokutatasok, hatastanulmanyok készitése kiilonféle korképek mentén. Ezek
erdsithetnék az Alexander-technika bevalasat ¢és segithetnének beemelni
alkalmazhatdésaganak pozitivumait a gyakorlati praxisba.

5. Osszegzés

A tanulmanyban célként az Alexander-technika hatterének ismertetése
fogalmazdodott meg (eredete, célja, miiveldi, felhasznalési teriiletei) tovabba
hatdsmechanizmusanak és miikodésének osszefoglalasa is feladat volt — ez jelenti a
tanulmany egyik erdsségét. Bemutatasra keriilt néhany relevans, gyakorlatkdzponti
eredmény mely ramutat az AT haszndlatanak eredményeire. Kétségtelen, hogy a
testtudatossdg meghatarozd az egyén jolléte és mindennapi hatékony miikddése
tekintetében. A gyogypedagogiai terapiak mozgasos €s alternativ megkdzelitésben
egyarant egyre markansabb részét teszik ki mind az intervencionak, mind a
prevencionak a gyogypedagdgiai praxisban. A kutatds gyengesége az eddigi
viszonylag alacsony szdmu (témaban feltart relevans forras), illetve veszélye a
rejlik, hogy az érintettek kore egyre szélesebb korben detektalhato; ezért sziikség
van minden (mar rendelkezésre allo) eszkozt felhasznalni az egyes tiinetek
kezelésére, enyhitésére, kordaban tartasara. A technika kdnnyen elsajatithato, napi
rutinba épitése és hasznalata egyszer(i, igy meglehetésen hatékony moédon tud
hozzajarulni a gyermekek jobb kozérzetéhez, a sikeresebb (stresszmentesebb és
izomgoresok nélkiili) mindennapjaihoz.
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Absztrakt: 4 19. szdzad elsé évtizedeiben a magyarorszagi lanynevelés kérdése politikai és
nemzeti tartalommal telitédott. A ,, miivelt anya” eszménye a nemzeti felemelkedés zdalogava
valt, ami életre hivta a hazi nevelés mellett a lanynevelS intézetek rendszerét is. Jelen
tanulmany a korszak egy meghatarozo, am eddig kevésbé kutatott szinterét, Tdnzer Lilla pesti
lanyneveldéjét, illetve annak novendékeit mutatja be. A kutatdas kézéppontiaban az intézet
pedagogiai programja — az ugynevezett ,, kellemi nevelés” és a honleanyi ismeretek ataddasa
— mellett az ott tanult névendékek életpdlydjanak rekonstrukcioja dll. Az interdiszciplindris
megkozelitésii elemzés elsésorban egodokumentumokra (naplokra, levelekre, memodrokra)
tamaszkodik, mivel a nevelde miikodésérdl és a kapcsolati halokrol szinte kizarolag ezek a
személyes forrdasok tudositanak. A vizsgalat ravilagit arra, miként valtak a nevelde
novendékei a reformkor és a szazad masodik felének ontudatos honleanyaiva, és hogyan
segitették az egodokumentumok egy korabban rejtett mikrotorténeti narrativa feltarasat.

Kulcsszavak: nénevelés-torténet, Tdnzer Lilla, palyakép-rekonstrukcio, nétorténet

1. Bevezetés

A 19. szazad els6 évtizedeiben a nevelés, oktatas — s igy a lanynevelés — kérdése is
politikai tdltetet kapott. A nemzeti Ontudat erdsitésének kivanalmaval
parhuzamosan megjelent az igény a lanyok haladobb szemléletli, a nemzeti
érzemény keretein beliil kialakitand6 nevelésére, mely — figyelembe véve, hogy ez
az idészak a magyar nyelvlijitas évtizedeivel is egybeesik — a magyar nyelvii
nevelést is el6térbe helyezi. A nékérdés ugyan meghatarozta a hosszi 19. szdzad
kozéleti diskurzusat (altaldban idészakonként mas-mas teriiletre fokuszaltan),
tobbek, igy Paloczi Horvath Adam altal mar a 18. szazad végén megfogalmazott
nézet, miszerint ,, konnyebb az éles, kicsinositott elméjii asszony gyermekébdl a
nevelés daltal nagy embert faragni” [1] — vagyis, hogy a miivelt anya tulajdonképpen
zaloga a ,,nagy emberek” nevelésének, termékeny talajra hullott. Ez alapozta meg
azt a szemléletet, mely a nék iskolaztatasat a nemzet felemelkedésének eszkozeként
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latta. A nénevelés és n6i miivelddés hasznardl mindezzel egyiitt is igencsak éles
disputa folyt a sajtoban az 1820-as években, utalva ezzel a Tudomanyos
Gylijtemény hasabjain zajlott elsé nyilvanos hazai névitara a szdzad harmadik
évtizedében [2] [3] [4]. Ugyanakkor ebben az iddszakban mar szélesebb rétegeknek
nyilt lehet6sége a magasabb miiveltség elérésére, s a vidéki nemesség is egyre
fontosabbnak vélte lanygyermekeik neveltetésére figyelmet forditani. Fontos
megjegyezni, hogy teljeskori nyitasrol, valamint 0j néi szerepekrdl ebben az
iddszakban még nem beszélhetiink. Ez utobbiak — feleség, anya, haziasszony —
csupan kiegészitést nyertek a honleanyi ismeretekkel és feladatokkal. A cél az volt,
hogy a lanyokat felkészitsék arra, hogy leendd gyermekeiknek megfeleld
édesanyjuk, haztartasuknak takarékos vezetdjiik és férjiiknek kellden értelmes
feleségiik legyenek.

A reformkori lanynevelésnek harom szintere ismert. Az els6 a hazi nevelés, mely
alapvetéen nagyon sziik réteg, az arisztokracia kivaltsaga volt. Jellemzdje, hogy a
csalad sajat — tobbnyire német vagy francia — neveldnét fogadott a lanygyermek(ek)
mellé, aki a fOldrajz, torténelem, mitologia és természetrajz tudomanyéaba
kalauzolta névendékeit. Ennél szélesebb hozzaférést biztositottak a lanyneveld
intézetek, melyek egyik szintere az apacarendek altal fenntartott nénevelde. A
reformkori Magyarorszagon az angolkisasszonyok, az orsolyitak és a miasszonyunk
rend iranyitasa alatt mikddtek ilyen iskoldk. Az egyhdzi fenntartds mellett
megemlitendéek a magankézben 1év6 intézmények is. Ezek mind a pesti, mind a
vidéki nemesi és polgarcsaladok lanygyermekei el6tt megnyitottak kapuikat.
Erdemes megjegyezni, hogy akadtak szép szdmmal olyan magyar arisztokrata
csaladok (pl. Brunszvik, Teleki, Josika, Podmaniczky, Fiath, Lonyai, Zichy), akik
kiilfoldi maganiskolaba irattdk lanyaikat [5]. Hazai viszonylatban Vogelné és
Felber Vencel, valamint Folnesics Janos Lajos [6] intézete mellett egy titokzatosnak
tlind nevelénd, Tanzer Lilla iskolaja is megjelenik. A neveldével kapcsolatban az
elmult években e tanulmany szerzdje is szamos kutatast, forrasfeltarast végzett (ld.
meg [7]).

A kutatas fokusza tehat a reformkori magyar lanynevelés egy meghatarozo, mégis
kevéssé kutatott szinterére, Ténzer Lilla lanyneveldéjére iranyul. A dolgozat
roviden érinti az iskola pedagodgiai és nevelési programjat, a cél azonban a
novendéki életpalydk vazolasa, rekonstrukcidja. Az interdiszciplinaris
megkozelités — mely az egész kutatdoi folyam szemléletét meghatarozza —
egodokumentumokra (napldokra, levelekre, memoarokra, emlékkonyvekre) és
kisebb mértékben korabeli sajtoforrasokra tamaszkodva mutatja be, miként valtak
anevelde névendékei a korszak jelentds honleanyaiva, hogyan alakult életpalyajuk,
s minderre milyen hatast gyakorolt az intézet szellemisége. A tanulmany egy
késziil6 monografia kivonata, ennélfogva — a terjedelmi kereteknek és az aranyok
figyelembevételével — a novendéki életpalyaknak csupan rovid, a neveltetés és a
felnéttlét fobb pontjainak 6sszefoglalasat kozli.
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2. Tanzer Lilla és intézete

A tanulmany eltekint att6l, hogy a Tanzer-intézettel kapcsolatos részletes elemzést
bemutassa, ugyanakkor a ndvendéki életpalya-rekonstrukciok értelmezéséhez
elengedhetetlen, hogy az 1830-1840-es években miikodd lanynevelde pedagogiai
és nevelési programjardl, valamint annak vezet6jérél rovid latképet nytjtson.®

Ténzer Lilla (1805-1857) csaladjardl ezidaig a legbdségesebb forrdsanyaggal
Foénagy Zoltan levéltari-anyakonyvi kutatasai tuddsitanak [7]. A Ténzer (Tenczer,
Ténczer, Tencer, Lejtei) csaldd magyarra asszimilalodott német csaladként Pesten
¢élt. A csaladfo, Tenczer Janos a Karolyi-uradalom szolgélataban allt. A Kérolyi
csaladdal valo kapcsolat — Fonagy és sajat kutatasaink alapjan — meghatarozova valt
abban, hogy a Tanzer Lilla altal fenntartott lanynevelde (a korszak egyéb, hasonld
iskolaival szemben) nem tjsaghirdetésekben kereste Gjabb novendékeit. A pesti
intézet lassacskdn minden kétséget kizardan egy belsd kor szamara alapitott és
fenntartott intézményként miikodott, melynek 6sszekotd kapcesa az emlitett Karolyi
csalad lehetett.

Az 1830-as években 1étrehozott iskola célja nem mertilt ki abban, hogy ndvendékeit
mivelt holgyekké nevelje, a tobb forras altal is idézett ,.kellemi nevelés” az elméleti
targyak (torténelem, foldrajz, természetrajz) elmélyitése mellett mindezeknek a
korszellemhez, a nemzetneveléshez [8] és honleanyi ismeretekhez valo keretezését
is célul tiizte ki. A fenti tudomanyok mellett megjelent a hagyomanyosan a miivelt
holgy ismeretei koz¢é tartozo német és francia nyelv, a zene, a tanc és a festészet, de
helyet kapott a magyar nyelvben, irodalomban és torténelemben vald jartassag
megszerzése is. Az iskola emellett figyelmet forditott a novendékek pesti tarsasagi
¢életbe vald bevezetésére. Ezt szertedgazd kapcsolatrendszere konnyen lehetévé
tette, hiszen a korszak olyan szellemi nagysagaival allt kapcsolatban, mint Fay
Andras (1786-1864), Kossuth Lajos (1802-1894), Szemere Pal (1785-1861),
Kolcsey Ferenc (1790-1838) vagy Wesselényi Miklos (1796-1850). A pedagdgiai
programnak a nyelvismeret, a miivészetek és egyéb tudomanyos ismeretek mellett
fontos eleme volt a gyakorlatiassagra szoktatds, a pontossagra nevelés (ennek
mentén Tanzer Lilla szorgalmazta a lanyoknal a naploirast, 1d. még [9] [10]). A
nevelési eszmények kozott a korban novumként jelenik meg az érzelmi biztonsag
biztositasa, mely mind a nevelénd, mind a ndvendékek irdsos hagyatékaiban
fellelhetd (1d. még [11] [12]).

Az eddigi kutatdsok nyoman 1835 és 1844 kozott a lanynevelde tiz ndvendéke
beazonosithato, akiknek életérél — mind ismertségiik, mind az eddig fellelt forrasok
fényében — valtozatos mélységli informacié all rendelkezésiinkre. Ennél fogva
honleanyi tevékenységiik és életpalyajuk feltarasa sem tekinthetd lezartnak

¥ Az intézmény ennél hosszabb ideig miikodott, 1857-ig Tanzer Lilla, ezt kovetéen Uhrl Jozsa
vezetésével [31]. A tanulmany csak az 1830-1840-es évek novendékeit veszi sorra.
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(csaktigy, mint a jelenlegi névendéki névsor).?’ Az iskola elsd tanitvanyai kozott
Kolcsey Ferenc unokahugat, Kolcsey Antoniat (1821-1876) talaljuk, aki 1835 és
1838 kozott tanult Tanzer Lillanal. Kolcsey Antoniat unokatestvére, Kdlcsey Maria
(18247-?) valtotta az intézetben. Antdnia utan egy évvel, 1836-ban érkeztek
Wesselényi Miklos ,,gyamlanykai”, Wersényi Katalin (1827-1864 utan) és
Wersényi Roza (1824-1894 utan), akik meglehetdsen hosszi ideig, 1847-ig
tartoztak az iskola kotelékébe (feltehetden, tanulmanyaik végeztével, mint
neveléndk is tevékenykedtek itt). Hozzajuk — Gjabb egy évvel késébb — az irodalmi
szalont is vezetd Bartfay Laszlo (1797-1858) és felesége, Mauks Josephine (1794—
1860) gyamolitottja, Barthos Paulina (1819/1820-1852?) csatlakozott egy év
erejéig. Az 1840-es évek els6 felében Fay Andras rokona, Puky Katalin, Olsavszky
Constantia (1829/1830-1858), Csap6 Maria (1828-1896), Térey (Flekl) Maria
(1826-1857) és Szendrey Julia (1828-1868) voltak az iskola novendékei. A
tanulmany kovetkezé szakasza attekintést kivan nyujtani a novendékek
neveltetésérol és kivonatot kozdl honleanyi tevékenységiikrol.

2.1. A kronikas: Kolcsey Antonia

Kolcsey Antonia Kolesey Gabor (1794-1872) és Nagy Krisztina els6 gyermekeként
1821-ben latta meg a napvildgot Szatmarcsekén. Nagybatyja kapcsolatai révén
1835-ben keriilt Tanzer Lilla intézetébe, ahol harom esztenddt toltott. Kolesey
Anténia neveltetésérol, életérol — kiilonosen az 1838 és 1844 kozotti idoszakrol —
naploja lapjairdl nyerhetiink képet, melyet tobben a magyar biedermeier regénynek
tartanak, noha annak vezetése joval prozaibb, s inkabb didaktikai céli volt [10]. A
nevelés- ¢€s olvasastorténeti kutatdsok szdmara a naplo — a forraskritikai
szempontokat is szem el6tt tartva — altalanosabb képet is nyujthat a vidéki nemesség
neveltetésérdl, ideértve a ndi identitaskeresés kérdéseit. Vagyis, hogy milyen belsd
konfliktusokat élhetett meg egy miivelt honleany a nagyvaros tarsasagi életébdl a
,,csendes hazi korokbe” [13] valo visszatértekor. Antonia késobbi életérél tudhato,
hogy honleanyi kotelességeinek teljes mértékben igyekezett eleget tenni. 1848
augusztusaban, huszonhét évesen ment feleségiil geleji Katona Jozsef tiszantali
reformatus egyhazkeriileti fégondnokhoz, akit6l harom gyermeke (Clementine,
Zsigmond ¢s Ilona) sziiletett. Korszer(i és alapos ismeretei okan gyermekeit otthon,
Apan tanitotta. Egyik lanya, Clementine a 19. szdzad masodik felében ndjogi
publicista és zenekritikus lett. Az & visszaemlékezései és a nyilvanos szféraban
megjelent irdsai megerdsitik azt, a Kdlcsey Antonia napldja alapjan kirajzolodo
képet, miszerint Antonia megfogadta mestere, Kolcsey Ferenc intelmeit, valamint
a Ténzer intézetben nyert ismereteit és tapasztalatait. Takarékos haziasszonyként,
miivelt és engedelmes feleségként, gondos, a gyermekei neveltetését kézben tartd

2 A tanulményban szerepld sziiletési és haldlozési adatok esetén akadnak még pontositasra varok (ezek
per- vagy kérddjellel jeloltek), illetve ahol nem keriil semmi feltiintetésre az adott név els6 emlitésekor,
az adatok nem ismertek.
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édesanyaként élte ¢letét: ,, Kolcsey Ferenc tanitvanya is, ugy nagy mesterének a nd
hivatasat illeté tanai iranti hodolatbol, mint sajat hajlamat is kévetve: szerény
visszavonultsagban maradt, csaladjanak élve, sok jot téve s korében mindenki altal
tisztelve s szerettetve” [13].

2.2. A Kkevéssé ismert norokonok: Kolcsey Maria és Puky Katalin

Kolcsey Maria ¢és Puky Katalin az intézet két olyan noévendéke, akikrdl az eddigi
kutatdsok alapjan viszonylag kevés személyes forrds ad képet, s ezek az
egodokumentumok sem t6liikk, hanem valamely rokonuktdl szarmaznak. Ennél
fogva rendkiviil szubjektivek vagy leir6 jellegliek, az intézeti évek utani életiikrol
keveset szolnak.

Koélcsey Miria Kolcsey Janos és Nagy Eszter? gyermekeként latta meg a
napvilagot Szatmarcsekén. A hazasparnak nyolc gyermeke (Mihaly, Emilia, Maria,
Ignac, Zsigmond, Emilia, Katalin és Kalman)?? sziiletett. Mivel Maria személyes
adatairdl jelenleg kevés forras tudosit, unokatestvére, Kolcsey Antonia naplojabol
tudhatjuk, hogy Maéria valtotta 6t Ténzer Lilla intézetében. A két lany nagyjabol
egykoru, Maria két-harom évvel fiatalabb Anténianal. A naploird ekként szamol be
unokatestvére hazaérkezésérdl: ,,Mikor haza érkeztiink, Marit Janos batyam’
leanyat mar itthon talaltam, 6 nehany nappal azeldtt jott elo Pestriil a’ neveldbiil.
Mondhatatlan reménnyel vartam ot én! mennyi szép orat képzeltem vele télteni,
mint vagytam ldtni ’s 6lelni 6t! Es hogyan is ne? En ki az idegennek is oriiltem, ki
az idegent is szerettem mindég, hogy ne oriiltem volna szdzszor inkabb néki, hogy
ne szerettem volna szdzszor inkabb 6t, ki szinte testvérem? Es & engem vdltott fel
ugyan azon egy nevelobe, esmerte azokat, kiket én esmertem, ’s tarsalkodott velek”
[13]. A naplobol tudhatjuk azt is, hogy noha Kdlcsey Maria kezdetben 6rommel
fogadta az Antonidval vald taldlkozasokat, hamarosan visszahuiz6dobba valt. Ez
kiilonosen fajo volt Antonia szamara, reményvesztett leirdsaibol kitiinik, hogy
abban bizott, Mari hazatértével jra atélheti, felelevenitheti a pesti éveket,
ismerdsoket, benyomasokat. A Pest és az intézet utani vagy egyébként is athatja a
naplo hangulatat, ami ramutat arra, hogy bar a vidéki nemesség is egyre szivesebben
szorgalmazta a lanygyermekek magasabb szintll tanittatasat, a miivelt holgyek
szamara a vidékre valod visszatérés kevéssé hozott intellektualis megelégedést az
atmenet éveiben (a tanulmanyok befejezte és férjhezmenetel kdzotti iddszakban).
Mariaval vald kapcsolata mindvégig barati, am hullamzé maradt. Kiilonos
szeretettel ir arrdl, mikor a neveldérdl beszélgettek: ,, Most mi Marival fonokaba
szoktunk estve egymdshoz jarni. Az estve is egyiitt voltunk. Illykor igen jol
elmulatgatjuk magunkat, beszélgetvén, leginkabb nevelébeli idénkbsl” [13].

2L A harom Kélcsey, Janos, Gabor és Mihaly szintén lanytestvéreket, lazari Nagy Esztert, Krisztinat és
Annat vette néiil.

22 A két Emilia nem eliras, a Gabor Julia 4ltal kdzreadott csaladfan két Emilia nevii kisldny szerepel.
Felteheten egyikiik (vagy mindkett6) gyermekként hunyt el. Kolcsey Janos és Nagy Anna gyermekei
kozott szintén két Emilia nevii gyermeket tiintet fel a csaladfa [13].
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Puky Katalin életérdl talan még kevesebb forras tanuskodik. Az, hogy a pesti
lanyneveldében tanult egy forras, Fay Andras Wesselényi Miklosnak 1843 tavaszan
irt levele tudosit. Ebben Fay ekként fogalmaz: ,, Puky Katicza rokonom, két évig volt
Ténczereknél gyamlyankaiddal nevelésben, s csak e napokban keriilt haza. Nem
gy6z betelni baradtsagaikkal, s nekem is kedves portékaim ezek a jo lelkek, kiket a
Ténczer kisasszony, nem csak mint nevelénéjok, hanem mint baratnéjok is, oly
dartatlan tiszta kedélyben birt folnevelni.” [14] A levélb6l tudhatjuk tehat, hogy Fay
Andras anyai agli rokona 1841 és 1843 kozott jart Ténzer Lilla iskolajaba. Szintén
nagyon arulkodé mindaz, amit a levél a nevelond személyével és az iskola
bensdséges hangulataval, Ténzer Lilla haladé pedagégiai érzékével kapcsolatosan
megfogalmaz. A két novendék késébbi életpalyajanak vizsgalata tovabbi
forrasfeltarasokat és kutatast tesz sziikségszeriivé.

2.3. A tragikus sorsu: Olsavszky Constantia

Olsavszky Constantia életér6l sajtoforrasokbol és nekrologokbol kaphatunk
latképet. Constantia 1829-1830-ban sziilethetett, pesti tanulmanyait 1841 és 1844
kozott folytathatta. 1844-ben Foton? feleségiil ment az akkor huszonhat éves
Erkévy Adolf (sziiletési nevén Ploetz Vencel, 1818—1883) joszagkorméanyzohoz,
aki a Karolyi csalad szolgalataban allt. Constantia ndvére, Maria (1809-1872) a
szintén a Karolyi csalad kotelékébe tartozo joszagkormanyzo, Burg Karoly felesége
lett. Horvath Csaba kutatasaibol tudhato, hogy Erkovy 1840-t61 a Karolyiak foti
uradalmanak igazgatasat vette at, majd 1848-t6l a csalad Derékegyhazara tette at
székhelyét. A hazasparnak 6t gyermeke — Kalman, Adolf (1845), Tivadar (1846),
Kornélia (1849) és Viktoria (1856) — sziiletett [15]. Constantia egészségi allapota
1858 juliusara megromlott, kezelését Balatonfiireden kezdték meg, ahol azonban
néhany nappal kés6bb elhunyt. Halalhirérdl egy héttel ezutan a Gazdasagi Lapok és
a Pesti Naplo is beszamolt: ,,Erk[)'vy Adolfurnak, a ,, Falusi Gazda” szerkesztojének
neje, sziil. Olsavszky Constantin asszony, f. ho 13-kan, Balaton-Fiireden (...) a
halotti szentségek folvétele utdn, virdgzo kora 29-dik, és példas hdzassdaga 14-dik
évében, tavol szeretteitol hirtelen elhunyt.” Constantia alakjardl, miiveltségérol
Galgoczy Karoly Erkovy Adolf felett mondott emlékbeszédében is megemlékezett,
mint ,,a legjobb, legkedvesebb, mivelt nék egyike” [16].

2.4. Aki nevelonének szegodott: Barthos Paulina

Barthos Paulina 1819/1820-ban  Satoraljatjhelyen sziiletett. Eletérél a
legbGségesebb forrassal Bartfay Laszlo naploja és annak kritikai kiadasa szolgal
[17]. A Kalla Zsuzsa altal sajté ala rendezett naplokbdl tudhatjuk, hogy mivel
Paulina apja, Barthos Andras az 1830-as évek masodik felére sulyos betegséggel
kiizdott, s a csalad anyagi koriilményei sem voltak kiegyensulyozottak, egyre

2 A pesti arviz idején a Tinzer-intézetet Fotra.
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égetObbé valt lanyuk sorsanak rendezése. Mindebben a csalad Pesten €16 barataik,
Bartfay Laszlo és felesége Mauks Josephine segitségét kérte. Rajuk biztak Paulina
dccse, Janos tanittatasat is. Paulina 1836-t6l egy évig folytatta tanulmanyait Ténzer
Lillanal, ekdzben a Bartfay csalad vendégszeretetét élvezte. Az irodalmi szalont is
fenntartdo Bartfay Laszl6 emlékkonyvvel is megajandékozta Paulinat, mely hi
lenyomata nem csupan Bartfay¢k, de a Tanzer intézet kiterjedt kapcsolati halojanak
is. A csaladiva avanzsalt kapcsolat varatlan fordulataként Paulina és gyamolitoja
titkos szerelmi viszonyba keveredett.

Az iskolai évet kdvetden Paulina neveléndi allast vallalt, bizva abban, hogy 6ccse
jogi tanulmanyait kdvetden fedezni tudja a csalad megélhetését. Paulina nehezen
viselte a nevelondi allas viszontagsagait, a korabbi pesti tarsasagi életbdl valo
kiszakadast. Az 1840-es évek elején beleszeretett egy lengyel tisztbe, mely
kapcsolat azonban nem teljesiilt be. Paulina levélben ekkoriban is tartotta a
kapcsolatot  egykori iskolatarsndjével, Kolcsey Antdniaval. A lany
elkeseredettségérél ekként szamol be Antéonia egy 1841. decemberi
naplobejegyzésben: ,, Ma Barthos Paulinnak irtam. O engem utolsé levelében szép
bizodalmaval ajandékoza meg, s megvalla mi tevé 6t egy idd ota olly bussda hogy
én is észre venném levelein. Szegény Pauline! O egy lengyel f6hadnagyot szerete, —
ez is 6t. Anyja ki lengyelnd, s Majorné is, igen oriilt ennek ’s mikor mdr minden
elvolt hatarozva hogy dsze keljenek, a’ Hadnagy Lembergi agg batyja maga
hazasodott meg, s nem fizeté le a’ biztositékot, mi a’ katondaknal sziikséges. Pedig
e’ batyjatol vart 6 mindent, mert maga szegény. Paulinnak el kelle valni jegyesétdl,
’s ez Ot igen elbusitd egy iddre” [13].

2.5. A gyamlanykak: Wersényi Katalin és Roza

Wesselényi Miklos apai szerepérdl és gyermekei életérdl Karpati Attila Istvan
kutatasai jelentik a legfobb bazist, aki Wesselényi leveleinek kozreadasaval a
Téanzer Lillaval folytatott — német nyelvii — levélvaltasok vizsgalatat is lehetdvé
teszi (1d. még [18] [19]). Wersényi (Versényi) Katalin és Roza a korabeli
levelezésekben (mint ahogy a fentebb idézett Fay Andras levelezésben is lathatd)
Wesselényi gyamlanykaiként szerepelnek, azonban tudvalevd, hogy a két lany az
arvizi hajos hazassagon kiviil sziiletett gyermeke (R6za Molnar Borbalatol, Katalin
Szant6 Zsuzsannatol sziiletett), akiknek neveltetésére apjuk kiilonds figyelmet
forditott. Katalin és Roza egyiitt, 1836-ban keriiltek a pesti lanyneveldébe, ahol
viszonylag hosszl ideig — Roza hazassagaig Reinagel Richarddal — maradtak is. A
fenti életpalyak mentén mar jol kirajzolodik, hogy a névendékek legfeljebb harom
évig tartdozkodtak a neveldében, ami azt sejteti, hogy a Wersényi-lanyok esetleg
neveldndi-tanitoi szerepet is betdlthettek itt. Kiillondsnek hat, de a forrasok mentén
Katalin és Roza 1847 utan nem apoltak aktiv kapcsolatot egymassal. Rozanak két
gyermeke, Richard (1848) és Malvin (1849) sziiletett. Halalanak idépontja nem
egyértelmii, azonban egy Jokai Mortdl szarmazo, neki szold dedikacido 1894-es
datumot tiintet fel, ennek alapjan a hetvenedik életévét bizonyosan megélte. Roza
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higa nem ment férjhez. Katalin 1847-ben Wesselényi Miklos tarsasagaban
hazakdoltozott Zsibora, ahol apja halalaig annak gondjat viselte mint apoldja és
segédje. Wesselényi halala utan Ujnémeten volt foldbirtokos. Halalanak idépontja
ugyancsak nem egyértelmil, mivel apja elvesztését kdvetden koltozkodott is, ezért
halala egészen bizonyosan 1864 utanra datalhato.

2.6. A legismertebb és baratndje: Szendrey Jilia és Térey (Fleckl)
Maria

Az 1840-es évek Tanzer-novendékei kozott kettdt is talalunk, akik a szazad masodik
felében sajat jogon is nevet szereztek maguknak a kortarsak korében. Egyikiik
Szendrey Julia, aki a Karolyi csalad gazdatisztje Szendrey Ignac (1800-1895) és
Galovics Anna (1806-1849) elsé gyermekeként latta meg a napvilagot. A pesti
neveldébe 1840 és 1844 kozott jart, ami meghatarozo élményként jelenik meg
napldjaban [20] és életében, hiszen a kulturalis tér, a milivelddés, az irodalmi, zenei
és szinhazi élet pezsgése vonzotta a keszthelyi sziiletésii Szendreyt. Emellett a
varos, mint a média fellegvara is felsejlett, ahol a korabeli lapok és folydiratok
legnagyobb része megjelent. Gyimesi Emese, Ratzky Rita [21] és masok kutatsai
mentén Szendrey életpalyaja mar viszonylag pontosan rekonstrualhatd, mind a
Pet6fi Sandorral (1823—1849) kotott hazassaga, mind az azt kdvetd csaknem hiisz
év viszonylatdban. Els6 hazassagabol Petdfi Zoltan (1848—1870), Horvat Arpaddal
(1820-1894) kotott hazassagabol pedig Attila (1851-1873), Arpad (1855-1887),
Viola (1857) és llona (1859-1945) sziiletett. Szendrey Julia hires volt
rovidre vagatta és nadragot viselt. Masodik hazassidga idején forditotta Hans
Christian Andersen meséit magyarra, gyermekeit miivelte (ennek egyik lenyomata
a Tarka Miivek nevi lap, melyet fiai szerkesztettek a csaladi kronikak rogzitése
céljabol). Versei, naplorészletei mar életében megjelentek, azonban a korabeli
kozhangulat elfordult téle, amiért a gyaszév letelte el6tt hozzament Horvathoz.
Szendrey Julia 1868-ban méhrakban hunyt el, gyermekei koziil egyediil Illona élte
meg az oregkort.

Szendrey Julia naplojaban — foként annak els6 felében — gyakorta megjelenik Térey
Mari neve vagy a t6le érkezett egy-egy levélrészlet. A két holgy iskolatars volt
Tanzer Lillanal, s az iskolaévek utan is tartottak a kapcsolatot. Az eredetileg Flekl
Maria néven sziiletett Maria apja, Flekl (Térey) Gabor (?-1848) a Karolyi csalad
nagykarolyi joszagkormanyzdja (Szendrey Ignac felettese) volt. A csalad 1846-ban
kapott nemesi rangot, s ekkor vették fel a Térey nevet. Ezt kdvetden is élénk
tarsasagi életet éltek Nagykarolyban. Szendrey és Pet6fi az 1846-0s nagykarolyi
megyebalon ismerkedett meg egymassal, Térey Maria pedig aktiv tdmogatdja és
0sztonzdje volt szerelemiik beteljesedésének. Ez tobbek kozott sajat szerelmi
vivodéasanak is betudhatd, hiszen csalddja megtiltotta az akkor még szarnyait
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bontogatd zeneszerzével, Abranyi Emillel (1822-1903) valé kapcsolatat.?* Térey
1849 6szén Kovats Eduardhoz (1823—1898) ment feleségiil.

2.7. Az irodalmi uttoré: Csapo Maria

Csapd Maria Csap6 Janos iigyvéd és Csajaghy Erzsébet gyermekeként sziiletett.
Személyével kapcsolatban Torok Zsuzsa [22] kutatasaibol tudhatjuk a legtobbet.
Anyja révén a korszak meghatarozé irdival rokoni kapcsolatban allt. Egyik
nagynénje, Csajaghy Laura (1825-1882) Vorosmarty Mihaly (1800-1855), mig
masik nagynénje, Csajaghy Julia (1818-1885) Bajza Jozsef (1804-1858) felesége
volt. Ot testvére (Pal, Etelke, Vilma, Hermina és Gizella) kéziil az irodalmi kdnon
Etelkét (1829-1845) mint Pet6fi Sandor szerelmét emliti. A Csap6 csalad élénk
tarsasagi-irodalmi életet tartott fenn pesti otthonaban, a haz gyakori vendége volt
Deak Ferenc, Szemere Pal és Maria keresztapja, Fay Andrés is. Neveltetésérol
kezdetben anyja gondoskodott: , édes anyam szép torténetei s tindérmeséi, s a
nemzeti szinhdz eléadasai is jarulvan, hova anyam benniinket is gyakran elvitt”
[23], azonban tizenharom évesen 6t is intézményes keretek kozott tanittattak
tovabb. A legtdbb ndvendékkel ellentétben, Maria nem volt bentlakdja Tanzer Lilla
intézetének. Dajkaja, Juli naponta kisérte el Ot tanulmanyai folytatasanak
helyszinére. Két évvel késobb, tizendt éves kordban feleségiil kérte 6t Vachott
Sandor (1818-1861). A lanykérést kovetoen rovid ideig még a ndvendékek kozott
talaljuk, mert — mint irta — ,, egy ideig azért még jarni fogok az intézetbe, mivel még
is csak be kell, hogy fejezhessem kezdett tanulmdnyaimat” [23]. A hazasparnak
harom gyermeke (Karoly, Erzsébet, Ida) sziiletett. Az 1848/1849-es szabadsagharc
¢és forradalom 1j helyzetet teremtett a csalad életében. A szabadsdgharcot kdvetden
Vachottot elfogtak, 1850-ben tortént szabadulasat kdvetden 1852-ben ismért
elfogtak. Bortonbiintetése alatt megoriilt, s 1861-ben Schwartzer Ferenc
elmegyogyintézetében elhunyt. Mindezen tragédidk kozepette, mintegy a
csaladfenntartoi szerepbe kényszeriilve 1épett Csapd Maria irodalmi palyara. Elsé
irasai az 1850-es évek masodik felében jelentek meg. Szerkesztdje volt a Remény
zsebkonyvnek (1858), az Anyak hetilapjanak (1861), a Sziinérdknak (1862), a
Magyar Gazdasszonyok hetilapjanak (1863-1865), a Gyermekvilagnak és az
Ifjusagi Konyvtar sorozatnak. Forditoi tevékenységéhez kapcsolodik J. F. Cooper
regényeinek magyar nyelvre iltetése. Az irodalmi kanon a magyar
gyermekirodalom megteremtdjeként tartja szamon.

2 Erdekesség, hogy Abranyi Emil mésodik felesége Kolcsey Antonia lanya, Katona Clementine lett, akit
1879-ben vett néiil.
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3. Néhany sz6 az egodokumentumok jelentoségérol

A noénevelés-torténeti kutatasok — barmely torténelmi korszakot is tekintsiik —
moédszertani apparatusa és forrasanyaga meglehetdsen sokszinii és gazdag, épit az
inter- és multidiszciplinaritasra, a multiperspektivikus szemléletmédra (pl. [5] [6]
[24] [25] [26]). A jellemz&en kvalitativ kutatismodszertan a dokumentumelemzés
[27] és a tartalomelemzés [28] [29] modszerével, forraskritikai megkozelitést
alkalmazva elemzi a primer forrasokat. E megkozelités kiilonds koriiltekintést
igényel az egodokumentumok elemzése és értékelése kapcsan. [30]

A nétorténeti, nOnevelés-torténeti kutatasok jelentds forrasanyagai kozé tartoznak
az egodokumentumok. Ezeknek a kutféknek a beemelése uj szemléletet hozott a
torténeti kutatasokba, hiszen addig feltaratlan, a mikrotorténeti kutatasok szamara
— ma mar szamos notorténeti kutatas altal bizonyitottan — nélkiilozhetetlen adatokat
kozolnek. Mig a naplok, levelezések, memodrok (emlékkonyvek) korabbi
megitélésének ¢és kutathatosagi kérdésének homlokterében az ezekben kozolt
informaciok igazsagérték-vizsgalata is hangsulyosan megjelent, a kétezres évektol
kezd6dden a torténeti-kutatoi narrativa afelé fordult, hogy ezek a kutfok olyasmir6l
tudoésitjak az utdkort, amir6l mas forrasok nem szélnak [31], s ezek segitenek
minket hozza egy emlékfoszlanyokbol — Gsszedllitott — makronarrativa
megismeréséhez [32].

Téanzer Lilla intézetének torténete, pedagogiai €s nevelési programja, a novendéki
névsor Osszeallitasa szinte kivétel nélkiil naplok, memoarok és levelezések mentén
valdsulhat meg. A sorok kdzott megbujo, sokszor rejtett informaciok, név-elejtések
sok esetben tartanak szamot mélyebb kutatasra, a kapcsolati halok felfejtésére.
Tobbek kozott ekként deriilt fény arra is, hogy Kolcsey Anténia mellett
unokaestvére, Mari is a Tinzer-intézet ndvendéke volt, illetve a levelek,
naplobejegyzések segitségével az is azonosithatova valt, hogy a ndvendékek
hozzavet6legesen mikortdl €s mennyi ideig voltak az iskola tanuloi. Ahogy a
tanulmany elején is tortént ra utalas, a sajtd nétorténeti vizsgalata a Ténzer-intézet
1830-1840-es évekbeli miikddésérél nem tud képet nyujtani.?®

4. Osszegzés

A tanulmany Ténzer Lilla lanyneveldéjének miikddésébe és az 1830-1840-es évek
ndvendékeinek honleanyi életpalya-rekonstrukcidjaba kivant betekintést nytijtani.
Az életpalyak vizsgalata kapcsan jol lathato, hogy a neveldét egy belsd kor, a
Karolyi csaladhoz kapcsolédd nemesi csaladok lanygyermekeinek tanittatasara,
honleanyi feladatokra valo felkészitésére hoztak létre. A lanyok nagyjabol 13-17
éves koruk kozotti idészakban toltottek el 1-4 évet az iskolaban, az alabbiak

% Az 1850-es évek sajtojaban mar taldlunk felhivast az intézetbe val felvételre [33].
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mentén: Kolcsey Antonia (1835-1838), Wersényi Katalin és Roza (1836-18477),
Barthos Paulina (1837-1838), Kolcsey Maria (1838-1841), Puky Katalin (1841—
1843); Olsavszky Constantia (1841-1844), Csapé Maria (1840-1843), Térey Maria
(1840-1844), Szendrey Julia (1840-1844).

A tanulmanyban bemutatott ¢letpalya-rekonstrukciok mentén kirajzolodik, hogy
ugyan mind az 1830-as, mind az 1840-es évek novendékei alapos, a korban divo
nemzeti értékeket magaba foglald pedagodgiai program mentén sajatitottak el a
honleanyi ismereteket, az egyéni életutakban — a hasonlésdgok mellett — mar a
kutatas jelen fazisaban néhany kiilonbségre is ramutathatunk. Az 1830-as évek
novendékei (Kolesey Antonia és Maria, Wersényi Réza és Katalin, Barthos Paulina,
Olsavszky Constantia) alapvetden a ,,csendes hazi korokbe” visszavonultan élték
¢életiiket. Harman koziilik (Kolcsey Antonia, Wersényi Roéza, Olsavszky
Constantia) csaladanyaként kamatoztattak tudasukat, beteljesitve a honleanyi
principiumot, gondoskodva gyermekeik tanittatasarol. Ketten (Wersényi Katalin és
Barthos Paulina) — szintén a maganszféraban maradva — segit6i feladatot vettek
magukra. Paulina mint nevel6nd helyezkedett el, Katalin pedig apja segédjeként,
apolodjaként tevékenykedett annak halalaig. Egy novendék (Kolcsey Maria) késébbi
¢letérdl egyeldre nem all rendelkezésre kozolhetd informacio.

Az 1840-es évek novendékei (Szendrey Julia, Térey Maria, Puky Katalin, Csapd
Maria) tekintetében az anyasag, a honleanyi eszmények atadasa szintén termékeny
talajra hullott, azonban a tarsasagi-irodalmi életben, a mivelddés terén (Puky
Katalin kivételével) jelent6sebb szerepet vallaltak. Szendrey Julia és Csapd Maria
mar kiléptek a maganszférabol, noha indittatasuk és tarsadalmi megitélésiik
némiképp kiillonb6zott egymastdl (érdekes modon, emlékezetiik ugyanakkor éppen
ezzel forditottan aranyos). Szendrey Julia mar Pet6fi Sandorral valo hazassagkotése
idején publikalt, jelentdsebb verseit, forditdsait azonban mar a Horvat Arpaddal
vald hazassaga idején adta kozre. A tarsadalmi megitélése az elmult évszazadokban
— s sajat koraban is — hullamzo volt. Csapd Maria kényszeriiségbdl,
csaladfenntartoként valé mitkodése okan 1épett a nyilvanos szféraba, kortarsai, a
tarsasagi ismertsége timogatodan allt e tevékenységéhez [22].

A feltard kutatas tovabbi érdekessége, hogy Kolcsey Antonia ugyan nem Iépett
nyilvanos térbe, kronikasként szamos adalékot biztosit a neveldével kapcsolatos
tovabbi elemzésekhez. Jo honleanyként 6 maga biztositotta gyermekei szamara a
megfeleld tanittatast. Lanya, Clementine pedig a 19. szdzad masodik felének
publicistajava valt, aki sajat és alnéven kelt irasaiban a ndék egyetemi
tanulmanyainak elémozditasaval, a n6i miivelddés kérdésével is foglalkozott.

A tanulmany betekintést kivant nyujtani Ténzer Lilla lanyneveldéjének
mikddésébe, s a novendékek életpalya-rekonstrukcidival igyekezett ravilagitani az
intézmény nevelési programjanak hatdsdra a novendékek életére. Az életpalya-
rekonstrukciok e tekintetben még nem teljesek, a bemutatas a tanulmany terjedelmi
kereteinek megfelelGen, az ardnyos leirasok figyelembevételével tortént.
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A  tanuloi ontevékenységtéol a  neveloi
személyiségig: pedagogiai modernizacio a
szegedi tanitoképzoben

Pelesz Nelli
Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagogusképzd Kar
6725 Szeged Boldogasszony sgt. 6.

pelesz.nelli@szte.hu

Absztrakt: A tanulmdny a két vilaghdbori kozotti magyar tanitoképzés egyik jellegzetes
intézményének, a szegedi kiralyi katolikus tanitoképzonek a tanitdsi tartalmait és modszereit
vizsgalja, kiilonos tekintettel arra a kettésségre, amelyet a felekezeti hagyomanyok
kutatas célja annak bemutatdisa, hogy miként illeszkedett az intézet az dallami tantervi
szabalyozds kereteihez, és hogyan alakitotta ki sajat, helyi pedagogiai gyakorlatdat a
korszeriisddd neveléstudomanyi elvek mentén. A forrdsok — intézeti értesiték, tantervek,
modszeres értekezletek jegyzokonyvei, tankonyvek és szakmai reflexiok — alapjan
kirajzolodik, hogy a tanitds tartalma és modszertana szorosan ésszefonodott: a tantdargyi
struktura dtalakulasa egyiitt jart a szemléltetésre, cselekvésre, tanuloi ontevékenységre és
gyvakorlati alkalmazhatosdagra épiild modszerek erésédésével. A tanitoi hivatas értelmezése
ebben az idbészakban tulmutatott a puszta ismeretdtaddson: a képzés kozéppontjaba a neveldi
személyiség, a vallasos—erkdlcsi és hazafias jellemformdlds, valamint a népiskolai gyakorlat
igényeihez igazodo szakmai kompetencidk keriiltek. A tantervi reformok, az oraszamok
dtrendezése és az uj tantdargyi hangsulyok egyarant azt jelezték, hogy a tanitoképzés a
szemiprofesszionalizdcio iranydba mozdult el, mikozben élénk szakmai vitak folytak a képzés
felsofokuiva tételének lehetdségeirdl és korlatairol. A tanulmany ramutat arra is, hogy a
szegedi intézet oktatoi aktiv értelmezdi és alakitoi voltak az elGirasoknak: a modszeres
értekezletek, a tankonyvvdlasztis és a gyakorlati képzés révén tudatosan torekedtek arra,
hogy a korszerii pedagogiai gondolkoddast a katolikus nevelési eszményrendszerrel
osszehangolva valésitsik meg, igy a tanitoképzés mindennapi gyakorlataban egyszerre volt
jelen a hagyomdany és a modernizacio dinamikus egyiittélése.

Kulcsszavak: két vilaghaboru kozotti tanitoképzés, tanitasi modszerek, hivatdsra nevelés,
Szeged

A két vilaghaborti kozotti magyar tanitoképzés torténete a neveléstorténeti
kutatasok egyik kiemelt jelentdségi teriilete, mivel ebben a korszakban egyszerre
volt jelen a hagyomanyos, felekezeti pedagogiai szemlélet tovabb ¢lése és a modern
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pedagogiai iranyzatok fokozatos térnyerése. A szegedi kiralyi katolikus tanitoképzo
intézet miikodése kiilonosen alkalmas arra, hogy e kettdsséget részleteiben is
vizsgaljuk, hiszen az intézmény felekezeti jellege mellett az allami tantervi
eléirasokhoz igazodva, azokkal szoros kolcsonhatasban szervezte oktatasi és
nevelési tevékenységét. A dolgozat célja annak bemutatasa, hogy a két vilaghaborti
kozotti iddszakban milyen tanitasi tartalmak és modszertani elvek hataroztak meg
a szegedi tanitoképz6 mindennapi gyakorlatat, tovabba miként jelentek meg a
pedagogiai modernizacié elemei a tantervi szabalyozasban, a tantargyi
struktiraban, valamint a tanari kar szakmai gondolkodasaban. A vizsgalat
kozéppontjaban nem csupan az egyes tantargyak oOraszamainak és tematikainak
alakulasa all, hanem az a szemléletbeli valtozas is, amely a tanitéi hivatas
tartalmarol, céljarol és tarsadalmi szerepérdl vald gondolkodast jellemezte ebben az
idGészakban. A forrasbazist elsésorban az intézeti értesiték, tantervek, modszeres
értekezletek jegyzokonyvei, valamint korabeli tankonyvek és szakmai reflexiok
alkotjak. Ezek lehetové teszik annak feltarasat, hogy a tanitoképzd oktatoi miként
értelmezték sajat szerepiiket a hivatasra nevelés folyamataban, hogyan viszonyultak
a kozponti szabalyozashoz, ¢és milyen mértékben torekedtek a tanuldi
ontevékenységre, a szemléltetésre és a gyakorlati alkalmazhatdsagra épiild
pedagodgiai modszerek meghonositasara.

A tanitas tartalmainak és modszereinek vizsgalata bar némileg eltéré szempontok
szerinti megkdzelitést igényelhet, mégis, a két teriilet a korabeli tanitoképzésben
oly mértékben 6sszefonoddott, hogy kiilonvalasztasuk rendkiviil nehéz, bizonyos
megfontolasok szerint nem is érdemes. A forrasok minden esetben egyiitt kezelik a
két témat, amelyek a tanitoképz6 szakiskola jellegénél fogva egymastdl szinte
elvalaszthatatlan teriileteket jelentenek. A korszakban a modszertan els6dlegessége,
a népiskolai iranyultsag a képzés felsdfoktva tétele ellen szolt, holott lathato, ez
inkabb gazdasagi-politikai okokkal magyarazhato. [1] A tanitéi szakma tartalma
ebben az idében mar felmutatta azt a tudomanyos megalapozottsagot, amely egyik
mutatdja a szemiprofessziova valasnak. A tanitosag és a tanitoképzd-intézeti
tanarsag nemcsak anyagi és presztizs-okok miatt szerette volna a képzés fels6fokt
szintre vald emelését, hanem mert vilagosan lattadk, a modern tartalmak és
modszerek jelenléte megkovetelte volna a magasabb szintii képzést és indokolta a
képzés kiils6 megbecsiiltségének a fokozasat is. A tanitésag és a tanitoképzo-
intézeti tanarsag kozott a felsdfoku képzés kereteinek mikéntje kozott volt eltérés
(féiskola, egyetem, akadémia), abban mindannyian egyetértettek, hogy emelni kell
a szintet. Mig eldbbiek a klasszikus professziokhoz (orvos, jogasz) hasonld képzést
kivantak, utobbiak szerint ez nem lett volna elegendd, mert képzokként a hivatasra
nevelés megvalositasat is szem el6tt tartva ugy gondoltak, az érettségi utani
pedagdgiai szeminariumok nem biztositottdk volna a szakismeretek mellett a
neveldi személyiség kifejlesztését. Természetesen anyagi megfontolasok is alltak a
hattérben, de nemcsak az allasukat féltették, hanem szakmai indokokat is
felsorakoztattak. Becker Vendel szegedi igazgatd kiemelte, a tanitoképz6 anyaga
nem marad el a kozépiskolaétdl, csupan specialis szempontrendszert alkalmaz, de
ett6l még a tanitdjeldltek felkésziiltsége alkalmassd teszi Oket a felséfoku
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tanulmanyokra. ,, Amennyiben valamely tanito az egyetemen akarja tanulmanyait
folytatni, ugy ez a jog — bizonyos feltételek mellett — szamdara biztosittassék. Annal
inkabb, mivel a tanitoképzés mai tananyaga (ennek mindsége és terjedelme) kozel
all a kozépiskola tananyagdahoz.” [2]. A két vilaghabora kozotti id6szakban tortént
szakmai atalakulas, a szakma belsd tartalmainak valtozésai, ennek nyoman a
hivatasrol valé gondolkodas innovacioi leginkabb a tanitott anyag és modszertan
esetében érhetdk tetten.

A szegedi intézet felekezeti képzo volt ugyan, de a katolikus féhatosag utasitasara
az allami tantervnek megfeleléen oktattak. A csanadi pilispok leirataiban
rendszeresen jelezte, a VKM altal jovahagyott tanterv a szegedi képzdben is
érvényes [3]. Az altalunk vizsgalt korszak kezdetén még az 1911. évi tanterv [4]
volt érvényben, a megfeleld6 modosito rendelkezésekkel egyiitt. ,, 4 fanitds
altalaban a vallas- és kézoktatasiigyi m. kir. miniszter 1916. évi mdjus ho 20. napjan
kelt 61,800. sz. rendeletével kiadott tanmenet alapjan folyt.” [5]. 1923-ban azutan
a sikertelen hat évfolyamra torténd emelés utan megjelent a végiil 6t évfolyamban
megallapitott  tanitoképzé-intézeti  tanterv, utasitdsok nélkill, atmeneti
intézkedésekkel [6][7]. Az aktudlis tanterv szerint ekkor heti 36 6raban tanultak a
novendékek a kovetkezo targyakat: hit- és erkdlcstan, testtan, 1élektan, nevelés-
oktatastan, neveléstérténet, magyar nyelv, magyar torténelem, magyar
alkotmanytan, Magyarorszag foldrajza, német nyelv, egyetemes torténelem,
egyetemes foldrajz, mennyiségtan, természetrajz vagy kémia, fizika, egészségtan,
gazdasagtan, ének-zene, rajz, szEépiras, kézimunka, testgyakorlas [8].

Az 11 szabalyozas bevezetése el6tt részletesen megvitattak egyrészt a tanitoképzés
reformjaval kapcsolatos elképzeléseiket (keretek, szervezeti, feliigyeleti kérdések
stb.), masrészt javaslatokat tettek a képzés belsé tartalmanak korrekcidjara is [3]. A
kovetkezd évtizedekben iranyadd 1925. évi szabalyozas, azaz az immar
utasitasokkal kiegészitett tanterv szamos ujdonsagot hozott a képzésbe.
Korszakunkban a kdvetkez6 targyakat tanultdk a tanitoképzOs diakok: 1. Hit- és
erkdlestan mind az 5 osztalyban heti 2-2 6ra, 6sszesen 10 6ra; 2. a neveléstudomany
targyai: a II. osztalyban test- és élettan heti 2 ora, 1élektan és logika a II1. osztalyban
heti 3 ora, nevelés- és tanitastan a IV. osztalyban heti 4 6ra, neveléstorténet az V.
osztalyban heti 3 ora, iskolaszervezettan az V. osztalyban heti 1 6ra, 6sszesen, 13
ora; 3. nevelési és tanitasi gyakorlat a IV. osztalyban 2, az V. osztilyban 7 ora,
Osszesen 9 Ora; 4. magyar nyelv és irodalom osztalyonként heti 4+3+3+2+2,
Osszesen 14 ora; 5. német nyelv minden osztalyban heti 2 6ra; 6sszesen 10 ora; 6.
torténelem I[-IV. osztalyban 2-2 ora, Osszesen 8 oOra; 7. alkotmanytan az V.
osztalyban 2 ora; 8. foldrajz I-1V-ig 2+2+2+1 éra, Gsszesen 7 6ra; 9. mennyiségtan
3+3+2+2+2, Gsszesen 12 ora, 10. természetrajz és kémia I-1V-ig 3+3+3+2 ora,
Osszesen 11 ora; 11. fizika III-IV. osztalyban 2+3, &sszesen 5 oOra; 12. egészségtan
az V. osztalyban 2 Ora; 13. gazdasagi ismeretek I-1V-ig: 2-2 éra, 6sszesen 8 ora; 14.
kozgazdasagtan az V. osztalyban 1 Ora; rajz és szépiras 3+3+2+2+2, dsszesen 12
ora; 10. ének és zene 3+3+2+2+2, dsszesen 12 ora; 17. kézimunka I-III. osztalyig
2+2=4, 0sszesen 6 6ra;18. testgyakorlat minden osztalyban 2, dsszesen 10 6ra. Az
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Ot osztaly heti 6rainak szama tehat 150. [8] Az el6z6 tantervhez képest a neveléstan
3 draval, a hittan, német nyelv, testgyakorlas 2-2 oraval; tanitasi gyakorlat, foldrajz,
természetrajz, egészségtan, kozgazdasagtan 1-1 oraval emelkedett. Csokkent a
szépiras 1 oraval, a kézimunka 3 oraval és az ének és zene 4 oraval. A tobbi targy
oraszama nem valtozott. Az oOraszamok korrekcidjan tul még fontosabb a
szemléletbeli valtozas, amely az Uj tantervet jellemezte. Eszerint a tanitoképzés
célja egészséges, vallasos, hazafias, muvelt tanitok képzése, az intézetek pedig
alapvetden szakiskoldk, ahol a tananyag specialis szempontl feldolgozasa mellett a
legfontosabb a mddszeres eljaras elsajatitasa. A tanterv hangsulyozta a szemléltetés,
cselekedtetés és a tanuldi ontevékenység jelentGségét [9].

Szegeden konstruktiv. modon viszonyultak az eléirasokhoz, amennyiben
maradéktalanul betartottak azokat, de a helyi tanmenet kialakitasaval igyekeztek azt
a sajat képiikre formalni és a lehetd legnagyobb mértékben a didkok igényeihez
szabni. Az Uj tanterv bevezetésekor az igazgatd ismertette a tanari karral a
legfontosabbnak vélt iranyokat: ,, Minden tanart hassa dat az a tudat, hogy csak az
egész testiilet egységes munkdja biztositja a tanitoképzés céljat. Ez a cél médszeres
ertekezletekkel és hospitalasokkal biztosithato. Minden szaktargy feldolgozdsaban
elsé lépés a tanmenet elkészitése. Minden eléadasra kiilon kell késziilni és minden
lecke a tandrnak és osztalynak k6z0s egyiittes munkaja legyen A kérdve kifejtd
modszer és eléaddsi forma mindig megfeleld helyen alkalmaztassék. A tanitok
eldado készségének elsd feltétele a helyes tanulds. Az ujkori pedagogia vivmanya,
hogy felismerte az emlékezet gyakorlasdn kiviil a gondolkodo tanulds jelentdségeét.
A tanultak megtartisa legjobban az ismétlésekkel biztosithaté fontos, hogy
ismetlesek alkalmaval a részletek elmaradjanak, inkabb a gondolatmenet
domborodjék ki. Az uj ismeretek kozlésénél nagy jelentésége van a szemléltetésnek.
A szemléltetés mellé lép a gyakorlas és cselekvés, mint a tanuloi készségek
kifejlesztésének leghatalmasabb eszkize. A szemléltetésnek minden formdjaban,
amelyet a tanulok a tanitas elméletében tanulnak, példat is lassanak.” [3].

Ezutan minden tanar megtette a maga észrevételeit, tantargyanként dsszegezték az
Uj tudnivaldkat. A legtobb esetben egyetértettek a szabalyzat kivanalmaival, de nem
egyszer eldéfordult, hogy tovabbi javitasokat, atalakitasokat javasoltak. Porzsolt
Géza a magyar nyelv és irodalom tanitasanak kapcsan mutatott ra a tanarok kozotti
egylittmikodés jelentOségére. ,, Az Utasitas altalanos részében kifejezetten all a
gondolat, hogy a tanitonévendék nem magdanak tanul, mint a kézépiskolai tanulo,
hanem minden munkdja a vallaserkélcsi és hazafias szellemii magyar népnevelés
tigyének irdnyuljon. Azaz arra kell torekednie, hogy apostola legyen a
népnevelésnek, nem pedig orapénzen amerikdzo napszamosa. [...] nem akarom a
részletekkel untatni a n.t. kollégdkat, hiszen azok mdar igazan modszeres
szakkérdeések. A tanar lelkiismeretessége és tudasa segiti a névendékeket az anyag
helyes megértésének és sajatianak tételére tizott cél elérésében. Az anyag
megvalasztas és annak az elobb vazolt fokozatos beosztdasa nagyon jo. Tekintve azt,
hogy a magyar nyelv tudatos ismerete, az irodalmi olvasmdanyokon finomult
nyelvérzék, az eldadasbeli készség nélkiilozhetetlen mindennapi kenyere a
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tanitonak, azt a nagy célt csak a magyar nyelvi tantargy keretében teljesen elérni
nem lehet. Igaz, hogy az onképzé kor is e cél szolgalataba dll, soha elérni nem
fogjuk, hogy ott valamennyi novendék tomegesen is miikédjék, sok akadalya van
ennek, de minden targyba valé tudadsdt - taldan némileg a német nyelvet kivéve-
felelés alakjaban kell megmutatnia. Ott kapcsolodik a magyar nyelv tandranak
céltudatos munkdajaba valamennyi tandr munkdja. Az Utasitas altalanos része
megkdveteli minden tanartol, hogy magyarazata nyelvi szempontbdl kifogastalan
legyen és a felelések alkalmaval erre sulyt helyezzen. Nem egyszer hallottam mar
mads intézetek tanaraitol is azt, hogy nem érnek ra a diaknak szabatos magyaros és
tiszta beszédet ellendrizni. [...] ha a Tantervben kifejezett célt el akarjuk érni, pedig
annak fontossagat egyforman kell érezniink mindannyiunknak, akkor az utasitdst
betiirdl betiire meg kell tartanunk. Akkor is, ha ellendrzé vagy hospitalo nincs is
jelen az orankon, ugyanugy kell érkédniink a gyakorloiskolaban probatanitast
vegzok nyelvi tisztasagan, és a gyermekek részerdl lehetséges érthetdségén. A masik
fontos dolog, azok a tandrok, akik a névendékek irasbeli munkait kételességszeriien
atnézik, minden nyelvi vétségre felhiviak a figyelmet, és kézésen megallapitott
Javitasi jeleket hasznaljanak.” [3].

A foldrajzzal kapcsolatban megemlitette, kozép-eurdpai, kiilonésen magyar
tartalmakra keriil a hangsuly, és a szemléltetés is kiemelked6bb szerepet kap, bar
érzett még némi bizonytalansagot. ,, Itt latjuk a mai tanterv nagy eltérését a régitdl,
minden foldrészen csak a jellegzetes tdjakat, letelepedésre és szaporoddsra
alkalmas régiokat kivanja alapos megismertetés targyava tenni, s melléz minden
olyan teriiletet, sét még dllamalakulatot is, melynek akdr kulturdlis, akar
vilaggazdasagi szempontbdl csekely vagy éppen semmi jelentésége nincs. Sot meg
Eurdpaval is ebb6l a szempontbdl foglalkozik, mikor a fésulyt Kozép-Eurdpara
helyezi. A természeti szépségekben jellegzetes tajak a hazai fold megszeretését, a
foldrajzi egység tudata a trianoni papirbéke rongyokra tépésének reményét
plantalja el a leendé tanito lelkébe. Nagy hatrany, hogy mindez a régi
tankényvekben alig van meg, uj konyvek a sziikséges illusztrdciok miatt nehezen
jelenhetnek meg, mert ide egészen uj szemléltetd képek kellenek, és igy az uj konyvek
dragak lesznek. Marad minden a tandrra. Ezért is hangsulyozza az Utasitds, hogy
minél kevesebbet tanitson, teljesen szabad keze legyen! Nem akarom untatni a n.t.
kollégdkat azzal, hogy hany magyar forditasi s eredeti munkat jegyzeteltem s
diktaltam azt, ami nincs a kényvekben, de azt megallapitom, hogy ez a foldrajz
tanitas sokkal érdekesebb, mert az egésznek a tengelye az ember és ovatosan
haladva nagy érdekiddést mutatnak a novendékek. [3].

Katona Miklds a testtannal kapcsolatban szintén kiemelte, hogy itt is az emberre
keriilt a fokusz, a megfigyeldképesség és az ontevékenység gyakorlasat kivanja meg
a tanul6tdl. Az anyag mennyisége csokkent, viszont sajatos uj kapcsolddasi
pontokat kapott. ,, Nagy fontossdgot tulajdonit az idegrendszer és az érzékszervek
lehetd alapos targyalasanak, mint amelynek behaté ismerete nélkiil a 1élektan
(érzetek) és neveléstan kapcsolatos részei meg nem tanulhatok. Hangsulyozza a
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kézvetlen szemléltetést és figyelmeztet minden lehetd kapcsolat kihasznaldasara a
természettudomanyokkal. ” [3].

A pszichologia tudomanyanak ujabb eredményei is bekertiiltek a tantervbe, de itt
fontos, hogy nemcsak az elméleti felkésziilésben, hanem a gyakorlati
alkalmazasban is helyt kell allnia a leendd tanitonak. ,, Kifejezetten megkivanja a
gyermektanulmanyozas gyakorlati bevezetését és Iélektani, és pedagodgiai
kisérletekben valo jartassag megszerzését. Erre a célra jeldli ki a tanterv az egy
pedagogiai szemindriumi orat. Az anyag feldolgozdasaban megkivanja az uj utasitds,
hogy altalanos lélektan tanittassék, melyre a pedagogiai vonatkozasok kiemelésével
épitends fel az alkalmazott lélektan. A lélektan ne fejezédjék be a harmadik
osztalyban, hanem a késobbi tanulmanyok folyaman, foként pedig a gyakorlati
tanitasok kapcsan felmeriilé esetek, kisérletek is hasznaltassanak fel a lelki élet
tiizetesebb megismerésére.” [3]. Hasonlé attitiidvaltast érzékeltek a neveléstan
esetében is. A kor modern pedagdgiai iranyzataival 6sszhangban, ennél a targynal
is a személyiség fogalmat allitottdk a kozéppontba. ,, Az Onnevelés utjanak és
Médozatainak kijelolésében béviil. Igy eldtérbe vonul itt is a személyiség
pedagogidja, melyet szolgal tulajdonképpen a test és lélektani cél kibévitése is. A
figyelemnek onmagunkra térténd iranyitasaval, sajat testi és lelki életiink behatobb
megismerésével alapot akar nyijtani az énnevelésre, neveldi személyiséggé valo
kifejlédesre, amely a tanito képzés végsd célja. [...] a nevelés agai koziil inkabb az
erkolcsi és testi nevelés hangsulyozando, hogy az amugy is tultengd értelmi
neveléssel helyredlljon az egyensuly.” [3].

A neveléi személyiség, a hivatasra nevelés megjelenik a mennyiségtan
targyalasakor is. A tanitonak nem kell komoly matematikai jartassagra szert tennie,
csak amennyit a népiskolai tanitas megkivan, de a logikus gondolkodas, a gyakorlati
iranyultsag nélkiilozhetetlen. A grafikus abrazolasok gyakorisaganak ndvelése a
tanuloi érdeklédés felkeltésére szolgal. A rajtanitas kapcsan Gjdonsagot jelentett,
hogy nem a kivalosagra, magas szintii szabadkézi rajzok elkészitésére lesz sziikség
ezentil, hanem a tOmegoktatas igényeinek vald megfelelésre. Mitorténeti
magyarazatok helyett a képzés ideje alatt 6sszeallitjak a népiskolai szemléltetéshez
sziikséges ,,portfoliot”. ,, 4 példak legyenek olyanok, melyeket a tomeg nagy dtlaga
megold, vagy megoldhat. [...] Szigoru tervszeriiséggel egybedllitott és a tanitds
képét feltiintetd illusztralt tanmenetet kivanja megvalositani. Az illusztralt tanmenet
a tandr daltal hevenyészett vazlatos dbrdkat tartalmazza.” [3]. A szépirasnal is az
egyszertsitésre torekedtek, mindenféle ,,cikornyaskodast” elvetettek. A kézimunka
esetében nyomatékositottak, nem kontar iparosmunkat kell kiadniuk a kezeik koziil,
hanem a tanitondvendéknek a képzés ideje alatt a késébb hasznalando eszkozeit kell
elkészitenie. ,,4 szemléltetés, kiilonosen a ndvendékek sajat keziileg készitett
eszkozeivel, nagyon hasznos. A sajat keziileg készitett eszkoznek sokkal tobb
pedagdgiai ereje van, mint a vettmek.” [3]. A német nyelv esetében csokkentek az
elvarasok, pedagdgiai miivek értelmezése helyett elegenddnek tartottak, ha a tanuld
meg tudja magat értetni. A nyelvtanitdsban a grammatizald helyett a direkt
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modszert, a gyakorlati beszédbdl induktiv Giton megismert nyelvtant részesitették
elényben.

A természetrajz is egyszeriibb és szabatosabb lett a régi tantervhez képest. ,,A
régivel ellentétben mar a célkitlizésében elrendeli az ember és a természet kozotti
viszony jelentdségének tudatossa tételét, kiilonosebb tekintettel a gazdasagi célra.
Ezzel elétérbe helyezi a hasznossagi elvet. A természetrajz-kémiat els6sorban ezért
tanitjuk. De hogy ezt félre ne értsiik, mellérendelten ott all az alaki képzést szolgalo
parancs. Megfigyel6képesség fejlesztése, a természet szépségeinek meglatasa és
megszeretése.” [3]. Hozzaszolasiban Mandola Aladar ramutatott, a torténelem-
alkotmanytan tanitasa soran Ujdonsagnak szamit a szocializmus bovebb kifejtése,
ugyanakkor kiemelte, felekezeti képzoként hangsulyt kell fektetniiik elsésorban a
katolikus gondolatra. Wagner Janos kiralyi fdigazgatd szerint a ,magyar
torténetben jusson kifejezésre a nemzet életmiikodése, a kiilkapcsolatok
mellékesebbek. Az alkotmanytanra ugyanez all.” [3]. Becker Vendel a
neveléstorténettel kapcsolatban megjegyezte, egyetért az ujitasokkal, de sajatos
szempontrendszert is ajanlott a feldolgozashoz. ,,A neveléstorténet 01j tanterve
abban tér el a régitdl, hogy a régi tanterv neveléstorténeti része inkabb a neveléstani
ir6k csoportositasara és felsorolasara, mig az 0j tanterv neveléstorténeti része arra
torekszik, hogy a ndvendék a jelen neveldi gondolkodast, a neveld intézmények és
az iskolak szervezetét, a gyakorlati nevelést és tanitast mint a torténelmi fejlodés
eredményeit, utolsd lancszemét lassak, hogy példa alljon elbttiik a nevelés
elméletének igazolasara, 1j szempontok szerint vald atismétlésére és
megrogzitésére, végiil, hogy a nevel6i munka tudatos fejlesztésére inditassanak.”
Ezt a gondolatot szolgalja az intézmények torténete, mit jo Gjitasnak tartok, de itt
szeretném hangsulyozni, hogy az intézmények torténeti attekintésénél bizonyos
szempontok szerint torténjék. Pl. mi okozta az iskolatipus létesitését? Hany
évfolyamu volt az? Milyen volt a berendezése és felszerelése? Milyen tantargyakat
tanitottak abban? Milyen modszerekkel? Ki allitott iskolat? Kit koteleztek? [3].

A gazdasagtan tanitdsa az intézetben specialis jelentdségii lett. Az 0 tanterv
bevezetésekor mar érzékelték a hianyossagokat, ezért a késébbiekben
megkisérelték orvosolni azt. 1926-ban még a folyamat elején jarva a kovetkez6képp
latta a gazdasagtan tanara a helyzetet: ,, Az ij tanterv dltal kitiizott cél okszerii és
elérhetd. A régi tanterv szinte szakemberek kiképzését kivanta, kevés és helytelen
anyagbeosztdssal, ami természetesen elérhetetlen volt. Az uj tanterv megelégszik
azzal, hogy a tanitonak annyi gazdasagi ismerete legyen, hogy a foldmiives nép
életét, a mezdgazdasagi tevékenység folyamatat megértse, és a természettudomanyi
ismeretek tanitasandl felhasznalhassa. Az uj tanterv anyaga és annak felosztdsa
tervszertibb, de itt is vannak lényeges hianyok. A kézgazdasdagtan és tarsadalomtan
az otodik osztaly kiilonallo anyagat képezi, az uj tantervben ez a régihez képest
haladas, azonban heti egy ora mellett alapos tanitds nem képzelheto, mert éppen az
otodik osztdalyban a heti orva tényleg évi 22-24 orat jelent, ily kevés idé alatt alapos
targyalas nem lehetséges. Annal inkdabb sem, mert az ora jelentékeny része az anyag
szamonkérésére forditando. A gazdasagtan és kozgazdasag tanitasat igen
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megneheziti a tankdnyv, és pedig megfelel6 tankényv hianya. Jo és révid tankdnyvre
égetd sziikség van! Az uj tanterv is nagy gondot kivan forditani a gyakorlatokra,
ebben sok a tulzas. A tanitonévendék elméleti targyakkal a maximumig le van
terhelve, a délutanjai sziikségesek a tanulasra, a nagyon fontos testgyakorldsra,
jatékdélutanok, specialis képzésre, kantorképzés, egyesiiletek, kongregacio,
onkeépzokor, cserkész stb., annyira igénybe van véve, hogy fizikailag lehetetlen még
kiilon gazdasagi gyakorlé délutanokra igénybe venni.” [3].

Mar a kovetkezd tanév hozott néhany ujitast tartalmi szempontbol. Hitoktato
képesités szerzését tették lehetdvé az intézetben, majd beindult a leventeképzés is.
A tanitoképzo intézet tanterve — kiilonésen annak kath. szempontbol valo
atdolgozasa — feldleli mindazt, mit illetékes tényezék a hitoktatoképesitéshez
szitkségesnek tartanak.” [5]. ,, Mértékado helyekrdl elhangzott az a kivansdg, hogy
a leventék képzése a pedagdgiai alapképzettséggel biro tanitok dltal torténjék. Ez
inditotta a Nagyméltosagu vallas és kozoktatasiigyi m. kir. minisztériumot arra az
elhatarozdsra, hogy mar a tanitoképzé-intézetben szerezze meg a leendd tanito a
levente-oktatdashoz sziikséges készséget. Ezért elrendelte, hogy a tanitojeléltek a
képzdintézetek 11., I11., IV. osztalyaiban a jatékdélutanok idejének felhasznaldasaval
leventeoktatokkd kiképeztessenek.” [3]. A leventeképzésben a masod- harmad- és
negyedéves novendékek heti 2-2, az 6tddévesek heti 1 oran at vettek részt. A
leventeoktatas nem mindig haladt zokkendmentesen. 1931-ben latogatast tett a
Szeged varos testnevelési felligyeldje az intézetben, a tapasztaltakrol ,Igen
bizalmas!” megjegyzéssel ellatott levélben szamolt be az igazgatonak. ,, Hiv.
tisztelettel megkeresem a tek. Igazgatosagot, hogy az V. osztaly részére a lev. oktatoi
kikeépzés céljaira mas orat méltoztatnék kijelolni, és az osztdly tanuloit az Igazgato
Ur beldtisa szerint kioktatni. Az osztaly tanuldi t.i. indigndlédnak, és ennek kiilsé
kifejezést is adtak, hogy nekik miért kell lev. okt. kiképzésben részesiilni, mikor az
eddigi V. évesek ily képzésben nem részesiiltek! Es ha mar részt kell vennick ilyen
oktatasban, miért nem délelott kell nekik ez orat végezniok? Szerény véleményem
szerint a 14-16 h-ig tarto kiképzés csak azért nem alkalmas, mert akkor ez ifjak
kozvetlen ebéd utan vannak, amikor egészségiikre sem valami elonyds a
testgyakorlas. Az oktatd, ki igen nyugodt és megérts, mar ismételten panaszt tett
nékem az V. osztaly magatartisa ellen. Legutobbi megjelenésemkor
megdllapitottam, hogy a 43 létszambdl tényleg csak 29 volt jelen. Az oktato
jelentette, hogy nem egy tanulo van, aki még egydltalan nem volt jelen a levente okt.
kiképzésen. Ez magatol értetédben a fegyelmet meglazitotta, és a tobbi ki jelen volt,
nem ugy iparkodott, ahogy azt egy tanitojelolttol joggal el lehet varni. A gyakorlatot
igen pongyolan vezényelték, még pongyolabban végezték. Felvilagositdst kivano
felszolitasomra az oktaté ott jelenlétiikben kijelentette, hogy egyaltalan ily
pongyolan dolgoznak mindig, és hogy nincs kedviik, unjak! Erre felszolirottam az
egyik rajt, hogy ki unja ezt, mire egy ifjii elélépett és jelentette: , En jelentettem
annak idején az oktatonak, de az nem csak az én véleményem, hanem az egész
osztalyé. Tekintettel ezen meggondolatlan, talan gyerekes, de hazafiassag
szempontjabol igen sulyos kijelentésre, kénytelen voltam a foglalkozds helyét
elhagyni.” [10]. Még az év végén az ujszegedi leventeegyesiilet elnoke javasolta a
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képzés atszervezését, tapasztalva a hianyossagokat. Levelében a szellemi iranyitast
hianyolja: ,, Ifjusagunk a testi nevelésnek ma divo, tisztan katonai gyakorlatokra
szoritkozo modjat meglehetds ellenszenvvel tiiri. A foglalkozasra kitlizott id6bol
lelki gyarapodasra ugyszolvan semmi sem jut, pedig a pihendre forditott idében az
ifjusagnak elméleti és gyakorlati iranyu erkélcsi kérdésekkel és foglalkoznia
kellene.” [11]. A panaszok és incidensek id6vel rendez6dni latszottak, a
késébbiekben a képzés altalaban a kijelolt mederben folyt, a didkok rendben
levizsgaztak.

Az intézeti oktatas soran hasznalt tankonyvek eleinte siiriin cserélddtek, hol anyagi,
hol tartalmi okokbol évrél-évre revidealtdk a tankdonyvlistat, mig nagyjabol a
harmincas évek eclejére stabilizalodott a szivesen hasznalt, alkalmasnak és
beszerezhetének vélt tankonyvek kore. Eldnyben részesitették a kifejezetten
tanitoképzok szamara készitett, katolikus szemléletli konyveket (leginkabb a Szent
Istvan Tarsulat kiadvanyait), de nem zarkoztak el egyéb, kdzépiskolakban hasznalt
munkaktol sem. A teljes repertoar attekintésére hozzaférési nehézségek miatt eddig
nem nyilt lehetdség, de néhany kotet rovid értékelésével bepillantast nyerhetiink a
tananyag részleteibe, mindazonaltal egy teljességre torekvd, sajatos
szempontrendszer szerinti, 6nall6 elemzést érdemel a téma [12]. Annyit azonban
biztonsaggal kijelenthetiink, az intézetben hasznalt tankonyvek tobbsége a kor
tudomanyos szinvonalanak és igényeinek megfelelt, korszeri, strukturalt, koherens
tartalmakat koOzvetitett, szabatos szaknyelvi kifejezéseket hasznalt, néhol
illusztraciokat is bemutatva, tobb esetben a korosztaly igényeinek és életkori
sajatossagainak megfelelden kérdésekkel, feladatokkal, gyakorlati példakkal
segitve a tanulast. A kotetek viszonylag vékonyak, a miivek mai fogalmaink szerint
rovidek, viszont tartalmas, tomor és informativ alkotasok voltak.

A pedagodgiai targyak oktatasa specialis jelentdségi volt, érdemes megvizsgalni a
neveléstudomanyi tananyagot kdzelebbrol is. A neveléstorténeti stidiumok soran a
kifejezetten a tanitdképzés szamara, mar az 1) tanterv alapjan készitett
Neveléstorténelem tankonyvet hasznaltak, Frank Antal és Németh Imre tollabol
[13]. A szerz6k szerint fontos, hogy a didkok eredeti miivekb6l vett szemelvényeket
olvassanak, ezért nagy szamban sorakoztattak fel azokat, emellett féleg Finaczy
Erné munkassagat, egyetemi elfadasait idézték munkajukban, amely vallaltan ,,a
neveldi gondolatot, a keresztény jelleget és a magyar jellemvondsokat torekedett
kiilonosebben kidomboritani” [13]. A primitiv népek nevelésétdl a leghijabb
iranyzatokig targyaltak a témat, a kotet végén az egyes elvek és intézménytipusok
Osszefoglaléd attekintését is megfogalmaztak. A nevelés- és tanitastan tankonyvét
Weszely Odon jegyezte [14]. A szerzd igyekezett 1épést tartani a tudomény
fejlédésével, ,,mind tébbet vett fel a gyermektanulmany és kisérleti irany
eredményeibdl. Lassankint azutin a kultirfilozofian és értékelméleten alapulé
pedagogia gondolataibol is mind tobbet vitt bele a targyalasba [...] az uj
eredmények és uj szellem ujitdsokat kivantak. Ezért uj fejezetek targyaljdk a
szabadabb tanitdasi modszereket s a merev sablonok hattérbe szorultak. A konyv
dllaspontja kezdettdl fogva az volt, hogy a tanitas a tanito és tanulo kozos munkdja.
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Ez a kiadas a sulyt a tanulo dntevékenységére helyezi, anélkiil azonban, hogy a
szélsdséges ujitok tulzdsait kovetné.” [14]. Rovid neveléstudomanyi bevezetés utan
a mi részletesen targyalta a testi, erkdlcsi, nemzeti, vallasos és esztétikai, valamint
a munkara nevelés kérdéseit, majd a tanitastannal kapcsolatos kérdésekre tért:
tantervelmélet, modszertani és technikai témak alkottak a f6 tudnivaldkat. Itt
els6sorban a konkrét, kézzel foghatd, a hétkdznapok soran jol hasznosithato,
»operativ” jellegii fogasok bemutatasarol volt szo, de mar helyet kaptak a miiben a
tanulasi folyamatot meghatarozo pszichologiai €s logikai mozzanatok is.

Ez utobbiak alaposabb targyalas igényeltek, amelyek -elsajatitasahoz kiilon
tankonyvet hasznaltak: Kornis Gyula A pszichologia és logika elemei cimi
munkajat [15]. Megismerkedtek a gondolkodas, az érzelmek és az akarat
kozépiskolai tankonyv volt, tartalma €s szinvonala megfelelt a felsdoktatasra
torténd eldkészités kivanalmainak. A szerzé megjegyezte, ,, tobb helyiitt a széveget
modositottam. Talan egyes részek még igy is nehéznek tinnek fel. [...] Meg kell
azonban gondolnunk, hogy a tanulé néhdny honap mulva az egyetemre, tehdat a
tiszta szaktudomanyos képzés helyére jut, s ha a kézépiskola nem szoktatta hozza a
sulyosabb kérdésekhez, a rendszeres formaban végrehajtott gondolkodashoz és
csak szorakoztatva ,, kénnyii” szellemi munkdra nevelte, akkor az egyetemre és az
¢életbe valo hirtelen dtmenet szellemi edzés hijan anndl keservesebb és
reménytelenebb lesz.” [15]. A nevelés- és tanitastan sok kézos pontot mutatott fel a
hitelemzéstan tartalmaival és modszereivel. A hitoktatas anyagat és mikéntjét
Magdics Ignac logikusan felépitett konyvébdl sajatitottak el a tanulok [16]. Magyar
nyelv- és irodalombdl Németh Sandor, Prénai Antal és Sik Sandor munkait
részesitették elényben. Atdolgozott, korszeriisitett kiadvanyaik nemcsak a kor
aktualisan kanonizalt miiveit tartalmaztak, hanem kitértek az ifjisagi irodalom, a
tudomanyos és irodalmi tarsulatok, ajanlott olvasmanyok kérdéseire. Elméleti
megfontolasok, és a papirhiany miatt gondosan valogatott szovegek keriiltek az
olvasokonyvekbe, amelyek feldolgozasahoz a didkok gyakorlati tanacsokat is
kaptak. Sik Sandor igy fogalmazott: ,,/...] hasznosabbnak véltem a tanulok
figyelmét felhivni azokra a szempontokra, amelyekre az egyes olvasmanyoknal
tekintettel lenni hasznos [...] arra is utasitasokat adok, hogyan kell beszamolni —
szoban és irasban — az olvasottakrol. Tapasztalatok inditottak arra, hogy kiilonos
sulyt vessek a kivonatok készitési modjara és a lirai kélteményekrdl valo beszamolds
modjara.” [L7]. A torténelem tantargy esetében is torekedtek a minél jobb
tanulhatosagot, az elsajatitast megkonnyitd részleteket tartalmazd tankonyvek
bevezetésére. A Miskolczy Istvan tollabol szarmazd kétetek példaul roviden és
Iényegre toréen Osszegezték a tudnivalokat a kezdetekt6l egészen a trianoni
Magyarorszag aktualitasaiig, illusztraciokkal, fényképekkel, Osszefoglalokkal,
id6rendi attekintéssel stb. segitve a hatékony tanulast [18].

A tudomanyos és gyakorlati igények 0sszeegyeztetésének, valamint a tanitoképzds
és a népiskolai tartalmak 6sszefonddasanak szép példajat kovethetjilk nyomon a
természettudomanyi és a gazdasagi ismeretek oktatdsat tekintve. A foldrajzi,
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kozgazdasagi és tarsadalmi ismeretek tankonyvei (Fodor Ferenc, Horn Jozsef,
Moczar Miklos és Torok Imre munkai) nagymértékben tekintettel voltak nemcsak
a legfrissebb tudomanyos eredményekre, hanem a gyakorlati igényekre is. Az anyag
elrendezésében szem eldtt tartottdk a tudomanyos rendszert épplgy, mint a
szemléltetés lehetdségét. Ajanlott tanmenetet, feldolgozast segitd kérdéssorokat,
gyakorlati javaslatokat is készitettek, szandékoltan hazi feladat nélkiili, orai
feldolgozasra. Mindezek segitségével vélték megvalosithatonak a kovetkezoket:
,a) a tanitast kozvetlenebbé, érdekesebbé, maradandobb értékiivé tessziik; b)
raszoktatjuk tanitojeloltjeinket a helyi viszonyok, a sziiloféld megfigyelésére [ ...],
¢) kapcsolatba hozzuk a természettudomanyi és gazdasagi ismereteket [...], d)
felhiviuk a figyelmet a helyesebb, tervszerii miivelésbol eredd haszonra |[...],
szamonkerésiik  alkalmaval pedig fejlesztjiik a fogalmazasi készséget.[...]
., Konyviink nemcsak az értelmet, hanem az érzelmet és az akaratot is neveli. Rovid.
Megterhelés nélkiil elvégezhetd. Terjedelmének tobb mint egyharmadat szemlélteto
kép és ,, Megbeszélés”, ,, Gyakorlat” foglalja el. [19]. A tanitas soran azt ajanljak, a
tanito ne kosse le magat egyetlen modszer mellett, hanem az anyag sajatossagainak
megfelelden valtogassa az adekvat eljarasokat, de ,, mindig a gyermek kézvetlen
tapasztalatokbol szerzett lelki tartalmdbol induljunk ki.” [20]. Az intézet oktatoi,
Straub Ferenc tanitoképz6-intézeti tanar, valamint Vadasz Zoltan gyakorloiskolai
tanitd a novendékek és a mar palyan [év6 tanitok szamara miveikben
konkretizaltak, mit is értenck ezalatt. ,, Figyeljiik meg, hogyan tanul a gyerek, és
tanuljunk téle modszert!” [...] ,,Ki az iskoldbol!” [21].

Az érdeklodés felkeltése, a kozvetlen megfigyelés, a kirandulas, az 6sszefiiggések
keresése, kiilonboz6 alkotd ¢és cselekedteté eljarasok alkalmazasa képezték
metodikajuk gerincét. ,, Hat azt ki tudna elmondani: mit lattunk a téltés (Maros-
toltés) oldalan? (Ha nem megy egyfolytiban, kérdésekkel segitek. — Urge szaladt
eldttiink. Egyszer csak megallt, aztan hamar belebujt a foldbe. Odamentiink, ott volt
az tirgelyuk.) Mit keres az a foldben? (Ott lakik. Oda hordja a gabonat. Ott vannak
a fiai. — Kozben felirom: Urge.) [...] Mivolt ott a buzatabla szélén? (Vakondtirds.)
Hat azt mi csinalta? (A vakond. Lattuk is, ahogy mozgott a fold.) Hogyan csindlta?
(Kozben felrajzolom a vakondturds keresztmetszetét [ ...] Hat te mitdl is ijedtél meg,
Jancsi? (Felugrott mellettem egy nyuil.) [...] Hova mentiink azutin, hogy a nyuszi
eltiint? (A Deszki-erdébe.) [...] Egyéni benyomdsok vizsgalasa. Ugyes gyermekek
voltatok. Hanem hat melyik tetszett neked ezek koziil az dllatok kéziil? Miért? Aki
tigyes legény, most lerajzolja azt, ami legjobban megtetszett neki. Aki inkdabb irni
szeret, az irja le [...] Azt kérdezhetné ezek utdan valaki, hogy az ilyen tanitasbol mit
fog majd elmondani a gyermek a vizsgan. — Felelek: Az lehet, hogy pergd,
megakadds nélkiili folyo feleletet taldn nem ad. De mindenesetre el tudja sorolni
azokat az allatokat, amelyek a mi hatarunkban ismertek. Mindegyikrdl tud valami
jellemzot mondani, ha kérdezziik. Kedvet kap az dllatok életének megfigyelésére,
hozza tud szolni az illetd dallat és ember kozti viszonyhoz. Amellett tanult latni,
megfigyelni, kovetkeztetni. Ez pedig sokkal tobbet ér az 6 szempontjabol, mint
barmely pompasan elmondott vizsgai felelet, amely tetszik a sziiloknek,
vendégeknek, esetleg hizeleg a tanitobacsi hiusaganak, de egyéb értéke aztian nincs
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is!” [21]. A talan elméletibb jellegli matematika tanitasaban is hasonloképp jartak
el. A fent idézett szerz6paros a szamtan tanitasat taglald vezérkonyvet is készitett,
ebben is a cselekvés, a mozgas, a jaték és a mese fontossagat hangstlyoztak, az
¢letre nevelés elsédlegességét emelték ki. Konyviik kifejezetten nagy sikert aratott:
,Rovid egynéhany esztendé alatt elfogyott szamolas- és méréstanitasi
vezérkonyviink elso kiadasa. [...] Kihatdisa altalanos volt. Az uj allami tanterv
Utasitisa is atvette a tantargynak dltalunk el6szor hasznalt cimét.” [21].
Igyekeztek kertilni a szélsdségeket és pontatlansagokat, mind az ismereteket, mind
azok tanitasi modszereit valtozatosan, de egyensulyra ¢s életszeriiségre térekedve
mutattdk be. ,,/...] sok tanito nagyon tudomanyosan, mdsok meg nagyon is
jatékosan (esetleg feliiletesen) tanitjak a szamtant. Talan innen is ered a sokszor az
iskolanak, a modszernek, a pedagogianak a lebecsiilése. S mig a matematikat, mint
legexaktabb tudomanyt [...] dicsditjiik, alig vessziik észre, az elemi népiskolai
szamolas és mérés tanitisaban mennyi az ellentétes felfogas és eljards minden
bizonytalansag és hatarozatlansag kartékonyan hat a jellem kifejlédésére, nem
kismértékben itt kell keresniink korunk jellembeli csédjét.” [22].

A szerzOk nemcsak a tanitdi garda szamara vazoltdk fel, hogyan lehet a fenti
megkozelitéssel javitani a matematikaoktatas szinvonalan, hanem elképzeléseiket
ki is probaltak a gyakorlatban. Az élet szamokban cimii példatarukat hasznaltak a
népiskolai oktatasban is. A kis konyvecske arrol tantskodik, , Az idérdl”, ,, A
fiitesrél”, ,,A kereset”,” A piacon”, ,,A konyhakertben”, , Milyen alaku az
udvar? ’-cimli  gyakorlofeladatok kidolgozasaval és felhasznalasaval valoban
sikeriilt életszer{ibbé és modernebbé tenniiik a népiskolai eljarasokat [23].

Az 1j tanterv bevezetését kdvetden tobbszor is latogatast tett az intézetben a kiralyi
féigazgatd, egyik eldadasaban reflektiv panoramaképet vazolt fel a pedagdgia 1j
kihivasaival kapcsolatban. , Mikor itthon tokéletesiteni akarjuk a tanitoképzést,
tartsunk szemlét, mi torténik a nagyvilaghan? A haboru nyomait nyogi gy6z6 és
legyozott egyarant. A népek elégedetlenck. Minden dallam csalodott. A biinbak az
iskola. Rosszul nevelt, rosszul tanitott. Uj célkitiizés, a médszernek 1ij megallapitisa
napirenden van. Reformldz minden felé. A pedagdgia terén egyeldre teljes a
ziirzavar. Ma még nem latjuk, hova fog ezt fejlodni. Mint szélséség, az egyik uj
eszményi tipus felé tart, még a masik egy részletekben is kévetkezetes, gyakorlati
iranynak a hive. Utobbiak szerint példaul tornabol csak az a gyakorlat végzendo,
amelyik az életben feltétleniil sziikséges. Sokat hangoztatott elv, hogy a gyermek
képessége, lelki fejlédése legyen iranyitéja minden lépésiinknek. A gyermek a
kozpont. Nincs tanterv, nincs médszer, a gyermek maga mondja, hogy mit akar
tanulni, a tanito legfeljebb iigyesen befolydasolja, irdanyitja, hogy most errél vagy
arrdl akarjon tanulni. Amerikaban mar osztdlykiilonbségek tiinnek el. Japdanban
minden iskola naponta egy orat fordit a napilapok eseményeinek az értelmezésére.
Nem mondhatjuk, hogy ez haszontalan iddpazarlas volna. Mashol a fo cél
allampolgart nevelni. Ez a térekvés kiilonosen az utodallamokban meriilt fel.
Erdemes azon gondolkodni, nem volna-e ez a torekvés ndlunk is alkalmas
célkitiizésre. Jobban eldtérbe keriilt a vallaserkdlcsi nevelés, mint vilagnézeti
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nevelés. Ismét mashol j embertipust akarnak nevelni. A gyermekek sokfélék, az
egyik vizualis, a masik motorikus tipus. Arra torekszenek, hogy a hasonlo képességii
gyermekek egy tanito keze ala keriiljenek. Vajudik a tanitoképzés is. Forrongas
mindenhol. Nem tudjuk mi lesz. J6l tessziik azonban, ha mi is megragadunk egy
ujabb gondolatot, és a kereteken beliil foglalkozunk vele.” [3].

Vadéasz Zoltan tanar a gyakorloiskolaban érvényes elemi iskolai tantervvel
kapcsolatban fogalmazott meg egy kettds véleményt: egyrészt 6rommel idvozolte
a modern elveknek, a gyermek kozéppontba helyezésének, a cselekedtetés,
onkifejezés lehetdségeinek megjelenését, masrészt a kritikusokkal ellentétben nem
tartotta idejétmultnak a vilagnézeti nevelést, a hagyomanyos katolikus oktatas 1]
keretek kozti tovabbvitelét sem. ,,Gondja van az uj tantervnek mindeniitt a
nevelésre is. A mi tanterviink az allaminak az alapjan késziilt, anyag szempontjabol
szinte alig van eltérés. Boviilt azonban azzal a katolikus szellemmel, amelyrél egy
ismert nevii pedagogus, mikor bepillantott az uj katolikus tantervbe, azt jegyezte
meg, hogy: ,,jo, jo, de valami kozépkori szag drad ki beléle.” Ez a , kozépkori
szag”, ez a mi pluszunk az dllami tantervvel szemben. Ez a legfébb biztositéka
annak, hogy mi nem csak magyar, hanem katolikus magyar embereket fogunk
nevelni.” [3].

A konkrét gyakorlatok, szakmai tanfolyamok mogott kidolgozott, de folyamatosan
valtoz6 koncepcio rejlett. A hivatasrél vald gondolkodéasnak a tanari kar részérdl
voltak bizonyos sarokpontjai, de ezek mentén rugalmasan alakitottak véleményiiket
a szakma jovojét illetden. A szakmai diskurzus részei voltak helyben és orszagosan
is. A rendszeres modszeres értekezletek, a féigazgatoi latogatasok nyoman kapott
visszajelzések modot adtak a mindennapi eszmecserére, a tanartovabbképzések, az
egyesiileti élet, a szakfolyoiratok hasabjai pedig a szélesebb szakmai kozonséggel
vald kapcsolattartasra. Az intézet kijelolt képviseldje rendszeresen részt vett a
Tanitoképzé-intézeti  Tanarok  Orszagos  Egyesiiletének  gylilésein, az
elhangzottakr6l minden alkalommal beszamolt a tantestiilet Osszejovetelein. A
megbeszélések végén lapszemlét tartottak, felsoroltdk a mértékadd pedagdgiai
folydiratokban megjelent relevans tematikaju cikkeket, megtargyaltak az
ujdonsagokat.

Id6ko6zonként részt vettek tovabbképzéseken, 1929 nyaran Szegedre érkezett Frank
Antal budapesti tanitoképzo-intézeti igazgatd, Drozdy Gyula és Putnoky Jend
tanitoképzo-intézeti tanarok, akik ,,mesterien szép, harmonikus eléaddsokban és
tanitasi gyakorlatokban bemutattik az uj tanterv alkalmazdsanak technikdjat,
jobban mondva miivészetét [...] hogy orszdagosan kialakulhasson egy egységes
népiskolai nevelési és tanitdasi médszer” [24].

A modszeres értekezletek témai széles skalan mozogtak, elhangzottak eléadasok pl.
Az irdstanitdas uj iranyai”, ,,A koncentrdacio”, ,, Tanitoképzés és hivatdsra
nevelés”, ,, A helyesiras javitasa”, , Az egészségtan tanitisa”, ,,A mennyiségtan
tanitasarol”, , Egy neveléstani 6ra médszeres menete” stb. cimmel [24]. Altalaban
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¢élénk vita kovette a felszolalasokat, amelyekbdl kirajzolodik a tanarok pedagogiai
nézetrendszere, neveldi gondolkodasa.

Els6sorban a tanitoi jellem kialakitasa mentén épitették fel a mindennapi munkat.
Becker szerint ,, harmonikus magyar tanitojellemeket akarunk nevelni - ez a régi
celkitiizéstink. [...] hogy ndvendékeink egykor tudjanak és akarjanak a rdjuk
bizando gyermekekkel szeretetteljes kozvetlenséggel banni, mar most tanuljak ezt
meg toliink. Eddig is orémmel tapasztaltam, hogy a tanari kar minden tagja sulyt
helyezett az ifjusaggal valo kozvetlen érintkezésre, kérem, hogy ezt a jévében is a
legnagyobb ontudatossaggal folytassak, sot lehetdleg mélyitsék ki. [...] a mai
pedagogia nagyon helyesen hangsiilyozza az egyéniség illetéleg a személyiség
nagyobb meérvii kifejlesztését. [...] nekiink névendékeink eme térekvéseit
tamogatnunk kell, neveldi iranyunk, egyesiiletiink munkdja a cél szolgalataban kell,
hogy dalljon. Minden egyesiilet, megannyi iskoldja az egyéni érvényesiilésnek, és az
egyéniség, illetdleg a személyiség kifejlesztésének. Ebbeli nemes térekvésiinkben
nagy segitségiinkre lesz az ifjusdag szintesége, igazmonddsa. Az dszinte ifjut lehet
egyénileg vezetni, jellemét ki lehet alakitani. Hogy ezt elérhessiik, sziikségiink van
a névendékeink bizalmara, rokonszenvére, szeretetére. Mindentdl tartozkodnunk
kell, ami elidegeniti névendékeinket, és mindent meg kell tenniink, ami alkalmas
arra, hogy ndvendékeink bizalommal, ragaszkodassal és szeretettel viseltessenek
irantunk.” [24].

A katolikus pedagogia és a jellemfejlesztés Osszefliggéseit nemegyszer
neveléstorténeti kontextusban is megtargyaltak. Mandola Aladar arra hivta fel a
figyelmet, hogy ,,a tanitas végcélja az erkilcsi ember. Ezt az erkolestannal érjiik
el, melyet & [t.i. Herbart] kiilonvalaszt a hittantol. Az erkdlcstant teszi a centrumba,
hogy az erkélcs levegdje hassa at az osszes tdargyakat. Ehhez nekiink csak egy
szavunk van, az erkolcsot a hittantdl nem lehet elvadlasztani, és igy a kozponti targy
a hit- és erkolestan legyen. Herbarté protestdans, a miénk katolikus felfogds. Tévedés
volna azt hinni, hogy Herbartot elfogadtak volna. Schneller kikiiszébéli a hittant,
helyette a torténelmet ajanlja, Karmdn az irodalmat. Ez utobbi alapjan késziilt a
kozépiskolai tanterv. Nem felel meg a katolikus felfogasnak, mert a centrumban a
hit- erkolesi elveknek kell dllani, még a részben protestans Herbart szerint is. Anndl
inkabb a mi felfogasunk szerint is. Mig Schneller és Karman messze jartak az
igazsagtol, addig Herbart megkézelitette, olyan idoben, amidén Schopenhauer a
Jjellem fejleszthetetlenségét, és a nevelés medddségét hirdeti. Herbart magasabban
all a koncentracioban is Schnellernél, Schopenhauer és Karmanndl. Herbartot
teljessé a katolikus felfogdasunk teszi: hit- és erkélestan a kozéppontban. A katolikus
felfogas lényege az igazsdg, ezért orokérvényii.” [24]. A 19. szazadi példak ellenére
nem jelenthetjiik ki, hogy az intézet felfogasa és gyakorlata egyértelmiien multba
tekint6, konzervativ jellegli lett volna. Igyekezték beemelni a praxisba az ujabb
eljarasokat. Ilyen volt példaul a tanuloi kisérletezés, problémakozpontt
megkozelités, cselekedtetd eljarasok, Osszefiiggések keresése, vita, aktivitas,
produktivitds. Megvitattdk, milyen 1j, reformgondolatok foglalkoztatjak oket, és
hogy ezek hogyan jelennek meg a tanitasi tartalmakban: kisérleti Iélektan,
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szocioldgia, anya- és csecsemdvédelem, tobbtermelés, szabadoktatas, szemléltetés,
gyermektanulmany stb. fogalmai allandé diskurzus targyat jelentették.

Az egyéniség fejlesztése mellett a masik sarokpontot a szisztematikus képzés
jelentette, ugy a kozmiiveltségi targyak esetében, mint a modszertani képzésben. Az
altalanos ismeretek és a gazdasagi, szovetkezeti, hitoktatoi, népmiivelési eldadoi,
kantorképzés stb. ésszerii és aranyos megszervezését, aktualis, gyakorlati
iranyultsagu  kialakitasat tartottdk szem el6tt. A modszertan jelentdsége
megkeriilhetetlen, a hivatasra nevelés lényegének tartottak. Straub Ferenc tanar ugy
fogalmazott, ,, a tanitéképzésnek minden ténykedése a tanitova nevelés legyen, ezért
a tanitoképzés ne adjon csak elmélettel telt, szakok szerinti tudast, és legfeljebb meég
némi, legtébbszor kiilonallo gyakorlati tigyességet, hanem egyuttal modszeres
ertelemben vett, olyan tanitoi szemindrium is legyen, amely az elsé osztalytol kezdve
minden tantdargyat elsésorban a népiskola és az iskolankiviili népmiivelés
szempontjabol tanit, vizsgal. Ezért mindig a népiskolai anyagot vilagitsa meg
legjobban, annak koncentrikus kibdvitésénél pedig az iskolan kiviili népmiivelés
sziikségletei legyenek iranyadok. Ne csak az elmélet megvilagitdisara vegyiink fel
gyakorlatokat, hanem a legteljesebb indukcié alapjdn a gyakorlatbol vezessiik le az
elméletet.” [24].

Az ismeretelsajatitas 0j modjait is felhasznaltak az orakon és azokon kivill is,
amennyiben példaul éltek a film és a mozi adta lehetségekkel, vagy
élménypedagogiai célzattal, a kirandulasok szervezése is a gyakorlat részét képezte.
Valtozatos helyszinekre latogattak: ,, Ezekkel a kisebb tanulmanyiutjainkkal annak
a pedagogiai gondolatnak akartunk szolgalatot tenni, amely a lakohely természetes,
gazdasagi és kulturdlis viszonyait kiindulasi és sok tekintetben kozpontnak tekinti.
A természeti és gazdasagi viszonyok megismerése céljabol Straub F. tandr vezetése
mellett Gsszel és tavasszal a ndvénytan tanitasihoz megfigyelési anyagot gyiijtéttek
a II. évesek Ujszegednek anyagban és esztétikai vonatkozdsokban egyardnt
paratlan ligetében. Ezeket a megfigyeléseket a hely kizelsége miatt tbbszor
megismételhettiik és igy a természetnek egész évi valtozasait szemlélhették a
tanulok. Ezekhez kiegészitésképen jarultak a tavaszi idészakban a Tisza mentén,
maskor pedig Szdreg felé egy-egy félnapi kirandulas. Ilyen alkalommal Széregen
megtekintettiik a Horvath-féle faiskolat is, ahol szakérté tulajdonosa helyszinen
megmagyarazta a faiskola betelepedését, a csemeték nemesitését, kezelését, a
burgonyadval tobbtermelési iranyban végzett kisérleteit. Az I. évf. megtekintette a
helybeli szikvizgydrat, a szegedi kétélgydrat és egy nagyszabasu téglagydarat, mely
utobbi helyen az anyag preparalasatol kezdve a modern gydrtisnak minden
részletét a téglanak es cserépnek sokféle fajtajat, szives és szakszeri
magyardzatokkal kapcsolatosan lathattak a tanulok. A I11. oszt. tanuldi tébbizben
megtekintették a Muzeum természetrajzi anyagat, foleg allattani tanulmanyaikkal
kapcsolatosan. A 1V. o. tanuloi helyszinen nyert szakszerii magyardazatokkal
kapcsolatosan megismerkedtek a szegedi villamosmiivekkel és a gazgydrtas minden
fazisaival. Ugyancsak a 1V. évesek szamara igénybe vettiik a m. kir. Alféldi
Intézetnek egyes osztalyait, ahol a vezetd fovegyész urak igen értékes kisérletekkel
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és szakeléadasokkal hozzajarultak a kémiai ismeretek bovitéséhez [ ...] Pedagogiai
tanulmanyok kiegészitésére szolgalt a dohanygyari csecsemdvédonek és a
gyermekklinikanak a megtekintése. [...]. Megfordultak a Kézegészségtani
Intézetben, ahol az orszagos embervédelmi kiallitas anyagat mutatta be a
tanarsegéd. Az alkotmanytan tanara, dr. Mandola A. négyizben elvezette az V. évf.
tanuloit kiilonféle birosagi targyalasokra. [...] A szépen sikeriilt Rakoczi-tinnepély
jutalmaképen egynapos kirandulast rendeztiink a szomszédos Kiskundorozsma
kézségbe. Porzsolt c. igazgato rendezése mellett részt vett az egész tanari kar és
ifjusag. [...] A kirandulasokkal kapcsolatosan esett szo a hivatalos
filmel6adasokrol is. Nyolcizben vettiink részt ezeken. A filmre keriilt anyag
kivalogatasa és feldolgozasa altalaban (egynek a kivételével) kivalo pedagogiai
érzékre, és technikai iigyességre vall. Ugy a filmeldaddasok, mint pedig a
kiranduldasok utolagos megbeszélés targyai, olykor irasbeli dolgozatokhoz tételek
voltak.” [2]. A mddszertant nemcsak az egyes tanarok Onalloan, hanem az egész
tantestiilet kozosen folyamatosan fejlesztette, s6t, mas intézménybeli kollégaikkal
is konzultaltak. Részletes, 6sszehangolt helyi tanmenetet, aktualizalt oraterveket
készitettek. Az igazgatd igyekezett 6sszefogni a tantestiilet ez iranyu munkajat: ,, az
egységes nevelGi elvek mellett egységes didaktika és modszerek kialakitasara kell
torekedniink. Ezen a téren nem allunk a kezdet kezdetén. Tébb kartarsamrol tudom,
hogy eddig is nagy koriiltekintéssel alakitottak ki szaktargyaik modszerét. Neveket
tudnék emliteni kartasaim korébdl, kiket most miikédo tanitoképzé-intézeti tanarok
halas tisztelettel emlegetnek kitiind, jo modszereik miatt. Ezen eddig is bevalt
modszerek tampilléreit kell dsszefoglalni. Minden egyes szaktargy tanitoképzo-
intézeti anyagdanak jelenlegi célkitiizéseink szerinti megallapitasa mellett, és
figyelembe véve a tanulas lélektani folyamatait, egyeldre az egy orai tanitds
schémdjat kell megdllapitanunk. Az igy elkészitett schémdkat hdarom elsé
konferencidkon (oktober, november és december havi konferenciik) riovid
megbeszélés targyava tessziik. Az igy dsszeallitott schémakat megsokszorositom, és
az Osszes tanito- és tanitoképzok tantestiileteinek megkiildom hozzdszolds végett.
Egyben gondoskodtam, hogy az egyes targykérék népmiivelési modszerét is meg
lehessen allapitani. A szaktanar uraknak modjaban all a tervezethez hozzdszolni,
azt kiegésziteni és modositani. A tanitas sikerének biztositasara dsszhangot kell
teremteni a tantervi anyag tanitdsi orakon torténd feldolgozasa, és az azt tamogato,
illetéleg kiegészits tanitasi ordkon kiviili foglalkoztatas kézott. A tantervi anyagot
gondos eldkeésziilet utan a tanitasi ordk céltudatos felhasznalasdval annyira fel kell
dolgozni, hogy a névendékek azt kézi-konyvek segitségével konnyen elsajatithassak.
A hazi irasbeli munkat és a tanitasi érakon kiviili foglalkoztatast a minimumra kell
redukalni, hogy elegendé idé maradjon a tanulmanyokkal valo behatobb
foglalkozdshoz.” [24].

A helyi tanmenet elkésziilt, minden tanar probalta a tantervi utasitasok betartdsa
mellett a lehetd legnagyobb mértékben a helyi sajatossagoknak és igényeknek, az
intézmény egyedi profiljanak megfelelen kialakitani.
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Szili Torok Dezso: ,, Rajztanmenetemet a Tanterv és Utasitads szellemében allitottam
ossze. Heti beosztisban dolgoztam fel az elGirt anyagot, a legnagyobb
részletességgel. Jel6lom mindig a gyakorlatnemet, a témat, a sziikséges szemlélteté
eszkozoket, és felsorolom azokat a targyakat, amelyekkel a targy kapcsolatba
hozhato. Kiilonésen kimélyitem a népiskolai és kézimunkai kapcsolatokat, hogy a
megszerzett rajzkészség alkalmazdasara, gyakorlati felhasznalasdara névendékeim
peldat lassanak. [...] ezen alapos eldkészités, boséges szemléltetés és modszeres
ismertetés utan minden ndvendék maga valogatja ssze az egyes gyakorlatnemek
céljanak legjobban megfeleld témdakat, és igy tanmeneteiket dnalloan, sajat
egyéniségiiknek megfelelden készitik el.” [11].

Balint Sandor: ,,Minél kerekebb egység kijellésére torekedtem. A magyar
torténelem tanmeneténél (IV. évf.) a koncentracios kapcsolatok, utaldsok
megallapitasanal multunk minél egyetemesebb megismerése, magyarsdagunknak
minél tokéletesebb ismerete lebegett szemem el6tt. Az alkotmanytani tanmeneteknél
a kapcsolatok teremtésében gyakorlatiassdagra, idészeriiségre torekedtem.” [11].

Kapossy Gyula: ,, Az anyagbeosztis és a tanmenetbedllitis foként a hangszeres
zenetanitasban azt az elvet kéveti, hogy lehetéleg keveset, de azt alaposan és jol. A
zeneelméleti alapismereteknek minden év elején valo teljes felujitasat és az
osszhangzattani anyagnak kdrben boviild modszerrel valo tanitasat az a kériilmény
indokolja, hogy kiilon-kiilon dsszhangzattani  ordk nem lévén, 35-40-es
osztalylétszamok mellett az ének és zeneorabol dsszhangzattanra minddssze néhany
perc jut, és igy eredményt csak az dllando és erdteljes ismétlés biztosithat.” [11].

Kovessy Jend: ,, A népiskolai vonatkozasok kihaszndlasdra mindeniitt iddt
szentelek, kiilondsen az alapmiiveletek a méréstani anyag, és a tortek targyalasdval
kapcsolatosan nem elégszem meg a népiskolai vonatkozdsok megemlitésével,
hanem sajat eljarasomban is, ahol csak lehetdség van rda, a népiskolai tanitasi
maodot tekintetbe veszem.” [11].

Straub Ferenc: ,, Minden egyes osztdly anyagat tobbévi tapasztalat alapjan, érdarél-
Ordra beosztott egységek szerint osztottam el. Az anyag kivalasztasanal a
mindennapi élet (kdrnyezet, foldmiivelés, ipar, kereskedelem) elsésorban a
népiskola iranyado: anyagban és modszerben egyardant. Egyes odavetett
gondolatok feltiintetik a kapcsolatokat, amennyire a rovat megengedte, feltiintettem
a szemléltetest (kisérleteket, kiranduldst), a kiegészitésiil szolgadlo olvasmanyokat.
Elményeken, szemléltetéseken alapulé, logikus gondolatmenetben tobboldalii
kapcsolatokkal felépitett ismeretanyag, nemigen kivan kiilon ismétld ordkat.
Emellett a nagyobb egységek elvégzése utdn bedallitott dsszefoglalas, és ismétlés
ujabb szempontok szerint térténik. A korabbi évfolyamok anyagat is csak ott veszem
fel, ahol az uj anyag miatt erre sziikség van és a ketté egymasba kapcsolhato. %
Szérényi Jozsef: ,, Mivelhogy mar a poétika is hozzasegit az irodalomtorténet

26 MNL CSML VIIL. 64.a. 1.d. Tantestiileti jegyz6konyvek 1844-1939. 1937. szeptember 30.
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tanitasahoz, éppen ezért a tanmenetben is jeleztem, hogy nem magdt a rendszert, az
elméletet tanuljuk, hanem az irot, a kéltét adjuk a ndvendék kezébe. Minden
modszeres egységnél jeleztem azokat az olvasmanyokat, kolteményeket, melyek
alapjan a novendék az elmélethez juthat. [...] A tanmenetek csak olvasmanycimeket
jelolnek meg, de egyetlen olvasmany sem szolgal csak olvasasul, avagy forditasi
gyakorlasul, hanem beszédgyakorlatul, akar dramatizalas, akar kérdés és
feleletekre valo boncolds utjan. Az olvasmanyok szama korantsem dleli fel a
tankonyv anyagat, a tanmenetekben azokat az olvasmanyokat jeléltem meg,
amelyek alkalmasak a beszélgetésre.” [11].

A tanarok legtobbszor hatékonyan tudtdk megszervezni munkajukat, a
tagadhatatlan nehézségek feltarasa mellett a tanfeliigyeldi latogatasok alkalmaval
pozitiv visszajelzéseket is kaptak. A népmivelési tanfolyam hallgatéinak
zardvizsgajan Kiss Karoly kiralyi tanfeliigyeld ,, megemliti, hogy a sok képzébdl
kapott tanitok koziil, a szegedi képzobdl a tankeriiletéhez keriiltek olyan pluszt
hoztak, hogy szembetiind jo hatdssal vannak a tobbiekre.” [11].

A szegedi kiralyi katolikus tanitoképzd intézet két vilaghabora kozotti
miikddésének vizsgalata vilagosan megmutatja, hogy az intézmény pedagdgiai
gyakorlata nem tekinthetd sem pusztan konzervativnak, sem kritikatlanul
modernizalonak. A tanitas tartalmaiban és modszereiben egyszerre volt jelen a
valo alkalmazkodas igénye. Az allami tantervekhez vald igazodas nem jelentett
mechanikus atvételt: a helyi tanmenetek kialakitasakor a tanari kar tudatosan
torekedett arra, hogy az eldirasokat a novendékek igényeihez és a népiskolai
gyakorlat kovetelményeihez igazitsa. A tantargyi struktura atalakulasa, a
neveléstudomanyi targyak oraszamanak névekedése, valamint a tanitasi gyakorlat
fokozott szerepe egyértelmiien arra utal, hogy a tanitoképzés célja mar nem csupan
az ismeretatadds volt, hanem a nevel6i személyiség tudatos formaldsa. A
mobdszertani hangsulyok — a szemléltetés, a cselekvés, a tanuldi Ontevékenység és a
gyakorlati alkalmazhatdsag — kovetkezetesen végig kisérték az intézeti oktatas
egészét, a természettudomanyos targyaktdl kezdve a human stidiumokon 4t a
gazdasagi és gyakorlati ismeretekig. A dolgozatban bemutatott forrasok tanusaga
szerint a tanari kar élénk szakmai diskurzust folytatott a hivatasrol, a nevelés
céljarél és modszereirdl, és aktivan kapcsolodott az orszagos pedagogiai
gondolkodashoz. A modszeres értekezletek, tovabbképzések, valamint a
szakirodalom rendszeres figyelemmel kisérése hozzajarult ahhoz, hogy az intézet
pedagbgiai gyakorlata reflektiv és megujulasra képes maradjon. Mindez
alatamasztja azt a megallapitast, hogy a szegedi tanitoképz6 a két vilaghabora
kozotti idoszakban a magyar tanitoképzés egyik jelents szakmai mihelyének
tekinthetd, amely a hagyomany és a megujulas kozotti egyensuly megteremtésére
torekedett.
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Absztrakt: A magyar oktataspolitika az 1960-as években kulcsfontossagu évtizedbe lépett,
amelyet a szocialista iparositis és a gazdasdgi reformok tamasztotta szakemberhiany
hatdrozott meg. A fejlédés és modernizdcié iranydba mutaté materializmus és tudomdnyos
szocializmus mdr az 1950-es években megalapozta a kiilonbézd technikai vivmdanyok — mint
példaul az eré-, munka- és tanitogépek — bemutatisinak és megismerhetéségének
fontossagat. Az 1961. évi oktatdsi reform intézkedései, amelyek a munkdra nevelést, azaz az
élet, a gazdasag és az iskola kozelitését céloztak meg, kiilonds hangsulyt fektettek a
politechnikai oktatas kiterjesztésére. Ez az atfogo program nemcsak a gimndziumi képzés
szakképzés irdnyaba torténd fejlesztését segitette el6, hanem gyokeresen dtformalta a
gvakorlati oktatas minden szintjét, megkdvetelve a pedagogusok szerepének és a szemlélteté
eszkozok alkalmazdsanak ujragondoldsat. Jelen tanulmany e kulcsfontossagu évtizedet
vizsgdlja a magyar oktatasi rendszerben, fokuszban a gyakorlati képzésre forditott kiemelt
figyelemmel, valamint a pedagdgiai munka és az oktatasban hasznalt targyi eszkozok
dinamikus kolcsonhatdsan keresztiil. A tanulmany arra a kutatoi kérdésre keresi a valaszt,
hogy a modernitasnak milyen jelei mutatkoztak meg a didaktikai szempontok tiikrében, és
ezen keresztiil a kozponti elvardsok, a technologiai fejlodés és a valos ipari igények milyen
meértékben befolydsoltik a szakoktatok professziondlis szerepét és a taneszkozok
alkalmazasanak gyakorlatat a tanulok gyakorlati jartassaganak fejlesztése érdekében. A
kutatas az 1960 és 1970 kozott keletkezett dokumentumok alapjan a gyakorlati képzést végzé
intézményekben szolgalatot teljesité pedagogusok munkafeltételeinek, valamint a szakképzé
és altalanos iskolai mithelyek targyi és teri jellemzdinek, és azok pedagogiai céljainak t6bb
szempontu vizsgalatara vallalkozik. Forrasanyagként egyrészt a digitalis sajtofoto
archivumban fellelhets, gyakorlati foglalkozdsokat dabrazolo relevins korabeli képek,
madsrészt a kor kiemelkedd pedagogiai szaksajto terméke, a Koznevelés vonatkozo cikkei és
képanyaga keriiltek felhaszndlasra. A vizsgalat kvalitativ metodusok alkalmazdsaval, ennek
megfeleléen egyfelél az ikonogrdfia modszerét, mdasrészrdl a tartalomelemzés klasszikus
technikajat otvozi. A téma kézéppontjaban allo fogalmak és kontextusok ismertetése mellett
bemutatasra keriilnek a kutatds soran szerzett megfigyelések és reflexiok, kiilonos tekintettel
a pedagogusok kettds szerepére (elméleti és gyakorlati oktatds) és a modern
szemlélteteszkozok (pl.  vagott modellek, diavetiték) bevezetésének nehézségeire.
Forraskritikai  részként Osszegzi a megallapitasokat és kivetkeztetéseket a  képi
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forrasanyagok feldolgozdsanak modjarol, valamint annak korlatairol és nehézségeirdl. A
kutatas eredményei és tapasztalatai a szocializmus iskolai kulturdjaban hatrahagyott, a
gvakorlati tudasatadasra vonatkozo értékek vizsgalatat segitik. Az elemzés ravilagit a
kozponti iranyitis és a helyi intézményi erdforrasok kézotti fesziiltségekre, amelyek
meghataroztik a pedagogusok és az eszkézok hatékonysdgat. Ezen tul a vizsgalati modszerek
osszegzésével a neveléstorténeti vizsgalatok ujabb szinfoltjainak tudatosabb hasznalatat
tamogatjak.

Kulcsszavak:  gyakorlati  oktatas, pedagogus, taneszkozok, szemlélteté — eszkozok,
politechnikai oktatas, szocializmus

1. Tarsadalom- és oktatastorténeti hattér

A magyar oktataspolitika az 1960-as években kulcsfontossagu évtizedbe 1épett,
amelyet a szocialista iparositds ¢és a gazdasagi reformok tamasztotta
szakemberhiany hatarozott meg. A szak kivalasztasat a formalis iskolai kereteken
kiviil szerzett ismeretek és a nem formalis gyakorlatok pozitiv tapasztalatai er6sen
befolyasoltak. Emiatt a szakismeretek atadasanak fejlesztési torekvései szorosan
Osszekapcsolodtak a tanulok érdeklédésének felkeltésével.

A fejlédés és modernizacié iranyaba mutatd materializmus ¢és tudomanyos
szocializmus mar az 1950-es években megalapozta a kiillonbdzo technikai
vivmanyok — mint példaul az er6-, munka- és tanitdgépek — bemutatasanak és
megismerhetdségének fontossagat [15]. Az 1961. évi oktatasi reform intézkedései,
amelyek a munkara nevelést, azaz az élet, a gazdasidg és az iskola kozelitését
céloztak meg, kiilonds hangsalyt fektettek a politechnikai oktatas kiterjesztésére
[3]. Ez az atfogd program nemcsak a gimnaziumi képzés szakképzés iranyaba
torténd fejlesztését segitette eld, hanem gyokeresen atformalta a gyakorlati oktatas
minden szintjét, megkdvetelve a pedagogusok szerepének €s a szemléltetdeszk6zok
alkalmazasanak Gjragondolasat.

Jelen tanulmany e kulcsfontossagi évtizedet vizsgalja a magyar oktatasi
rendszerben, fokuszban a gyakorlati képzésre forditott kiemelt figyelemmel,
valamint a pedagogiai munka és az oktatasban hasznalt targyi eszk6zok dinamikus
kolcsonhatasan keresztiil. A tanulmany arra a kutatdi kérdésre keresi a valaszt, hogy
a modernitasnak milyen jelei mutatkoztak meg a didaktikai szempontok tiikkrében,
és ezen keresztiil a kdzponti elvarasok, a technologiai fejlodés és a valds ipari
igények milyen mértékben befolyasoltak a szakoktatok professzionalis szerepét és
a taneszkozok alkalmazasanak gyakorlatdt a tanulok gyakorlati jartassaganak
fejlesztése érdekében.
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1.1. A Kadar-korszak oktatasi paradigmavaltisa és a
politechnika ideologiai alapjai

A gazdasagi és politikai pragmatizmus korszaka, amely az 1960-as években a
Kadar-féle konszolidacioval vette kezdetét, megkeriilhetetleniil hatott az oktatasra
is. A szocialista ipar atszervezése, a technologiai fejlesztés sziikségessége és a
munkaerdpiaci igények folyamatos valtozasa silirgette az oktatasiigy modernizalasat
[11]. Az 1961-es oktatasi torvény, amely az ,¢élet, a gazdasidg és az iskola
kozelitését” tlizte zaszlajara, nem egyszerlien taniigyi intézkedés volt, hanem a
tarsadalom egésze szempontjabol kulcsfontossagu, ideoldgiailag megalapozott
program. Célja az volt, hogy ne csak elméletben, hanem a mindennapi iskolai
gyakorlatban is megvalosuljon a marxista-leninista alapelv, amely az oktatas és a
termeldmunka szoros egységét hirdette [6].

A torvény legfobb hivoszava a politechnikai oktatas volt, amelynek eredete Marx
és Engels miveiben gyokerezik, és a szovjet oktatasi modellbél adaptalodott.
Lényege nem csupan a szakmaspecifikus ismeretek atadasa, hanem a termelés
altalanos elveinek, az er6gépek hasznalatanak, a modern technologiak
miikddésének megértetése a tanulokkal. Magyarorszagon ez az elv a Gyakorlati
foglalkozas tantargy bevezetésében Oltott testet az altalanos iskolakban. Ez a
tantargy, valamint a gimnaziumokban bevezetett termeldmunka a célkitlizések
szerint arra szolgalt, hogy a didkok elsajatitsak a szocialista ipari tarsadalom
alapkészségeit, és koran orientalodjanak a technikai és mérnoki szakmak felé [13].

1.2. Az elméleti elvarasok és a gyakorlati megvalésitas dilemmai

Annak ellenére, hogy a kdzponti elvarasok a modernitas és a technologia felé
mutattak, a gyakorlati oktatas valdsaga sokszor kudarcot tiikr6zott. A politechnikai
oktatas bevezetésének legnagyobb kihivdsai a pedagdgiai tér és a taneszkoz-
ellatottsag hianyossagai voltak [2]. Az er6gépek, tanitogépek és korszerli miihelyek
bemutatasa, amelyek az 1950-es évektol, mint cél elméleti sikon mar megjelentek,
sok vidéki altalanos iskolaban és szakképz6 intézményben hianyoztak. A vidéki és
a fovarosi intézmények kozotti felszereltségbeli kiilonbségek jelentdsek voltak, ami
kihatott a diakok altal elsajatithaté gyakorlati jartassag mindségére. A falusi
szakkorok és mihelyek sokszor a meglévd, alapvetd szerszamkészletekkel
dolgoztak, és a nehezebben beszerezhetd, draga szemléltetGeszkozok (pl. vagott
modellek, metszeti abrak, modern diavetitok) bevezetése pénzigyi és logisztikai
nehézségekbe litkdzott.

Ez a kettdsség — az idealizalt, technologia-orientalt elvaras és a szerény valosag —
volt az egyik f0 oka annak, hogy a pedagdgusok szerepének ujragondolésa
elengedhetetlen volt. A didaktikai szempontok tiikrében a pedagdgusoknak meg
kellett kiizdenilik azzal a feladattal, hogy a modern tudomanyos és technikai
vivmanyok megértését a kevésbé fejlett eszkozokkel is biztositani tudjak. A
Koznevelés cimii szaklap és a korabeli sajto is gyakran reflektalt erre a fesziiltségre,
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hangsulyozva a pedagogus taldlékonysaganak ¢és  elkdtelezettségének
sziikségességét [19].

1.3. A pedagogusok professzionalis szerepének atalakulasa

A gyakorlati oktatds kiterjesztése gyoOkeresen atformalta a pedagdgusok
professzionalis szerepét. A szakoktatok és altalanos iskolai tanarok, akik korabban
els6sorban az elméleti oktatasra koncentraltak, hirtelen gyakorlati instruktori
feladatokat is kaptak. Ez megkovetelte t6liik a kett6s szerep felvallalasat, amelyben
az elméleti alapozdst azonnal alkalmazhaté gyakorlati készségekre kellett
leforditaniuk. A Koznevelés cimli lapban megjelent cikkek (kiilondsen 1961 utan)
strtin foglalkoztak a szakoktatok tovabbképzésével, modszertani nehézségeivel €s
a gyakorlati foglalkozasok tantervének megfeleld lebonyolitasaval [14].

A gyakorlati oktatasban szolgalatot teljesité pedagogusoknak szembe kellett
nézniiik a kovetkezd kihivasokkal:

1. szakmai kompetencia hidnya: Sok Aaltalanos iskolai tanar nem
rendelkezett megfeleld szakmai-technikai felkésziiltséggel a miihelyek,
szerszamok és gépek oktatasahoz. A képzési rendszer nem tudta azonnal
biztositani a nagyszamu, gyakorlati jartassaggal rendelkez0 oktatot.

2. modszertani atallas: Az elméleti frontalis oktatasrol at kellett térni a
probléma-kdzpontu, aktiv tanulast igénylé modszerekre, mint amilyen a
szakkor vagy a mithelymunka.

3. a miihelyek targyi és téri jellemzo6i: A pedagdgusok feladata lett a
mihelyek és szakkorok targyi és téri jellemzdinek alakitasa is, amelyeknek
egyszerre kellett megfelelniiik a biztonsagi, a higiéniai és a pedagogiai
céloknak [20]. A forrasanyagként hasznalt fotéarchivum képei, bar
idealizaltak, azt mutatjak, hogy a pedagdogus kézponti szerepet to1tott be a
pedagogiai tér rendjének és szervezettségének biztositasaban.

1.4. A szakkor, mint a szakmaszerzés kapuja és a nem-formalis
tudasatadas

A szakkori mozgalom az 1960-as években kulcsfontossagu szinteret jelentett a
nem-formalis tudasatadasban, kiegészitve a formalis iskolai oktatas kereteit. A
szakkorok atmeneti format képviseltek az intézményi tanulas keretei kozott,
gyakran tanoran kiviil, a didkok érdeklédéséhez alkalmazkodva [15]. A
korszellemnek megfeleléen nagy hangstlyt kapott a kétkezi alkotd- és gyartd
tevékenység (pl. fémipari, motoros, technika szakkorok). A szakkordk funkcidja
kettds volt: egyrészt segitettek felkelteni a tanulok érdeklddését a miiszaki palyak
irdnt, ezzel csokkentve a szakemberhidnyt, masrészt szocialis és tehetséggondozd
rendszerként is miikodtek, lehetéve téve a j6 készségekkel bird, &m kevésbé tehetds
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fiatalok szamara az egyéni fejlodést és a sikeres szakmaszerzést. A szakkdrvezetd
férfi pedagdgusok dominans jelenléte a fotokon (ahogy a képanyag elemzésébdl
kitinik) a szakképzés ¢€s a miiszaki-gyakorlati teriiletek erételjes férfias

------

Az oktatasban hasznalt eszk6z6k dinamikus kdlcsonhatasa a pedagdgus munkajaval
a szakkdrokben mutatkozott meg a leginkabb. Az oktatok a kdzponti elvarasok és a
helyi intézményi eréforrasok kozotti fesziiltségeket tigy tudtak athidalni, hogy nagy
hangsulyt fektettek a meglévd eszkdzok kreativ felhasznalasara, vagy a didkokkal
egyiitt készitették el a hianyzo szemléltetdeszkozoket (pl. sajat tervezésii plakatok,
egyszeri vagott modellek). Ez a fajta helyi aktivitas volt a biztositéka annak, hogy
a modernitasnak a didaktikai szempontok tiikrében is legyen jele, még ha nem is a
legkorszeriibb eszkdzpark formajaban.

2. Pedagogusok szerepe és az oktatas antropologiai
sajatossagai

A szakkorok vizsgalata révén nyert adatok jol illusztraljak a korszak nevelési
céljanak, a munkara nevelésnek gyakorlataval 0sszefiiggésbe hozhato tarsadalmi
szokasokat. Jelen fejezet mélyebben elemzi a pedagégusok megvaltozott szerepét,
a gyakorlati oktatds antropoldgiai sajatossagait, kiilonds tekintettel a nemi
eloszlasra, a pedagogiai tér rendjére és a vizualis forrasok altal kozvetitett
tarsadalmi tizenetekre.

2.1. A pedagiégus Kkettés szerepe: Az elmélet és a gyakorlat
hidszerepe

A pedagbdgusok szerepe kettds volt, hiszen egyszerre lattak el az elméleti és
gyakorlati oktatas feladatait. A szocialista oktataspolitika célja, a politechnikai
oktatds bevezetése megkovetelte, hogy a pedagogusok szakértelemben is
megfeleljenek az iparosodé tarsadalom elvarasainak. A vizsgalat szerint sok
esetben a pedagogusok lattak el a miivel6dési intézmények szakkoreinek szervezési
feladatait is, ami a formalis iskolai kereteken tilnyuld, non-formalis tudasatadasban
betoltott kulcsszerepiiket emeli ki [6]. Ez a tény kiemeli a pedagogusok
kulcsszerepét a gyakorlati tudasatadasban, amelyet a képanyag alapjan jellemz6en
férfi pedagogusok vezettek.

A szakoktatoknak és a gyakorlati foglalkozasokat vezetd tanaroknak folyamatosan
meg kellett kiizdeniiik a mddszertani atallas nehézségeivel. Az elméleti, frontélis
oktatdsi modszerek helyett a gyakorlati képzés olyan aktiv tanulast igényld
modszereket kovetelt meg, mint a demonstracid, a termelés, a hibakeresés és a
folyamatos ellendrzés. [2] A pedagogusnak képesnek kellett lennie arra, hogy a
gépek, szerszamok haszndlatat ne csak bemutassa, hanem a didkokat a biztonsagos,
6nalld munkavégzés felé is elvezesse. Az 1960-as évek elején a kozponti
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intézkedések igyekeztek is segiteni ezt az atallast (pl. modszertani itmutatokkal),
de a gyakorlatban a pedagogus egyéni ratermettsége, szakismerete és a lokalis
er6forrasokhoz vald viszonya hatarozta meg a munka minéségét. A pedagdgusnak
a didaktikai modernitas jelét kellett kdzvetitenie, még akkor is, ha a rendelkezésre
allo taneszkozok ezt csak korlatozottan tették lehetoveé.

A szakkorvezetd személye a képek elrendezésében kozponti helyet t61tétt be. Ez a
vizualis elrendezés nem csupan a pedagdgiai vezetd szerepét tiikkrozi, hanem a
szocialista emberkép altal megkivant tekintélyt és neveldi hatast is hangsulyozza
[16]. A kozponti helyzet azt sugallta, hogy a pedagogus nemcsak a tudas atadoja,
hanem a szocialista erkdlcs €s munkamoral mintaképe is.

2.2. Nemi szerepek és a miihely antropoldgiaja

A vizsgalt fotokon nagyobb szamban szerepeltek tanulok, mint felndttek, és a
férfiak aranya is magasabb volt. A szakkorvezetok is magasabb szamban voltak
kozépkort férfiak, mint ndk, és a kislétszamu gyermekcsoportok esetében is inkabb
fiukat lehetett 1atni. Ez a nemi eloszlés a gyakorlati és politechnikai oktatas tertiletén
a korszak mélyen gydkerezd nemi sztereotipidit tiikkrozte, amelyek a miszaki,
fémipari és motoros szakmakat elsdsorban férfias teriiletként definialtdk. Bar a
szocialista ideoldgia hirdette a nemek egyenjogusagat, és a koedukacio terjedését
¢s altalanossa valasat (amely a képeken nagy aranyban megfigyelhetd vegyes nemii
csoportok formajaban jelent meg), a szakmaszerzés kapuja a gyakorlati oktatasban
tovabbra is a fik szamara nyilt meg szélesebben. Ez alol kivételt a hagyomanyosan
n6i foglalkozasok (pl. haztartasi, f6z6 szakkorok) képeztek, am ezekrél a
tevékenységekrél sokkal kisebb esetszamu felvétel késziilt, jelezve azok
alacsonyabb tarsadalmi presztizsét az iparositas és modernizacio korszellemében.

Az 0Oltozék és a targyhasznalat elemzése fontos antropologiai dimenzidt ad a
gyakorlati oktatas szintereihez. Erdekes jelenség, hogy a szakkorvezetd férfi és a
szakkords fiok egyarant zakoban vannak, akar miihelyi koriilmények kozott is,
valamint ritkdnak szamit6 karora viselése is megfigyelhetd volt, tiikrozve a korszak
¢életszinvonalbeli mindségét. A zakd viselése a munkateriileten nem a fizikai
munkas, hanem az értelmiségi, magasan képzett szakember statuszat hangstlyozza.
A pedagbgus, mint a szakmai tudas kozvetitdje, ezzel jelzi: az 6 munkaja nem
pusztan manualis, hanem intellektualis tevékenység is, ami elvalasztja 6t a
termelésben dolgozo "atlag" munkastol. A karéra viselése az iddvel valod
gazdalkodas és a pontossag fontossagat hangstlyozza, ami kulcsfontossagu erény
volt a szocialista gazdasagban és a korszerti termelésben.

2.3. Ideologiai szimbélumok és pragmatizmus a szakkorokben

A fotok antropoldgiai elemzésének taldn legfontosabb megallapitasa, hogy a
szocialista mozgalmi jelvények és 0ltozéki kiegészit6k (Gttoré kendd, uttord
egyenruha) kis esetszdmmal szerepeltek a képeken. Ez jelzi, hogy a fotdkon
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megfigyelhetd szimbolumrendszerek kevésbé hordoztadk a szocialista ideologia
egyes elemeit, inkabb a gyakorlati tudasatadas és a szakmai ismeretek fontossagat.
Mig a politikai-gazdasagi elit az oktatasi reformot ideologiai célok mentén
hatarozta meg, a gyakorlati oktatas szinterein, a szakkorokben a hangstly a szakmai
pragmatizmusra ¢s a tehetséggondozasra helyezédott [20].

Ez a fajta pragmatizmus a kdzponti elvarasok és a valds ipari igények kozotti
fesziiltség eredménye volt. Az iparnak képzett munkaerére volt sziiksége, nem
feltétleniil elkotelezett ideologusokra. A pedagdgusok, felismerve a valds
munkaerd-piaci igényeket és a szakkorok didkorientald funkciojat, a tényleges
tudas és készség elsajatitasat helyezték eldtérbe. A szakkdri mozgalom igy a
propagandaeszkoz szerepe helyett egyfajta szelepként miikodott, ahol a didkok
érdeklédését a valodi szakmai fejlodés iranyaba terelték, fliggetleniil az ideologiai
kényszerektl. A szakkorokben kialakuld szakmai kozosségek és a kiallitasok,
bemutatok szervezése 0Osztondzte a szakmai fejlodést és az informacidcsere
aramlasat a generaciok, az oktatas és a termeléegységek kozott.

A gyakorlati tudasatadasnak ez a fokusza, a szocialista retorika mérsékelt vizualis
megjelenésével egyiitt, a Kadar-korszak konszolidacidjanak altalanos tarsadalmi
jelenségét tiikkrozi: a kozos megegyezést, miszerint a politikai elvarasokat és a
maganélet, a szakmai munka pragmatizmusat elkiilonitik egymastol. A miithely és a
szakkor a szakmai teljesitmény szigete volt, ahol az eszkdzok és a készségek
fejlesztése feliilirta a politikai jelképek kdzvetlen hordozasat.

3. A gyakorlati oktatas targyi feltételei a modernitas
tiikrében

A szocialista politika vezéreszméje, a modernizacido mint a fejlett kommunista
tarsadalom elérésének eszkdze, alapvetden atalakitotta a pedagodgia cselekvési
tereit, ami kihatott a gyakorlati oktatdsban hasznalt taneszk6zok tipusaira is. Az
oktataspolitika elvarasa az volt, hogy a technikai és tudomanyos vivmanyok
bemutatasaval és megismertetésével megteremtse a sziikséges alapot a termelés
hatékonysaganak noveléséhez, ami elvben a korszer(i gépek, eszkdzok és vizualis
segédeszkdzok (pl. vagott modellek, diavetitok) bevezetését jelentette volna. A
valdsag azonban a kdzponti igéretek és a lokalis realitasok kozotti fesziiltségben
oltott testet.

3.1. Eszkozok és tér: az idealizalt iskola és a valés felszereltség

A vizualis forrasok, mint a Nemzeti Fototar képei, a korszak hivatalos vizualis
kommunikacidjanak legfobb eszkozei voltak. Ezeken a képeken a lokalis
sajatossagok megfigyelésekor élesen latszik, hogy a falvak és a szerényebb
intézmények gyakorlati oktatdsanak bemutatasaban milyen fontos szerepet jatszott
a technikai felszereltség feliilreprezentalasa. Ez a vizualis tartalom szinte kotelezo
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elemeket tartalmazott: sok munkapad, sok szerszam, tudomanyos kisérletek
eszkozei és a miivészeti kellekek megléte. A Nemzeti Fototar képei ezzel a vizualis
kommunikacioval a szocialista oktatas sikereit igyekeztek igazolni a nyilvanossag
felé, létrehozva a modern, tudomanyos alapokon nyugvo szocialista oktatas

s

Azonban a vizualis forrasok idealizaltak a valos allapotokat, mivel a korszak
oktatasi intézményeinek altalanos statisztikai sokszor jelentds hidnyossagokat
jeleztek a felszereltség terén. A forraskritika ramutat, hogy a gyakorlati oktatas
helyszinei — a miihelyek, szakkabinetek — nem csupan az iskolaépiiletek
elhasznalodasaval [10] és a finanszirozasi problémakkal kiizdottek, hanem a
tervgazdalkodas altal okozott, allando eszkdzhianyban szenvedtek. A taneszk6zok
beszerzésének kozponti korlatai, a biirokratikus eljarasok és a gyartokapacitas
sziikdssége miatt sok iskola csak évekkel a reform bevezetése utan jutott hozza az
elvart alapszinti felszereléshez.

A kozponti elvaras szerint az ultramodern taneszkdzok, mint a vagott modellek, a
diavetiték vagy a korai oktatdogépek bevezetése jelentette volna a modernitas
didaktikai jelét. Ezen eszk6zok dragasaga és nehézkes beszerzése miatt azonban a
képi forrasok hianyossaga csak attételesen enged kovetkeztetni a nehézségekre. A
korabeli mddszertani Gtmutatok [6] és a szakmai beszamolok jelzik, hogy a draga
és nehezen beszerezhetd eszkozok helyett gyakran a pedagdgusok individualis
leleményességére volt sziikség. Ugyanakkor-e tekintetben szamos mai példa is arra
enged kovetkeztetni, hogy napjainkra ez mit sem valtozott. [1]. Ez a didaktikai
minimalizmus azt jelentette, hogy a pedagdgusoknak maguknak, vagy a diakokkal
egyiitt, kellett elkésziteniiik az egyszerii anyagokbdl (fa, karton, fémhulladék) a
szemléltetéeszkdzok egy részét, ezzel athidalva a targyi feltételek hianyossagait
vagy épp a feladatok kreativ kivitelezésével athidalni volt sziikséges esetleges
eszkoztelenségiiket. [1].
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3.2. A pedagégiai tér antropoldgiaja: miihely, labor és ezek térbeli
korlatai

A gyakorlati oktatds téri jellemzdinek elemzése elengedhetetlen a valos
koriilmények megértéséhez. Sanda Istvan Daniel térelmélete [11, 12] alapjan a
pedagodgiai tér nem csupan helyszin, hanem maga is ,,harmadik pedagdégus”, amely
aktivan befolyasolja a nevelési folyamatot. Vagy taneszk6z, mely a nevelési célok
térbeli reprezentacioja. [8]

e A mihely multifunkcionalis jellege: kontraszt figyelhetd meg a varosi,
dedikalt ipari miithely (gyari telephelyen vagy tttdréhazban) és a vidéki
iskola multifunkcionalis tanterme kozott, ahol a gyakorlati foglalkozas
zajlott. A vidéki kornyezetben gyakran egy lires tantermet, esetleg egy
udvari tarolot alakitottak at szakkorré, amely nem rendelkezett a szakszeri
oktatashoz sziikséges alapvetd infrastruktiraval (pl. megfeleld szelldzés,
vilagitas, szerszamrogzités). A téri korlatok meghataroztak a modszert is:
nem lehetett mindenhol zajos fémipari vagy motoros munkat végezni, ami
a valaszthato tevékenységeket is korlatozta.

e A gyari kdrnyezet antropoldgiai hatisa: a gyartelephelyen szervezett
gyakorlati oktatas (gyakran a termelémunkésok koézvetlen feliigyelete
alatt) mas téri dinamikat teremtett. Itt a gépek, a szerszamok és a gyartasi
folyamatok valdsaghti bemutatasa biztositotta a modernizacioé kozvetlen
tapasztalatat. Ez a tér azonban a didaktikai szempontok helyett a termelési
fegyelmet és a munkafolyamatok szigor kovetését helyezte eltérbe, ami
néha a pedagogiai szabadsag rovasara ment. A munkaruhazat viselése ezen
a helyszinen valt altalanossa, szemben az iskolai mihelyek zakos
megjelenésével, ami az intellektualis és a fizikai munka kozotti
kiilonbséget hangstlyozta.

3.3. A manualis tevékenységek és a didaktikai célok térnyerése

A gyakorlati oktatas szempontjabol jelentds volt a kétkezi, azaz manualis alkotd- és
gyartd tevékenységek tulstlya a foglalkozasok tematikajaban (pl. rajz-, fémipari
alapok, f6z¢és, haztartas) [18]. Ez a tény ramutat arra, hogy a politechnikai oktatas
ideolédgiailag talfiitott koncepcidja a gyakorlati értelmezésben a hagyomanyos
kézmiives alapok elsajatitasat jelentette, nem pedig az ultramodern, nagyléptékii
ipari technologiak oktatasat.

e A pragmatikus politechnika: A gyakorlatban a politechnikai oktatds 6
célja nem az volt, hogy a didkok megértsék egy atomerémii mitkodését,
hanem hogy elsajatitsak a termelés alapvetd elveit (eszkozhasznalat,
anyagismeret, munkafegyelem) és a miszaki rajz alapjait. Ez a
pragmatizmus a gazdasagi igények ¢és a pedagogusok sziikds
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szakértelmének metszéspontjaban volt. Gaul E. is hangsulyozza, hogy az
oktatas a valos hianygazdasagi kdrnyezet korlatai kozott mikodott [7].

Kreativitas, leleményesség ¢és tehetséggondozas: A manualis és kézmiives
tevékenységek (kiilondsen a famunka, modellezés) nagy pedagdgiai
elénye volt, hogy fejlesztették a kreativitast és az individudlis
leleményességet. A tanulok itt olyan feladatokat végezhettek, amelyeket a
kozponti tervek nem tudtak eldirni. A pedagogusok leleményessége a
hianyossagok potlasara (sajat készitésti taneszkozokkel) valdjaban
innovativ didaktikai modszereket kényszeritett ki. Ez a rugalmas keret tette
lehetévé a tehetséges didkok azonositasat és célzott tovabbképzését, ami a
szakképzés szempontjabol kulcsfontossagl volt.

3.4. A vizuidlis kommunikaciéo funkcidvaltasa: faliGjsag és
szakmai tajékoztatas

A gyakorlati oktatas targyi feltételeinek vizsgalatakor kulcsfontossagu a
szemléltetbeszk6zok és a vizualis kommunikacié atalakuldsa. Az uttéréhazak,
gyarak és termeldegységek gyakorlati foglalkozasairol késziilt képeken tobb
esetben lathatok szemléltetbeszk6zok, plakatok, falitijsagok, ismeretterjesztd
tablak. A falifijsag, mint eszkoz kiilonos figyelmet érdemel a modernizacio és az
ideoldgia metszéspontjan.

A Rékosi-korszak oroksége és a funkciovaltas: Mig a Rakosi-korszakban
a falinjsag komplex eszkdzként, a szocialista agitacio vizualis formaja volt
[5], amely a part direkt iizeneteit kozvetitette, az 1960-as évek
konszolidacios Kadar-korszakaban a funkcidja atalakult. A gyakorlati
oktatas helyszinein a falitijsdg mar nem kizarolag a partallam népneveld
tevékenységének részeként funkcionalt, hanem sokkal inkabb a szakmai
ismeretek atadasanak szintereként [9].

Tartalomelemzés és pragmatizmus: A faliujsagok és plakatok tartalma
szakmai jelleglivé valt: gyakran mutattak be munkabiztonsagi eléirasokat,
aramkorok vagy mechanikai szerkezetek sematikus rajzait, termelési
folyamatokat, vagy éppen a szakkorok altal elért eredményeket (kiallitasi
targyak). A szocialista jelképek (uttoré kendd, mozgalmi jelvény) vizualis
jelenléte a gyakorlati terekben alacsony volt, jelezve, hogy a szakmai
pragmatizmus feliilirta a kdzvetlen politikai propagandat. Ez a vizualis
kommunikacié fejezi ki leginkabb a pragmatizmust és a Kadar-korszak
konszolidacidjanak jellegzetességét: a politikai lojalitds hallgatolagos
elfogadasa a szakmai fejlodés €s a gyakorlati siker lehetéségéért cserébe.
Ez a folyamat a szakképzés fejlesztése szempontjabol is kulcsfontossagh
volt, mivel a szakmai eredményeket allitotta kozéppontba a politikai
elkotelezettség helyett.
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A modernizaci6 a gyakorlati oktatasban tehat nem a tokéletes gépparkban, hanem a
didaktikai szemlélet megvaltozasaban és a szakmai tudas iranti elkotelezettség
vizualis és téri hangsulyozasaban 61tott testet, a pedagogusok és didkok individualis
leleményességén keresztiil.

4. Forraskritikai reflexio és a kozponti iranyitas
kritikaja a gyakorlati oktatasban

A gyakorlati oktatas kiterjesztésének és megvalositasanak komplex vizsgalata
megkdveteli a rendelkezésre allo primer és szekunder forrasok kritikus elemzését.
A kutatas elsddleges forrasai a Nemzeti Fototar digitalizalt képi elemei és a
Koznevelés cimii pedagdgiai szaklap relevans szovegrészletei, valamint az OPKM
(Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Mizeum) gylijteményének kvantitativ adatai
voltak. Ezek egytittesen biztositottak lehetdséget a gyakorlati oktatas (a Gyakorlati
foglalkozés tantargy és a kapcsolodd szakkdri tevékenységek) vizsgalatara. A
vizsgalt idészakra (1960—1970) vonatkozo fotdesetszam (698) volt a legmagasabb
a Fototarban, ami megerdsiti a torténeti idészak kiemelt tarsadalmi és politikai
relevancidjat a vizualis kommunikacié szempontjabol.

4.1. A kiilonb6zo6 forrasok analizise: fotok és sajtoszovegek

A Koznevelés cimli folydiratban a gyakorlati oktatasrdl szolo cikkek szamanak

crer

fenntarthatosaganak nehézségeire mutat ra.

1. tablazat
A vizsgalt folyodiratokban talalhato cikkek esetszama (sajat szerkesztés)

. ,, 1950- 1960- 1970- 1980- .
Forras/Idészak 1960 1970 1980 1990 Osszesen
[Koznevelés (Szakkor)  |[893 ll659 |l574 |l690 l4643 |
Nemzeti Fototar|
(Szakkor) 267 698 30 17 1034
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A tablazat adatai jol tiikkrozik a targyalt id6szakban megfigyelhetd médiabefolyas
erbsségét: a gyakorlati oktatas témaja kiemelt szerepet kapott a szaksajtoban és a
vizualis propagandaban. A Kdznevelés folyodiratban a gyakorlati oktatasrol szo6lo
cikkek szamanak elemzése (1. abra) azonban arnyalja a képet a kdzponti fokusz
valtozé¢konysagat illetéen:

,GYAKORLATI OKTATASROL SZOLO CIKK

35
30
25
20

15

23

I . 12 I I - I l
10 1 11 s

1960 1961 1962 1963 1964 1965 1966 1967 1968 1969 1970
1. dbra
A gyakorlati oktatasrol szolo cikkek szama a Koznevelés c. folyoiratban (sajat
szerkesztés)

A diagram egyértelmiien mutatja, hogy a Koznevelés cimii szaklapban a gyakorlati
oktatasrol szolo cikkek szama 1960 és 1962 kozott volt a legmagasabb. Ez a kiugro
aktivitas kozvetleniil az 1961. évi oktatasi reform bevezetésének iddszakara esett.
Ez a kezdeti, nagy lendiiletet add politikai és szakmai fokusz 1963-t61 1965-ig
drasztikusan lecsokkent, ami a politikai hangsuly és a pénziigyi tadmogatas
lecsengését mutatja. Ez a hirtelen csokkenés a forraskritika szempontjabol
kulcsfontossagu: jelzi, hogy a bevezetett reform fenntarthatatlansaga mar a kezdeti
fazisban nyilvanvalova valt. Bar volt egy kisebb kiugras 1966-ban, ami
valdsziniisithetéen a reformok tapasztalatainak Osszegzéséhez és kiértékeléséhez
kothetd szakmai diskurzus megerdsddését jelzi, az 1967 utani években a cikkek
szama tartéosan alacsony szintre siillyedt, jelezve, hogy a gyakorlati oktatas
kérdéskore hattérbe szorult a pedagodgiai szaksajtdo napirendjén, a gazdasagi
reformok stlypontjanak athelyezésével egyiitt.
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4.2. A politikai retorika és a gyakorlati megvaldsitas eltéro jellege

Az elvégzett kvantitativ és mindségi elemzések egy jelentds forraskritikai
problémara mutatnak ra: a politikai retorika €s a gyakorlati megvaldsitas kdzotti
tartos diszkrepanciara.

A politechnikai oktatds a marxista-leninista ideologia szempontjabdl a legfontosabb
elméleti keret volt [14], de a gyakorlati oktatds megvaldsitdsa a mindennapi iskolai
¢életben mas fogalmi keretek kozott zajlott. A Koznevelés folydiratban a ,,szakkor”
kifejezés nagyszdmu el6fordulasa (659 talalat) a ,,politechnika” szinte elenyészd
taldlati szamaval (58 taldlat) szemben, megerdsiti a tézist: a kdzponti elvarasokban
szerepld politechnikai oktatas elve a gyakorlatban a Gyakorlati foglalkozéasok (és a
szakkorok) megszervezésén keresztiil valosult meg, és ezen keresztiil kapott helyet
a pedagdgiai szaksajtoban.

A pedagogusok ¢és az intézményvezetok a hivatalos retorikdt megtartva a
valdsagban a helyi igényekhez és az elérhetd eszkdzokhoz igazitottak a képzést,
amely a hagyomanyos szakmai alapok elsajatitasat helyezte eltérbe a koltséges,
ultramodern technologiak oktatasaval szemben.

A politechnika alacsony esetszama a Koznevelés cikkek magas szamaval szemben
arra utal, hogy bar a gyakorlati oktatds fontos tarsadalmi kérdéskor volt, a
mindségre vonatkozoé informaciok és a mélyebb szakmai elemzések hianyoztak a
publikalt forrasokbol. A kvantitativ eredmények tilsulya (pl. hany szakkor van,
hany diadk vesz részt) elfedte a mindségi problémakat.

Andor Mihaly kritikdja [17] szerint a kozoktatas torténetében a latszolagos
halmozott eredmények (analfabetizmus lekiizdése, altalanos iskola megteremtése)
csupa mennyiségi eredmények voltak, mindségirdl nem szolnak a beszamolok. A
gyakorlati oktatds esetében a mindségre vonatkozd informaciok feltarasaban a
vizualis €és antropologiai elemzés nyujt segitséget, amelyek feltartak:

o afelszereltség idealizalt képe a valds hianyokat leplezte.

e apedagogusok kettds szerepe a leterheltséget novelte, a szakmai mindség
romlasanak kockazataval.

e amanualis dominancia a modern technoldgia hianyat potolta.

A vizsgalt képi forrasok (Nemzeti Fototar) kritikaja feltarja azok idealizalo és
propagandisztikus szerepét. A fotok nem a valos oktatasi koriilményeket, hanem a
kozponti elvarasok altal megkivant képet mutattdk. Ez az idealizacid kiilondsen
megfigyelhetd a vidéki mithelyek technikai felszereltségének
feliilreprezentalasanal. Ezzel a vizualis kommunikacioval az oktataspolitika a
sikeres modernizacio latszatat probalta fenntartani, mig a gyakorlati oktatas a
pedagogusok és a didkok individualis leleményességén és a pragmatizmuson
keresztiil mikodott.
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Osszegzés: a gyakorlati oktatas valésaga a szocialista
modernizacio idején (1960-1970)

Jelen tanulmany a magyarorszagi oktataspolitika egyik kulcsfontossagu évtizedét,
az 1960-as évek gyakorlati oktatdsdnak bevezetését és megvalositasat vizsgalta,
fokuszban a pedagdgusok szerepére, a taneszkdzokre, valamint a kozponti
elvarasok és a lokalis realitdsok kozotti fesziiltségekre. A kutatas atfogdan elemezte
a Nemzeti Fototar képi elemeit, a Kéznevelés szaklap adatait, valamint a korszak
pedagdgiai szakirodalmat, feltarva a politechnikai oktatas ideoldgiai retorikéja és a
gyakorlati foglalkozasok pragmatikus, hétkdznapi miikddése kozotti szakadékot.

A gyakorlati oktatas kiterjesztése az 1961. évi oktatasi reform egyik kdzponti eleme
volt, amelyet a szocialista iparositas 4ltal tamasztott, egyre sulyosbodo
szakemberhiany hivott életre. Az elméleti keretet a marxista-leninista alapokon
nyugvo politechnikai oktatds adta, amely a termelés altalanos elveinek elsajatitasat
célozta. A gyakorlati megvalositds azonban az altalanos iskolai Gyakorlati
foglalkozas tantargyban és a kapcsolodo szakkori tevékenységekben oltott testet. A
kvantitativ forraskritikai elemzés (a Koznevelés folyoirat cikk-szama) egyértelmtien
bizonyitotta, hogy a kozponti figyelem gyorsan elillant: a reform bevezetését kisérd
kiugré politikai és szakmai fokusz (1960—-1962) utan drasztikus csokkenés volt
megfigyelhetd, jelezve, hogy a reform fenntarthatdsaga politikai és finanszirozasi
szempontbol is gyenge labakon allt.

A politikai retorika és a gyakorlati megvalositas kozotti diszkrepancia legélesebben
a fogalmak hasznalatdban mutatkozott meg: a politechnika inkébb ideologiai
keretként szolgalt, mig a gyakorlati foglalkozas a pragmatikus cselekvési format
jelentette [7]. A lokalis intézmények a valos igényekhez és az er6forrasokhoz
igazitottak a képzést, amelynek kdzéppontjaban a kétkezi, manualis alkoto- és
gyartd tevékenységek tilsulya allt. Ez a manudlis dominancia nem pusztan
didaktikai valasztas volt, hanem a draga és nehezen beszerezheté modern ipari
eszkozok hianyanak sziikségszerli kompenzaciodja.

A gyakorlati oktatas bevezetése alapvetden atalakitotta a pedagdgus professzionalis
szerepét, létrehozva a gyakorlati instruktor és a hagyomanyos neveld kettos
szerepét. A szakoktatoknak képesnek kellett lenniiik az elméleti alapozast a
gyakorlati jartassagra leforditani, hidat képezve az iskola €s a termelés vilaga kozott
[3]. Ezt a szerepet a vizualis forrasok szerint domindnsan férfi pedagdgusok

a korszakban.

Az 6ltozEk elemzése mélyebb antropologiai réteget tart fel: a zakoban és karoraval
megjelend pedagdgus a fizikai munka kdzelében is vizualisan jelezte értelmiségi
statuszat, a tevékenység intellektualis, modszertani jellegét, elvalasztva magat a
termeldmunkastol. Ez a vizualis kod a szakmaisagot €s a pontossagot hangstlyozta,
amelyek a gyakorlati jartassag fejlesztésének alapvetd kovetelményei voltak.
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A pedagogiai tér (miihely, szakkdr) maga is a modernitds mitosza és a valos
szlikdsség kozotti fesziiltség szintere volt. A vizualis forrasok idealizaltdk a
felszereltséget [3], ezzel szemben a valosagban a pedagogusoknak individualis
leleményességre volt sziikségiik a taneszkdzok hianyanak athidalasara. A szakkorok
és mithelyek téri korlatai és multifunkcionalis jellege (kiilondsen a vidéki
kornyezetben) jelentdsen befolyasoltak a modszertani lehetdségeket.

A modernizacid jelei nem elsdsorban a legkorszeriibb géppark megjelenésében,
hanem a didaktikai szemlélet megvaltozasaban és a meglévé eszkdzok
funkciovaltasaban mutatkoztak meg. A falitijsag, amely a Rakosi-korszakban a
szocialista agitacid kozponti eszkdze volt [4], az 1960-as években a gyakorlati
oktatas helyszinein szakmai tajékoztato és eredménybemutatd funkciot kapott [9].
A faligjsagok tartalma szakmai és kevésbé hordozta a szocializmus ideologiai
lizeneteit, ezzel is megerdsitve a szakmai pragmatizmus prioritasat a gyakorlati
oktatasban. Ez a vizualis funkciovaltds jol illeszkedett a Kadar-korszak
konszolidaciojanak altalanos torekvésébe, miszerint a politikai elvarasokat és a
szakmai munkat el kell kiiloniteni egymastol a hatékonysag ¢s a valods teljesitmény
érdekében. A gyakorlati oktatas igy egyfajta pragmatikus szigetet képezett a
szocialista oktatasi rendszerben, ahol a didkok érdeklédésére és a manuadlis
képességeire épitve valosulhatott meg a szakképzés elokészitése.

A kutatas legfontosabb forraskritikai megallapitasa a mennyiség és a mindség
kérdéskore kozotti diszkrepancia volt. A kvantitativ eredmények tulstlya elfedte a
valés  mindségi  problémakat  (felszereltségi  hianyok,  moddszertani
felkésziiletlenség). Andor Mihaly kritikaja [17] szerint a kdzoktatas eredményei
nagyrészt mennyiségiek maradtak, és ez a gyakorlati oktatasra is igaz volt. Ennek
ellenére, a gyakorlati oktatds ezen pragmatikus rendszere kiemelkedd tarsadalmi
jelentéséggel birt. A gyakorlati foglalkozasok és a szakkori tevékenységek — a
kozponti propaganda fluktuacidja és a targyi feltételek hidnyossagai ellenére —
ténylegesen hozzajarultak a szakképzés iranti érdeklddés felkeltéséhez és
tehetséggondozd rendszerként mikodve lehetdséget nyujtottak a fiataloknak a
szakmaszerzésre torténé felkésziilésre és a tarsadalmi felemelkedésre a szocialista
tarsadalmi keretek kozott. Ez a rendszer alatamasztja azt a kutatdi szemléletet,
miszerint a miivel6dés és a nevelés hatarteriiletein zajlo tevékenységek (mint a
szakkorok) kritikus fontossaguak a fejlesztési iranyvonalak meghatarozasaban és a
tarsadalmi integracioban.
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