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El6szo

Az orszag legrangosabb neveléstudomanyi konferencidjat, az Orszdgos Neveléstudomdnyi
Konferencidt Csapd Bend kezdeményezésére a Magyar Tudomdnyos Akadémia Pedagdgiai
Bizottsdga keltette életre abbdl a célbdl, hogy az origindlis, tagan értelmezett
neveléstudomany és hatdrteriiletei keretében elért tudomanyos eredmények bemutatasanak,
széles korli szakmai megismertetésének és megvitatasanak szinteret biztositson. A nemzetkézi
tudomanyos konferencidk normainak megfelel6en szervez6d6 konferencia évrél évre
formalddott, az elmdilt 20 évben szdmos valtozdson esett at. A kdvetkezetes munka hatdsdra
az eltelt két évtizedben a szakmai k6z6sség a rendezvényt orszagosan és nemzetkdzi szinten is
ismertté és elismertté tette. A 2021-es Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia nemzetkdzi
szinten is az els6k kdzo6tt volt abban, hogy a hosszu lezardsok és a szamos online megvaldsitott
hazai és nemzetkdzi konferencia utdn lehet&séget biztositott a személyes taldlkozdsra, a
konferencidk talan legfontosabb részének, a kavésziinetek valddi megélésére. Az eredetileg
személyes jelenléttel tervezett konferencidt a koronavirus-helyzet fokozédasa miatt hibrid
mddon valdsitottuk meg, ezzel mind jelenléti, mind online formaban is lehetdsége volt a
résztvevlknek a beszélgetésekhez torténd aktiv csatlakozasra. A kollégak kétharmada dontott
a hagyomanyos jelenléti részvétel mellett.

A konferencidra tobb mint 700 kolléga regisztralt és akdr két konferencidt is megtoltd kutatasi
anyagot toltott fel. A Tudomanyos Programbizottsag tobb mint 100 biralét kért fel a felt6ltott
absztraktok értékelésére. A vak biralati folyamat végére 305 tematikus el6adds, 35 szimpdzium
és 105 poszter, azaz kortlbelll 550 tudomdnyos kutatdsi anyag jelenhetett meg a konferencidn,
az ONK-k térténetében a mindenkori legmagasabb elutasitdsi rata alkalmazasa mellett.

A Pedagdgiai Bizottsdg dontése értelmében minden konferencidnak van egy kiemelt témdja, e
téma irdnyozza el6 a meghivott el6addk korét. A XXI. Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia
f6 témaja ,,A neveléstudomdny vdlaszai a jév6 kihivdsaira” volt. A 2019 tavaszdn meghatdrozott
és pdlydzott témdnak Uj értelmezési keretet és kiemelt relevanciat adott a pandémia, az azzal
kapcsolatos korlatozasok, a karanténhelyzet és a tavolléti oktatds tapasztalatai.

2019-ben még mas értelmezési keretben fogalmaztuk meg, hogy egy folyamatosan valtozd
vildagban nehéz megjdsolni a jovét. Akkor arra irdnyitottuk a figyelmet, hogy a ma iskoldba I1ép6
didkok jelentds része olyan munkakérben fog dolgozni felnétt koraban, amelyek ma még nem
is léteznek. Az iskolanak, az oktatasnak olyan tuddssal, készségekkel, képességekkel kell
felvértezni a jov6 generacidit, amely esetlegesen ma még nem is ismert. Ennek érdekében a
vildg kiilénbozd iskolarendszereiben egyre elterjedtebbé valt a digitdlis technoldgidk drai
alkalmazdasa, a frontdlis tanitds progressziv mddszerekkel torténd felvdltdsa, Gj tudas- és
képességteriiletek iskolai fejlesztésének megjelenése. Mindezen gondolatokat atmenetileg
2020 elején hattérbe helyezte a vildgjarvdny, ami soha nem latott kihivas elé dllitotta az oktatas
minden egyes szintjét és szerepldjét. Az Uj helyzethez vald alkalmazkodds sordn az oktatas
résztvevéi els6sorban a szemt6l szembeni kdrnyezetben megszokott, bevalt mdédszereiket,
eszkozeiket igyekeztek online feliiletre adaptalni tébb-kevesebb sikerrel. Osszességében a
kommunikacié, a tanulds, a szocidlis kapcsolatok megvaltozott kérnyezete szamos uj,
megvalaszolandd kérdés elé allitotta a neveléstudomany kutatdit és teljesen Uj értelmezési
keretet adott a konferencia két évvel ezel6tt, 2019 tavaszdn meghatdrozott f6 témajanak. E
folyamatban még aktudlisabba valt, hogy a holnap hatékony oktatdsa elképzelhetetlen a
kutatdsi eredmények erételjesebb gyakorlati integrdcidja nélkiil.



A Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagdgiai Bizottsdga 2008-ban déntott ugy, hogy az
Orszagos Neveléstudomanyi Konferencidn elhangzott eléaddsokra épitve elinditia az ,,Uj
kutatdsok a neveléstudomanyokban” cim( kényv-sorozatot. A jelen kdtet e sorozat 14. kotete.
Az utébbi években alkalmazott eljardsnak megfelelen a konferencia szekcidit vezetd elndkok
javaslatai alapjan valdsult meg a szerz6k felkérése. A neveléstudomadnyi kutatdsok utdbbi
években tortént jelent6s mértékii fejlddését jelezve a beérkezett javaslatok egy jelentds részét
azért nem tudtuk figyelembe venni a kbtet 8sszedllitasa sordn, mert a vonatkozé kutatdsokat
és elemzéseket addigra mar rangos nemzetkdzi folydiratokban publikdltdk a kollégak. A
kotetbe bekerdilt tanulmanyok vak biralati eljardson estek at. Minden tanulmany egyik biraldja
az MTA Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsdgdnak egy tagja volt. A kutatdsokat témdjuk alapjan
négy csoportra osztottuk: Oktataselmélet, Neveléselmélet, Neveléstorténet, Mddszertan és
digitalis technoldgidk az oktatdsban.

Ezdttal is kiemelt k6szonetet mondunk a szerz6knek és a birdldknak magas szinvonalu
munkajukért!

2022 novembere

Molndr Gyéngyvér Téth Edit
a konferencia elndke a konferencia titkara



OKTATASELMELET




ONK 2021
pp- 8-19.

A VARANDOSSAG ES A PERINATALIS IDOSZAK EGYES JELLEMZOINEK
OSSZEFUGGESE A DIFER-KESZSEGEKKEL

Csima Melinda

Magyar Agrdr- és Elettudomdnyi Egyetem Neveléstudomdnyi Intézet;
MTA-MATE Kora Gyermekkor Kutatécsoport

melinda.csima@gmail.com

Zentai Gabriella
Magyar Agrdr- és Elettudomdnyi Egyetem Neveléstudomdnyi Intézet

zentai.gabriella@uni-mate.hu

Podraczky Judit
Magyar Agrdr- és Elettudomdnyi Egyetem Neveléstudomdnyi Intézet

podraczkyjudit66@gmail.com

Nyitrai Agnes
Apor Vilmos Katolikus Féiskola Neveléstudomdnyi Tanszék

nyitrai.agnes@avkf.hu

JOzsa Krisztian

Magyar Agrdr- és Elettudomdnyi Egyetem Neveléstudomdnyi Intézet;
Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi Intézet

jozsa@sol.cc.u-szeged.hu

Absztrakt

Kutatasunkban 418 nagycsoportos gyermek kognitiv és szocidlis alapkészségének a vizsgalatat
végeztilk el a DIFER Programcsomag négy tesztjével. A gyermekek készségfejlettségének
eredményeihez hozzdkapcsoltuk azokat a véddndi statuszadatokat, amelyek a perinatalis id6szakra
vonatkoznak. Kutatasi kérdéslink a korai befolydsolétényezdk és a nagycsoportos készségfejlettség
kozotti Gsszefliggések kimutatdsara vonatkozott. Kilén-kilon elemeztik a gesztacios hét, az
egyperces életkorban mért Apgar-érték, valamint a vdranddssdg lefolydsa szerint kimutathatd
kilonbségeket a nagycsoportosok készségfejlettségében. A statisztikai probak alapjan a 38—42. hétre
sziiletettek és a koraszildttek nagycsoportban mért alapkészség-indexe kdzott nincs szignifikdns
kiilonbség. Hasonloképpen nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a fokozott gondozast igényld és
egészséges varanddssagbdl sziiletett gyermekek alapkészség-fejlettségében és az 1 perces Apgar-
érték vonatkozdsaban sem. Eredményeink egybevagnak azokkal a kordbbi kutatdsi eredményekkel,
amelyek arra hivjak fel a figyelmet, hogy a koraszUlétt gyermekek 56 éves életkorukban az egyes
fejlédési terlileteken nem mutatnak jelent6s mértékil lemaraddst iddre sziiletett tdrsaikhoz képest
(Gréf, 2015; Nagy et al., 2018).

A gyermekek egyéni eredményeit megvizsgalva megfogalmaztunk néhdny tovabbi egyittjarast,
amelyek dvatos kdvetkeztetések levondsat teszik csak lehetdvé. A kiragadott egyénijellemz&k alapjan
a legalacsonyabb nagycsoportos DIFER-indexszel jellemezhetd kisgyermek a 27. gesztacids héten
szililetett, nala feltehet8en a korasziiléssel is kapcsolatba hozhaté a kognitiv és szocialis készségek
alacsony szintje.
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XXI. Orszégos Neveléstudomanyi Konferencia (2021) - Tanulmanykétet

Kutatdsi eredményeink altaldnositasaban korlatot jelent a minta &sszetétele. A vizsgalatba olyan
gyermekek kertiltek be, akik tobbségi dvodaba jartak. Nem voltak tehat olyan gyermekek a mintaban,
akik specidlis 6vodai nevelésben vesznek részt. Jdllehet, az 6 vizsgélatuk is relevans lenne a kutatasi
kérdés szempontjabdl. A specidlis intézményekben nagyobb lehet azoknak a gyermekeknek az aranya,
akiknél a perinatalis jellemz8k a normal értékhez képest eltérést mutatnak. A mintankban kevés olyan
gyermek volt, akiket nagyobb mértékd, esetleg széls6ségesen nagy perinatalis eltérések jellemeznek.
Emiatt ilyen statisztikai 6sszehasonlitdsokat nem tudtunk végezni, ezeknél a gyermekeknél csak
egyedi esetek elemzésére volt lehet&ségiink. Kdvetkezd kutatdsunk célja egy specidlis mintavalasztast
kovet8en a nagyobb mértéki perinatalis eltérések prediktiv hatdsanak az elemzése.

Jelen vizsgalatunk eredményei arra hivjak fel a figyelmet, hogy bar a perinatalis id6szak torténései
sok szempontbdl befolyasoljak az értelmi fejl6dést, az altalunk vizsgalt jellemz8k prediktiv ereje nem
determinisztikus. A perinatalis jellemzdk kismértékd eltérése nem eredményezi a DIFER-készségek
elmaraddsat. Elképzelhets, hogy a bioldgiai befolydsoldtényezdket jol ellensulyozhatja a csaladi,
pedagdgiai, kérnyezeti hatasrendszer, ezeknek a hatdasoknak az igazolasa azonban tovabbi kutatasi
feladat.

Kulcsszavak: perinatalis id6szak, dvoddaskori alapkészség-fejlettség

Bevezetés

A korasziiléttekre irdnyuld vizsgdlatok elsédleges célja az érintett Ujsziildttek pszichés fejl6dési
sajatossagainak, tovabbda a perinatdlis id6szakban azonositott rizikdtényezdk kiilonb6zd fejlédési
teriiletekre gyakorolt hatdsanak a megismerése. Nem ismert olyan korabbi kutatds, amelynek
koézéppontjaban a perinatdlis id8szak egyes jellemzdi, valamint az dvoda és az iskola kozotti
dtmenetben kiemelt szerepet jatszé alapkészségek kozotti Osszefliggés vizsgdlata all.
Tanulmanyunkban ezért a perinatdlis id8szakra jellemz tényez8k és az dvodaskori szocialis és értelmi
készségek fejlettsége kozotti Osszefliggések vizsgalatdra iranyuld kutatdsunk eredményeit
ismertetjiik. Tudomdsunk szerint jelen kutatasunk az elsg ilyen nagymintas vizsgélat ebben a témdban
Magyarorszagon.

A varandoéssag és a perinatalis id6szak szerepe a gyermeki fejlédésben

Az intellektudlis és szocialis fejlddést befolyasold tényezdk kdrének azonositasara iranyuld vizsgélatok
a gyermek 6roklott tulajdonsagait, adottsdgait, a kiilonb6zd életkorban megélt kérnyezeti hatasokat,
valamint a szociokulturdlis tényezdket egyarant meghatarozénak tartjak (Jézsa & Fazekasné, 20063;
Kis, 2016; Ribiczey, 2010; Sameroff, 2005). Mindezek mellett kiemelkedé szerepe van azoknak a
bioldgiai hatasoknak, amelyek befolyasoljak a fejlédés dinamikajat. Ebbdl a szempontbdl [ényeges a
vdranddssag lefolydsa, illetve a perinatdlis id6szak, amelyek alapvet8en determindljdk a gyermek
fejlédését. A varanddssdg idészakdban bioldgiai és/vagy szocidlis veszélyeztetettség kdvetkeztében
fejlédési rendellenességek, intrauterin ndvekedési retarddcio, illetve korasziilés kévetkezhet be,
amelyek kozil a korasziilottséget a gyermekek korai fejlddését veszélyeztetd jelentds
rizikétényezdként tartjuk szamon. A WHO ajanlasa alapjan koraszilottnek kell tekinteni minden olyan
élve szliletett Ujszlilottet, aki a betdltott 37. gesztacids hét elbtt jon vildgra (Ferenczy & Kalmar, 2009;
WHO, 1976). A korasziilés alsé hataranak a WHO ICD (World Health Organization International
Classification of Diseases) a varanddssag 22. hetét, a varandéssagi hetek ismeretének hianyaban pedig
az 500 gramm sulyhatart, illetve a 30 cm-es testhosszt hatdrozta meg. Magyarorszagon 1998 el6tt a
28., majd ezt kdvetSen a 24. varanddssagi hetet régzitették a korasziilés alsé hataraként (Ertl, 2016).
Mindezeket figyelembe véve az élve sziiletések kériilbelll 10%-a (évente mintegy 15 millid) tekinthetd
korasziilésnek, azonban ez az arany 184 orszag adatait tekintve 5 és 18% koz6tt mozog (Aylward, 2003;
Goldberg & Divitto, 2002; WHO, 2018; Wohlmuth, 1986), és kiiléndsen magas a kedvez6tlen gazdasagi
hattérrel rendelkezé orszagok esetén (Pusdekar et al., 2020). Magyarorszadgon a 2014-et megel&z4 16
év atlagat tekintve a korasziilés aranya 7,66% volt, amely nagymértéki teriileti egyenl&tlenségeket
mutatott (Moravcsik-Kornyicki & Sz6l16si, 2014). A korasziilottek életbenmaradasi esélyei, morbiditasi
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mutatdi jelent8s mértékben javultak az elmult években, ugyanakkor a hosszu tavd hatasokat tekintve
korantsem tekinthet8k homogén csoportnak, amelyet a rajuk irdnyuld kutatdsok soran sziikséges
figyelembe venni. A gesztacids kor erdteljes prediktora a perinatalis id6szakban megjelen6 adaptdcids
zavaroknak, Ujsziilottkori megbetegedéseknek, tovabbd a varhatd fejl6dési kimenetnek. A gesztacids
kor alapjan a WHO a kovetkez&képpen csoportositja a koraszilotteket: (1) 32-37. gesztacids hét:
éretlen, késdi korasziilott (moderate to late preterm); (2) 28-32. gesztacids hét kozott: igen éretlen
koraszuil6tt (very preterm); (3) 28. gesztacids hét el6tt: igen-igen éretlen koraszilott (extremly
preterm) (WHO, 2018).

A korasziil6ttekre irdnyuld longitudinalis vizsgalatok Magyarorszagon jellemz8en az egészségligy
teriiletérdl indulnak ki, els6sorban azzal a céllal, hogy a bioldgiai és az erre rdépiildé kornyezeti
tényez6k mentén feltarjdk az érintett Ujsziilottek pszichés fejlédési sajatossagait, tovabba
Osszefliggéseket keressenek a kiinduldsi rizikdallapot (jelen esetben a korasziilés) és a késébbi
megkésett, eltéro fejl6dés, tanuldsi zavar vagy nehézség el6forduldsa, valamint az intelligencia k6z6tt
(Kereki, 2020). A koraszllottség tavlati kovetkezményeit vizsgdlé nemzetkozi és hazai kutatasi
eredmények ellentmonddsosak, egyes vizsgalatok az intellektus kiilénb6z6 mérték(i karosoddsainak
nagy el6forduldsi aranydt mutattak ki korasziilott gyermekek kozo6tt kiilondsen azigen éretlen, illetve
azigen kis sulyd csoportban, masok szerint a korasziil6ttség nyoma bizonyos id6 utan mar nem érhetd
tetten (Graf, 2015; Kalmar & Csiky, 1994, 1999; Tideman, 2000). Gordon és Jens ,,mozg0 riziké” (moving
risk) modellje arra hivja fel a figyelmet, hogy 6nmagaban az a tény, hogy a korasziil6ttség nyomai a
fejlédés folyamdn eltlinnek, nem biztositék arra, hogy az érintett gyermekek a késébbiekben ujra
veszélyeztetetté ne véljanak, s ez a fejlédés folyaman t6bbszor is megismétiédhet (Gordon & Jens,
1988; Jens & Gordon, 1991).

Az alacsony stillyal szliletett korasziilottekkel foglalkozé tanulmdanyok jelentds része a gyermekek
gyengébb kognitiv képességeirdl szamol be (Cdrcoles-Parada et al., 2019; Taylor et al., 2000),
ugyanakkor az eltérések életkori megoszIasardl és a pedagdgiai tdamogatasrél nem sok az informacio.
Korasziilottek esetében gyakori, hogy alacsonyabb intelligenciat, gyengébb vizuomotoros
koordinacidt és gyengébb végrehajté miikodést mérnek (Rose et al., 2011), tovabbd gyakrabban fordul
eld korikben valamilyen tanuldsi nehézség. Az extrém alacsony és a nagyon kis sullyal sziiletett
gyermekek tanuldsi nehézségeivel jelentds szamu, kdztlik tobb longitudinalis tanulmany is foglalkozik.
Kora gyermekkorban jellemz&en kognitiv és nyelvi fejl6désbeli elmaradas, illetve magatartasi és
tanulasi problémak jelennek meg (Graf, 2020). A korasziilottség és az iskolai teljesitmény kozotti
Osszefliggésekre irdnyulé kutatdsok eredményei azt mutatjak, hogy az extrém alacsony sullyal
szliletett gyermekek kozel fele teljesitmény- vagy viselkedésproblémakkal kiizd (Inder et al., 2005;
Saigal et al., 1991).

A DIFER Programcsomag

A Dlagnosztikus FEjl6désvizsgalé Rendszer (DIFER Programcsomag, Nagy et al., 2004a, 2004b)
k6zéppontjdban azok az alapkészségek allnak, amelyek az dvoda-iskola atmenetben kiemelt
jelent8séggel birnak. Ezek az alapkészségek jelentik az el6feltételt az iskola kezdeti szakaszaban az
iras, az olvasds, a szdmolds tanuldsdhoz, a gondolkodas fejlédéséhez. A DIFER Programcsomag
tesztbattéridgja 4-8 éves koru gyermekek hét elemi alapkészségének diagnosztikus és
kritériumorientdlt felmérésére alkalmas. A tesztek a készségfejlesztés szolgdlataban dllnak, a mérési
eredmények alapjan egyértelml informaciét kapunk arra, hogy milyen teriileteken sziikséges
beavatkozas, fejlesztés. A fejlesztés mddszerei akkor lehetnek igazan hatékonyak, ha a gyermekek
egyéni fejlédési liteméhez, aktudlis fejlettségi szintjéhez igazodnak.

A DIFER-rel mérhet§ és fejleszthetd elemi alapkészségek a kovetkezOk. Az irdskészség
elsajatitasanak eldfeltétele, kritikus elemi készsége az Ugynevezett irasmozgds-koordinacio. Az
olvasds- és irdstanulds megkezdéséhez elengedhetetlen a beszédhanghallds. A nyelvileg k6z6lt
informdcidk vételének egyik meghatdrozd tényezgje a relacidszdkincs, a matematikatanuldsé az elemi
szamoldsi készség, a tudasszerzés, a tanulds, a gondolkoddas kritikus feltétele pedig tébbek kdzott a
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tapasztalati kovetkeztetés és a tapasztalati Osszefliggés-megértés. Az eredményes iskolai
beilleszkedés, tanulds tovabbi dontd kritériuma a tdrsas kapcsolatok kezelésének fejlettsége
(kortdrsakkal, felnéttekkel), az un. szocialitds (elemi szocialis motivumok és készségek). A DIFER hét
tesztjének az 6sszevont mutatdjat DIFER-indexnek nevezziik. A DIFER-index egyetlen szamba s(iritve
fejezi ki a gyermek elemi alapkészség-rendszerének fejlettségét, ami egyidejlileg megbizhatd
iskolakésziiltségi mutatd is.

Gyermekek kozotti kiilonbségek a DIFER-kutatasok tiikrében

Szamos kordbbi vizsgdlatunkban foglalkoztunk a DIFER-készségek fejl6désének jellemzéivel, a
gyermekek kozotti kilonbségek kimutatasaval, illetve azokkal a kdrnyezeti és csaladi hattérbdl
szarmazé tényezdkkel, amelyek a készségek fejlodését befolydsolhatjdk. Az iskoldt megkezdd
gyermekek készségfejlettségére koncentrdld kutatdsunk eredményei szerint az els6 osztalyt kezd6
gyermekek 78 szdzaléka érte csak el azt a fejlettségi szintet, ami alapjan iskolaérettnek tekinthetd. A
tovabbi 22 szazaléknyi els6sbdl 5 szdzaléknak a DIFER-indexe el&készitd szinten van, fejlettségiik a
k6zépsd csoportos dvodasokéval azonos, 17 szazaléknyi gyermek pedig a DIFER-index kezd§ szintjén
van, az atlagos megkésettségiik egy évnyi (Jézsa, 2004, 2016).

Tobb vizsgélatunkban a csalddi hattér meghatarozd szerepét mutattuk ki. A csaladi hattér egyik
megbizhatd, a kutatdsok soran gyakran alkalmazott indikatora a sziil6k legmagasabb iskolai
végzettsége. A vizsgalatokban egyértelm{ tendencia rajzolddik ki arra vonatkozdan, hogy minél
iskolazottabb a sziil§, annal fejlettebbek a gyermek DIFER-készségei (J6zsa, 2004; Jézsa & Zentai,
2007). A gyermek hatranyos helyzete ugyancsak kihat a készségeinek a fejl6désére. Az adatok alapjan
azt mondhatjuk, hogy a hatranyos helyzet(i elsds tanulék minden elemi alapkészség esetében
szignifikans, 7-9 szdzalékpontnyi fejlettségbeli elmaraddst mutatnak. Ez azt jelenti, hogy a hatranyos
helyzet(inek mondott gyermekeknek atlagosan hdaromnegyed év - egy év készség-fejlettségbeli
elmaraddsa van a nem hétranyos helyzet( térsaikhoz képest (J6zsa & Zentai, 2007).

A DIFER-tesztek alkalmasak a fejl6désben eltér6 gyermekek készségfejlettségének mérésére is.
Kordbbi vizsgdlatainkban 6sszehasonlitottuk a t6bbségi és a tanulasban akadalyozott gyermekek,
tanuldk alapkészségeinek fejlettségét is. Megallapitottuk, hogy mig a tobbségi gyermekek esetében
koz€éps6 és nagycsoportban, valamint elsé osztdlyban fejlédik intenziven a DIFER-készségrendszer,
addig a tanuldsban akadalyozott gyermekek esetében 3-8. osztdly koéz6tt mutatkozik
legintenzivebbnek a fejl6dés. A tanuldsban akadalyozott gyermekek alapkészségeinek fejlettsége
iskolaskorban atlagosan 4-6 évnyi megkésettséget mutat a tobbségi tarsaikhoz képest (Jozsa &
Fazekasné, 2006a, 2006b; Zentai et al., 2013).

A kutatas célja és médszere

Kutatdsunkban 6sszefiiggéseket kerestiink néhany perinatalis id6szakra jellemz6 tényezd és az
SOvodaskori DIFER-készségek fejlettsége kozott. A mintat 418 gyermek alkotta, kozillk 213 lany, 205
fid. Az elemzésekhez felhaszndltuk a véd6ndi statuszvizsgdlatok adatait, valamint a nagycsoportban
felvett DIFER-tesztek eredményeit. Vizsgalati elrendezésiink longitudindlis adatelemzést tett
lehetdvé, amely a varanddssagtdl a nagycsoportos életkorig tarté id6szakot fogta 4t. A kutatast a
Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola Etikai Bizottsdga 3/2018
engedélyszammal 2018. janudr 5-én hagyta jova.

Védéndi stdtuszvizsgdlatok

A kora gyermekkori, illetve az azt megel&z6 magzati fejl6dés nyomon kdvetésében kiemelt szerepe
van az egészségligyi alapellatasnak, ezen beliil is a véd6ndknek. A véddndk feladatait jogszabaly irja
eld (49/2004. ESzCsM rendelet), amelyek kozil jelen kutatds szempontjabdl a varandésgondozas,
illetve a 0 és 7 éves életkor kdzott végzett statuszvizsgalatok sordn végzett szliréseknek, illetve
vizsgalatoknak van jelent8sége. A statuszvizsgdlatok soran a testi fejlédés vizsgdlata mellett a
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gyermekek pszichomotoros és mentdlis fejl6désére, valamint az érzékszervek mikddésének
vizsgalatara fektet hangsulyt a véd6né (51/1997. X11.18. NM rendelet).

Vizsgalatunkban felhasznaltuk a korabbi védénéi statuszvizsgdlatok adatait. Ezek koziil jelen
elemzésiinkhdz a perinatdlis id&szakra vonatkozd legjelent&sebb jellemzoket (sziiletés ideje,
gesztacids hét, az egyperces életkorban mért Apgar-érték) valamint a vdranddssag lefolyasaval
kapcsolatos adatokat vontuk be az elemzésiinkbe. A vdranddssaggal sszefliggésben elsésorban a
fokozott gondozds tényére vonatkozdan gydijtottiink informacidt. A fokozott gondozds hatterében
egészségi és/vagy kornyezeti okok egyardnt szerepelhetnek. Egészségi okbdl fokozott gondozdsba
részesiild varanddsok csoportjaba tartoznak azok az anyak, akiknek anamnézisébdl kévetkez8en vagy
a varandds allapotukbdl, betegségiikbdl adédéan fennall a varanddéssag megszakadasanak veszélye.
A kdrnyezeti okok egységes megitélésérére a mai napig nem all rendelkezésre szakmai irdnymutatas.
A védéndk kiemelten kezelik és figyelik a csaldd szerkezetét, a szll6k iskoldzottsagat, a
munkaviszonyt, a lakdhelyi és lakaskorilményeket, a varandds munkakdériilményeit, valamint szocidlis
kortilményeit (33/1992. NM rendelet). Megjegyezzilkk, hogy a fokozott gondozast igényld
varanddssagot a hétkdznapi széhasznalat gyakran ,,veszélyeztetett terhes”-nek nevezi.

A véddnéi statuszvizsgdlatok adatait csecsemd- és kisgyermekneveld BA-szakos hallgatdk
rogzitették a védoéndvel el6zetesen egyeztetett id6pontban, miutan megismerték a kilénbdz8
életkorban végzett statuszvizsgalatok fObb szempontjait, illetve elsajdtitottdk az adatrogzités
technikdjat. A statuszvizsgalat eredményeit tartalmazé dokumentumokba a hallgatdk kizérdlag a
véddndi tandcsaddban, a véddnd jelenlétében tekinthettek be az adatrogzités idétartama alatt. A
varanddssag lefolydsat tekintve 148 gyermek édesanyja, a minta mintegy 35%-a tartozott a fokozott
gondozast igényl6 vdranddsok kategdriajaba.

A mintdban 88 gyermek sziiletett a varanddssag betoltott 37. hete el6tt, a teljes minta 21%-a. A
sziiletés utdn 1 perccel mért Apgar-érték alapjan pedig 33 gyermek esetén mértek 8-as Apgarndl kisebb
értéket, 6k a minta 8%-at alkotjak.

DIFER-tesztek

Nagycsoportos életkorban az elemi alapkészségek felmérésére a DIFER Programcsomag négy tesztjét
alkalmaztuk: elemi szdmolasi készség, beszédhanghallas, relacidszdkincs, szocialitds. Ez a négy teszt
jol leképezi a DIFER altal mért értelmi és szocialis fejlettséget. Kordbbi adatbdzisainkbdl kiszamoltuk,
hogy ennek a négy tesztnek az 6sszevont mutatdja, és a teljes DIFER-bSI szamitott dsszevont mutatd
korrelacidja nagyon erés, 0,89. A vizsgdlatunkhoz kivalasztott négy teszt tehat jol reprezentalja a teljes
DIFER-tesztet, amiben eredetileg hét teszt szerepel.

A tesztek adatfelvételét gydgypedagdgus és dvodapedagdgus hallgatdk bevondsaval végeztiik,
akiket el6zetesen felkészitettiink a feladatra. Az adatfelvétel egyéni vizsgalattal toértént,
gyermekenként kozelitdleg kétszer 15-20 perces idStartamban. A DIFER-készségeket mérg tesztek
megbizhatdsagi mutatdit az 1. tablazatban 6sszesitve koz6ljik, mind a négy teszt megbizhatdsaga
elfogadhatd. A négy teszt dsszevont mutatdjabdl képeztiik a DIFER-indexet, amely igy 94 itemet
tartalmazott, megbizhatdsdga magas, a Cronbach-a értéke 0,90.

1. tabldzat
A DIFER-tesztek megbizhatésdgi mutatdi (Cronbach-o)

Teszt Itemek szdma Cronbach-o
Elemi szdmolasi készség 37 0,92
Beszédhanghallas 15 0,66
Relacidszdkincs 24 0,72
Szocialitas 16 0,88
DIFER-index 94 0,90
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Eredmények

A DIFER-készségek fejlettsége

A DIFER Programcsomag tesztjei kritériumorientalt tesztek, amelyek mindegyike megbizhatdéan
jellemzia 4 és 8 éves életkorti gyermekek alapkészségeinek fejlettségét. A 2. tablazatban dsszesitettiik
a négy készség és az ezekbdl szamitott DIFER-index mintankra jellemzd atlagos fejlettségét, illetve
tovdbbi alapstatisztikai mutatdkat. Ezek az alapstatisztikai értékek megmutatjak, hogy a mintat
jelenetds egyéni kilonbségek jellemzik. A készégek eloszlasa j6 kozelitéssel megegyezik a korabbi
nagymintds vizsgalatainkban kapott eloszlasokkal (Jézsa, 2004, 2016; Nagy et al, 2004b). A
minimumértékekbdl arra is kdvetkeztethetiink, hogy vannak kiugrdan alacsony készségfejlettséggel
rendelkez6 gyermekek a mintankban.

2. tdbldzat
A DIFER-tesztek alapstatisztikai mutatoi

Statisztikai Szocialitds ~ Beszéd-hanghallds Reldcié-székincs Szdmoldsi készség  DIFER-index
mutaté (%pont) (%pont) (%pont) (%pont) (%pont)
Atlag 72 81 77 65 74
Medidn 72 87 79 67 75
Szdrds 15 16 15 18 12
Minimum 25 13 8 10 26
Maximum 100 100 100 100 100

A DIFER-index eloszlasat abrazolva (1. dbra) jobbra tolddé eloszlasgorbét kaptunk. A nagycsoportosok
kozel felének 70-90 szazalékpont kozotti készségatlaga azt igazolja, hogy a mintankba tartozd
gyermekek nagy része madr kozeliti vagy el is érte az iskoldba Iépéshez sziikséges fejlettségi szintet.
Kérdés, hogy azokndl a gyermekeknél, akik még nem érték el ezt a szintet, illetve az atlagnal nagyobb
mérték(i elmaradasuk van, taldlunk-e a varanddssag, illetve a sziiletés koriilményeivel kapcsolatos
olyan problémat, amely 6sszefliggésbe hozhatd az alacsonyabb fejlettségi szinttel.
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1. dbra
A DIFER-index eloszldsa

A DIFER-készségek Osszefliggése a varanddssdg idejével, lefolydsdval és a sziiletés kbriilményeivel

A védéndk dltal készitett korabbi stdtuszvizsgdlatok adatai kozll azokra a koriilményekre
koncentraltunk, amelyek els6sorban a varanddssag lefolyasara, idejére, illetve a perinatdlis idészakban
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jelentkezé problémakra utalnak. A vdranddssag idejét tekintve a szakirodalom a betdltott 37.
gesztacids hét eldtt sziiletetteket tekinti korasziiléttnek. Els Iépésben 6sszehasonlitottuk a 38—42.
hétre sziiletett és a koraszUlott dvodas gyermekek készségétlagat (3. tabldzat). Eredményeink szerint
egyik készség, igy a DIFER-index esetén sem mutathatd ki szignifikdns kiilonbség a két csoportba
tartozé dvoddasok kozott. Ez azt jelenti, hogy atlagos fejlettségiiket tekintve, ha van is korabban
hatranya a korasziilott gyermekeknek, ez a hatrany nagycsoportos korban nem mutatkozik meg a
DIFER-készségekben.

3. tabldzat
A 38-42. gesztdcios héten szliletett és a koraszlilétt gyermekek készségfejlettsége (Kétmintds t-préba)
Készségek Gesztdcios hét Atlag (%p) Szérds (%p) t,p
) >37 72 14
Szocialitas t=-0,165, p=0,869
<37 73 13
>37 81 15
Beszédhanghallas t=0,931, p=0,352
<37 80 18
i >37 78 4
Reldciészdkines t=0,537, p=0,592
<37 77 18
>37 66 18
Szédmol3asi készség t=1,003, p=0,316
<37 64 19
. >37 75 1
DIFER-index t=0,793, p=0,428
<37 73 14

Hasonld mddon vetettiik ssze azoknak a gyermekeknek a készségfejlettségét, akiket az édesanyjuk
fokozott gondozast igényld, illetve egészséges lefolydsi varanddssagot kovetben sziilt.
Eredményeink szerint sem a szocidlis, sem a kognitiv készségek fejlettségében nem tér el egymastdl
szignifikansan az el6bb emlitett gyermekek csoportja. A két csoport készségfejlettsége, tovabba a
statisztikai kdvetkeztetések alapjiul szolgdld kétmintds t-probak értéke a 4. tablazatban taldlhatd.

4. tdbldzat
A fokozott gondozdst igényl6 és az egészséges varanddssdagbdl sziiletett gyermekek készségfejlettsége
(Kétmintds t-préba)

Készségek Vdranddssdg lefolydsa Atlag (%p) Szérds (%p) t,p

Fokozott gondozast igényld 73 14

Szocialitas t=1,108, p=0,269
Egészséges 72 14
Fokozott gondozast igényld 81 16

Beszédhanghallas t=0,362, p=0,717
Egészséges 81 16
Fokozott gondozast igényld 77 15

Reldciészdkincs t=-0,032, p=0,974
Egészséges 78 15
Fokozott gondozast igényld 66 16

Szdmoldsi készség t=0,519, p=0,604
Egészséges 65 20
Fokozott gondozast igényld 75 1

DIFER-index t=0,641, p=0,522
Egészséges 74 13
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A vdaranddssag kortilményein és idején kiviil a gyermek életfunkcidinak vizsgélatabdl szamitott Apgar-
értéket is bevontuk elemzéseinkbe. A gyermekek sziiletést kovetd 1 perces Apgar-értékét vettik
alapul. Az Apgar-érték maximum 10 pont lehet, a 8—10 pont kdz6tti Apgar-értékek normalisnak, a 8
pont alatti értékek pedig alacsonynak szamitanak. Mintdnkban ennek megfelel8en a 8 pont alatti
Apgar-értékkel rendelkezd gyermekek és az ennél magasabb Apgar-értékkel rendelkezd, normalis
életfunkcidkat mutatd Ujszilottek fejlettségét hasonlitottuk Ossze. Statisztikailag nem taldltunk
kiildnbséget az 1 perces Apgar-érték alapjan képzett részmintak kdz6tt, minden alapkészségben és a
DIFER-indexben is kézel azonos atlagos fejlettséggel jellemezhetdk a gyermekek (5. tablazat).

5. tdbldzat
A gyermekek készségfejlettsége az 1 perces Apgar-érték alapjdn (Kétmintds t-préba)

Készségek 1 perces Apgar Atlag (%p) Szérds (%p) tp
>8 74 14

Szocialitas t=0,404, p=0,161
<8 70 16
>8 80 17

Beszédhanghallas t=-0,666, p=0,506
<8 83 18
28 77 14

Relaciészdkincs t=-0,243, p=0,808
<8 78 17
28 65 18

Szamolasi készség t=-0,013, p=0,990
<8 65 23
28 74 12

DIFER-index t=0,102, p=0,919
<8 74 16

Ha az 1 perces Apgar-érték fliggvényében abrazoljuk a DIFER-index fejlettségét, akkor a 2. abranak
megfelel§ elrendezést kapjuk. A vizszintes piros vonal a DIFER-index mintadtlagdt szemlélteti. Az
abrardl leolvashatd, hogy azok a gyermekek, akiknek az 1 perces Apgar-értéke nagyon alacsony, atlag
alatti készségfejlettséggel rendelkeznek. A 8, 9 vagy 10 Apgar-értékkel rendelkezé gyermekeknél a
DIFER-index eloszldsa az egyéni kiilonbségek természetes ingadozasat mutatja.
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Egyéni jellemz8k vizsgadlata

Kutatdsunk célja a perinatdlis id6szakra jellemz8 tényez8k és az dvodaskori szocidlis és értelmi
készségek fejlettsége kdzotti Osszefliggések vizsgalata volt. Az el6z6 fejezetben nem tudtunk olyan
ltalanos érvényd, statisztikailag is aldtdmaszthatd kovetkeztetéseket levonni, amelyek a perinatdlis
id6szak jelent8s szerepét igazoltdk volna. Ezért megvizsgaltunk néhdny egyedi, a mintaatlagtdl
valamilyen szempontbdl kiugré jellemzdkkel biré gyermeket. Kivancsiak voltunk arra, taldlunk-e
egyéni jellemz6kbdl fakadd kapcsolatot ezeknél a gyermekeknél a varanddssag, a sziiletés
korilményei és a készségdtlagok kozott. A 6. tablazatban szerepl6 gyermekek eredményeit az alapjén
valogattuk ki, hogy az anya vdranddssagi ideje, illetve a sziiletéskor kapott Apgar-érték alapjan
széls@ségesen eltér-e a mintaatlagtdl. Az 1 perces Apgar-értéket tekintve egyetlen olyan kisgyermek
van a mintankban, aki 1-es Apgar-értéket kapott sziiletéskor. A tabldzatban az 1. sorszam alatt
szerepelnek a kisgyermek nagycsoportos készségfejlettségének jellemzdi. Szocidlis és kognitiv
teriileteken egyardnt alacsony fejlettséget tapasztalhatunk nala. DIFER-indexe 45 szazalékpont, ami a
74 szdzalékpontos mintadtlagnal tébb mint kétszdérdsnyival marad el. A felmért alapkészségek kozil
szamoldsi készségbdl lathatjuk a legnagyobb mértékii elmaradasat.

A 2. és a 3. sorszamu gyermekek 4-es Apgarral szlilettek, az § esetiikben a DIFER-indexben a
mintadtlagtdl csak nagyon kismértékd, szinte jelentéktelen eltérés tapasztalhatd a felmért készségek
fejlettségében. A két kisgyermek koéziil a 2. sorszamu az alacsony Apgar mellett 33. hétre sziletett,
tehdt ndla a nehezitétényez6k halmozottan is jelen vannak, alapkészségeinek fejlettsége mégis a
normal fejlédési litemnek megfeleld.

A 4. sorszamu gyermek 6-os Apgarral sziiletett, ndla a DIFER-index mintadtlagatdl egyszdrasnyival
nagyobb lemaradas tapasztalhatd. Ha a készségeket is megvizsgaljuk, azt tapasztaljuk, hogy a szocialis
készségek fejlettségében mutatkozik a legnagyobb eltérés.

Az 5. sorszamu gyermek azért kerdiilt be a tabldzatba, mert két szempontbdl is figyelmet érdemel.
Egyrészt 6 az, aki a DIFER-index alapjdn a legalacsonyabb fejlettségli a mintankban, masrészt 6
sziiletett legkorabban, a 27. gesztacids héten. Az 6 esetében a 26 szazalékpontos DIFER-index és az
Osszes készség fejlettsége lényegesen elmarad a mintadtlagtdl. A 13 szdzalékpontos beszédhanghallas
arra utal, hogy alig vannak olyan hangzdk, amelyeket meg tud egymastdl kiilonbdztetni. Az elemi
szdmoldsi készség fejlettsége 33 szazalékpontos, ami szintén arra hivja fel a figyelmet, hogy a
kisgyermek fejlesztése feltétlendil sziikséges.

A 6. sorszamu gyermek a 28. gesztacids héten sziiletett, fejlettsége a mintaatlaggal megegyezik,
készségei feltehet6en normdl itemben fejl6dtek, igy egyik terlileten sem tapasztalhatd ndla
lemaradas.

A7.és 8. sorszamu gyermekek ikrek, a 30. gesztacids héten sziilettek. DIFER-indexiik kismértékben

marad el a mintadtlagtdl, a kozottik [évo fejlettségbeli kiilonbség is elhanyagolhatd.
A 3. 3bran a DIFER-index egyéni eloszlasat mutatjuk be. Az abrdn minden kis pont egy-egy gyermek
DIFER-indexét szemlélteti. A vizszintes vonalak a mintadtlagot (piros) és a szérasnyi tartomanyt jelélik.
A piros jel6l@vel kiemelt gyermekek azok, akiknek DIFER-indexe az 1 perces Apgar-érték vagy a korai
geszticiés hét miatt szélséségesnek tekinthetd. Ok azok, akiknek az egyéni eredménye a 7.
tablazatban is szerepelt. JOlI lathatd, hogy az a két kisgyermek, akinek a DIFER-indexe a
legalacsonyabb, milyen nagymértékben marad el a mintaatlagtdl. Koziilik a legalacsonyabb DIFER-
indexil gyermek sziiletett a 27. gesztacids héten. A masik, szintén rendkiviil alacsony alapkészség-
fejlettséggel rendelkezd kisgyermek a 31. héten sziiletett, az 6 eredményei nem szerepelnek a
tdblazatban. A nagysag szerint harmadik kiemelt gyermek sziiletéskor 1-es Apgar-értéknek megfelels
alacsony életfunkcidkkal rendelkezett.
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Gyermek 1 perces Gesztdcids
sorszdma Apgar hét

1. 1 39

2. 4 33

3. 4 38

4. 6 38

5. 9 27

6. 9 28

7. 10 30

8. 10 30

Szocialitds
(%pont)

44
80
67
38
36
48
74
81

6. tdbldzat

Néhdny gyermek egyedi jellemz8inek bemutatdsa

Beszéd-
hanghallds
(%pont)

60
87
87
60
13
93
73
67

Reldcié-
szokincs
(%pont)

58
46
75
67
21
79
83
67

Szdmoldsi
készség
(%pont)

19
72
36
62
33
74
50
50

DIFER-index
(%pont)
45
71
66
57
26
74
70
66

Megjegyzés: Félkbvérrel kiemeltiik az Apgar-érték vagy a korai gesztacids hét miatt szélséségesnek tekinthetd gyermekeket és

azokat a készségdtlagokat, amelyek elmaradnak a korosztalyos atlagtol.

100 +

80 A

70 A

50 A

DIFER-index

40

30

20

10

A DIFER-index eloszldsa a széls6séges esetekkel

3. dbra

Megjegyzés: Kiemelten jeldltiik az Apgar-érték vagy a korai gesztacids hét miatt széls6ségesnek tekinthetd gyermekeket.
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Absztrakt

A Covid-19-jdrvédnyhelyzet hatdsara 2020 tavaszan hozott rendkiviili kormanyrendelet értelmében
tébb mint szazezren vehették at diplomajukat nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése nélkiil. Normal
korilmények kozott ahhoz, hogy Magyarorszagon valaki diplomat szerezzen, minimalisan egy é1§
idegen nyelvbdl B2-es szintii komplex nyelvvizsgét kell tennie. A 2020-as rendelet hatasara nyelvvizsga
nélkil valéban sokak zarhattak le felsGoktatasi tanulmanyaikat, és |éphettek be a munkaer6piacra, az
intézkedés megitélésével — tudomasunk szerint — viszont még nem foglalkoznak tanulmanyok. Annak
érdekében, hogy a nyelvvizsga-moratdriumrdl é€s a nyelvvizsga hidnydban at nem vett diplomdk
kérdéskorérdl szold vélekedéseket szakmai diskurzusba csatorndzzuk, nagymintds kvantitativ
vizsgdlatot végeztiink. Kutatdsunkban kérdéives mddszer (N =769) segitségével kiilénboz6
intézményekben oktatd nyelvtanarok, illetve idegen nyelven oktaté szaktandrok nyelvvizsga-
moratdriummal kapcsolatos véleményeit mértiik fel. Eredményeink azt mutatjak, hogy a kérddivet
kitoltok jelentds része szakmai szempontok mentén megkérddjelezhetdnek tartja a rendeletet, illetve
szkeptikus annak gazdasagi hatasat és tarsadalmi igazsagossagat illeten.

Kulcsszavak: felsGoktatds, idegennyelv-oktatds, kvantitativ kutatds, nyelvvizsgdztatds, nyelvvizsga-

moratdrium

Bevezetés

A 2019-es Covid-19-jdrvanyhelyzetre adott valaszként Magyarorszag kormdnya 2020 tavaszan
nyelvvizsga-moratdriumot rendelt el, azaz lehet8séget adott arra, hogy a felsdoktatdsi intézmények
diplomdkat adjanak ki olyan hallgatdknak, akik nem teljesitették a diplomaszerzéshez sziikséges
nyelvvizsga-kévetelményt. Az Innovdciés és Technoldgiai Minisztérium adatai szerint a felsGoktatdsi
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intézmények 2020 juniusaig tobb mint 76 ezer végzds hallgatd oklevelét allitottdk ki (Csdkds, 2020),
2021 elejéig pedig Osszesen mintegy 128 ezer oklevelet adtak ki (Kovacs-Angel, 2021). A kormany 2021
juniusaban ismét elrendelte, hogy azok a hallgatdk, akik targyév augusztus végéig sikeres zardvizsgat
tesznek, nyelvvizsga nélkil is dtvehessék diplomaikat (350/2021. (VI. 24.) szdmu Korm. rendelet a
veszélyhelyzet ideje alatt a nyelvvizsga letétele aldli mentességrél). A dontés értelmében tehat 2021-
ben is kaptak ,,felmentést” azok, akik nem tudtdk megszerezni a diplomdahoz sziikséges nyelvvizsgat
(Csik, 2021c). A Hallgatsi Onkorményzatok Orszagos Konferencidjanak (HOOK) kordbbi becslése
szerint 2021-ben 20-25 ezerre tehet6 azon végzds egyetemistdk szdma, akik a ,,nyelvvizsga-amnesztia”
nélkdl nem kaptak volna meg diplomajukat (Csik, 2021b): erre tekintettel 2021-ben kozel 25 ezer
diploma kerdilt kidllitasra. [gy a 2020-as és 2021-es déntések nyoman a nyelvvizsga-kévetelményt nem
teljesiték szamara kidllitott diplomdk szama Gsszesen mdr a 140 ezret kozeliti (Csik, 2022a). 2022
januarjdban a kormdny nem hozott dontést Ujabb amnesztidval kapcsolatban, pedig a tavaszi
vizsgaid6szak kezdetén ismét indult aldirdsgyUjtés a nyelvvizsgamentességért. A 2022. februdr elején
rendelkezésre all6 adatok szerint az Innovacids és Technoldgiai Minisztérium nem tervezte, hogy az
ebben az évben végz§ hallgatdknak nyelvvizsgamentességet ad (Eduline, 2022), amelyet 2022.
juniusban tovabbi kormanynyilatkozatok erdsitettek meg (Csik, 2022b).

Mivel a 2020-as nyelvvizsga-moratdriumot 6nallé szakpolitikai jelenségnek és a hazai fels6foku
nyelvoktatds alakuldsa szempontjabdl is kiemelten fontos mérféldkdnek taldljuk, empirikus kutatast
végeztiink, hogy megprébaljuk felmérni és mérhetdvé tenni a nyelvtanari szakma és az idegen nyelven
oktatd szaktandrok nyelvvizsga-moratdriummal kapcsolatos véleményét. Jelen tanulmany kutatasunk
el6zményeit és hatterét mutatja be, leirja a vizsgdlathoz kifejlesztett méréeszkdziinket, valamint a
felmérés eredményeibdl k6z0l részleteket.

Nyelvtudashoz kétott fels6foku végzettség

A nyelvvizsga-moratérium egy oktataspolitikai folyamat egyik elemének tekinthet6, amelynek
részeként Magyarorszag az Eurdpai Unid felé azt véllalta, hogy a lakossag 30,3%-a legyen diplomas
(Eurdpai Bizottsag, 2017). Az Eurdpai Szakképzés-fejlesztési Kbzpont készségigényekre vonatkozd
eldrejelzése szerint a kévetkezd id6szakban varhatdan az eddiginél tobb munkalehetdség kotddik
majd felséfoku végzettséghez (Eurdpai Szakképzés-fejlesztési Kbzpont, n.d.). Ezért az Eurdpai Unid
2014 és 2020 kozotti koltségvetési ciklusara vonatkozd Eurdpa 2020 stratégia oktatdsra vonatkozé
egyik kiemelt prioritasa a fels6fokd végzettséggel rendelkez6k ardnyanak névelése volt.
Magyarorszag a stratégiahoz kapcsolddva véllalta, hogy a 30-34 évesek koérében a fels6foki vagy
annak megfelel6 végzettséggel rendelkez6k aranydt 2020-ra 34 szdzalékra noveli (Magyarorszag
Kormdnya, 2018). A nyelvvizsga-moratdrium elrendelésével kiadhatéva valt diplomdkkal sikertilt
teljesiteni ezt a vallaldst. Az Eurostat 2020-ra vonatkozd adataibdl azonban kitlinik, hogy a 25-34 éves
korosztélyban felséfoku végzettséggel rendelkezdk ardnya Magyarorszagon az egyik legalacsonyabb
az EU-ban (Eurostat, 2020a): 10%-kal elmarad az Unids atlagtdl (41%). A maga 31%-aval Magyarorszag
Romania és Olaszorszag el6tt a sereghajték kozé tartozik (Eurostat, 2020a; Eurostat, 2021). Fontos
megemliteniink, hogy az Eurépai Unié 2030-ra kit(iz6tt célterve az, hogy a 25-34 éves korosztalyban a
diplomdsok ardnyéat az EU-s dllampolgarok korében tovébb noévelje (45%ra) (Europarl, 2021), ami
Magyarorszag szdmara komoly kihivést jelenthet.

A felsdoktatds nyelvtudasra vonatkozd kimeneti kévetelményeivel kapcsolatban hosszabb ideje
meriilnek fel problémak Magyarorszdgon, noha a nyelvtudas fontossdgat az elmdlt 30 évben szamos
koznevelést és felsGoktatast érintd oktatdspolitikai dontés hangsulyozta (Novdk & Fdnai, 2020),
ezenfellil a diploma megszerzését mar a 2003. évi XXXVIIl. térvénymddositas is kdzépfoku
nyelvvizsgdkhoz kototte (2003. évi XXXVIII. torvény a felséoktatdsrdl szélé 1993. évi LXXX. torvény
mddositasa). A nyelvvizsgdk hianya a 2010-es évek elsé felére elkezdett probléméat okozni, ezért az
allam a Diplomamentd program (DM) keretében 2014-ben és 2015-ben ingyenes nyelvi képzést
biztositott azok szamdra, akik az dllamvizsgdjukat mar teljesitették, de diplomajukat nyelvvizsga
hidnyaban nem tudtak atvenni. A kdvetelmény teljesitésére vald felkésziilés céljabdl az 503/2017.
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(XII. 29.) Korm. rendelet értelmében két forduldban is segitséget kaptak azok a hallgatdk, akiknek
nehézségiik volt a megfelel§ szintli nyelvtudas elsajatitasdval. Hasonldan jelentds rendelkezés volt
tovabba az elsd sikeres nyelvvizsga és az elsd emelt szint(i idegen nyelvbdl tett érettségi vizsga dijahoz
nyujtott tdmogatds, valamint a nyelvvizsgadijak visszatéritésérol rendelkez6 2018-as hatdrozat (Novak
& Fonai, 2020).

Feltételezhet®, hogy 2014-ben részben e probléma orvosoldsara adtak ki a 335/2014. (XIl. 18.) Korm.
rendeletet (A felsGoktatdsi felvételi eljarasrdl sz6l6 423/2012. (XII. 29.) Korm. rendelet médositasardl),
amely szerint a k6zépfoku nyelvvizsga vagy az emelt szintl nyelvi érettségi a 2019-2020. tanévtdl
felsGoktatasi felvételi kdvetelménnyé valt volna (Fekete & Csépes, 2019). E rendelet ugyanis eldirta,
hogy 2020-tdl ,,alapképzésre, osztatlan képzésre az a jelentkez§ vehetd fel, aki[...] legaldbb B2 szintd,
dltalanos nyelvi, komplex nyelvvizsgdval vagy azzal egyenérték( okirattal rendelkezik”.
Valdszinlsithet8, hogy a tervezett jogszabdly motivacidként Uj lendiletet adhatott volna a
kéznevelésben folyd nyelvoktatasnak (Oveges & Kélman, 2019), de a kezdeményezés céljairdl csupan
kdzvetve, sajtdnyilatkozatok és hirek formajaban értesiilhetett a tarsadalom.

A torvénybe foglalt jogszabdly érvénybe |épését 2019 novemberében visszavontak (261/2019.
Korm. rendelet 5. §: a felsGoktatdsi felvételi eljdrassal dsszefliggésben egyes kormdanyrendeletek
mddositasardl), aminek egyik oka talan az volt, hogy a rendelkezésre all6 adatok szerint a felvételiz6k
kozel fele nem tudott volna B2 szint(i nyelvtudast igazolni, igy a jelentkezdk szamdanak csékkenése
veszélybe sodorta volna olyan felsoktatdsi szakok Iétét, ahovd kordbban B2 szintl nyelvtudas
igazolasa nélkiil is jelentkezhettek a didkok (Oveges & Kélman, 2019). A HOOK nyilatkozata szerint a
visszavonas f6 jogi indoka az volt, hogy az el&irds nem illeszkedett a Nemzeti Alaptantervhez (NAT)
(Csik, 2021a). A B2 szintli nyelvtudas felvételi kovetelményként valé megallapitdsahoz els6sorban az
sziikséges, hogy a NAT el8irja, hogy a kdzoktatds a kézépiskola végére B2-es szintre készitse fel a
didkokat. A B2-szint(i nyelvtuddst csak azutdn lehet felsGoktatdsi bemeneti kdvetelményként
meghatarozni, hogy ez az elirds és az ehhez tdrsuld nyelvi felkészités felmen6 rendszerben
megvaldsult. Mivel az Uj NAT-ban mar szerepel az 3ltaldnos és kozépiskoldk felé tdmasztott
idegennyelv-oktatdsi elvarasok kozott, hogy a didkok a kozépiskola végére B2-es nyelvi szintre
jussanak el, a B2-es nyelvvizsga bemeneti kévetelményként valé elvdrdsa 4 év milva, azaz 2024-ben
ismét aktualis lehet (Csik, 2021a).

Az idegennyelv-oktatas helyzete hazankban

Ugyan a nyelvvizsga-kdvetelmény 2020-as bevezetését szakmai konszenzussal mar 2014-ben
bejelentették, az azdta eltelt idd a statisztikak szerint nem volt elég ahhoz, hogy a kézoktatas és a
diakok felkésziiljenek a véltozasra (Teczar, 2019): 2018-ban az egyetemi, fGiskolai alap- és osztatlan
képzéseken tanuld hallgatdk csupdn 69 szazaléka rendelkezett kbzépfoku nyelvvizsgéaval (Czervan,
2019). A 11. évfolyamos didkok korében ez az arany sokkal alacsonyabb: a vizsgélt évben (2018)
egyotodiiknek volt nyelvvizsgdja (Oveges & Csizér, 2018), és csak elenyészd résziiknek (2%) volt
érettségije idegen nyelvbdl. Magyarorszagon 2018-ban 39% volt azoknak a 11-14 éves tanuldknak az
aranya, akik kettd vagy anndl tobb idegen nyelvet tanultak az iskoldban. Kiléndsen kidbrandité ez az
adat mas EU-s orszagok eredményeivel 6sszevetve: az EU-ban dtlagosan 48% ugyanez az arany, és
szamos orszagban 70%, 80% vagy akar 90% fol6tt van (Eurostat, 2020b).

A fentiek arra engednek kovetkeztetni, hogy a 2020-as nyelvvizsga-moratdrium a bennragadt
diplomakkal kapcsolatos problémat révid tavon ugyan megoldotta, ugyanakkor a rendelkezés
6nmagaban bizonyosan nem elegend6 a magyar fiatalok nyelvtudasdval kapcsolatos problémadk
hosszu tavi megolddsdra. A téma kapcsan fellelhetd, par évre visszanyuld hirekbél egyértelmiien
kidertilt, hogy arendelet bevezetését élénk szakmai vita Ovezi. Egyes vélemények szerint a diplomakat
azzal a feltétellel is kiadhattdk volna, hogy az igy diplomat szerz6k egy vagy két éven beliil kbtelesek
letenni a nyelvvizsgat, igy nem élhettek volna a hallgatdk a kénnyitéssel hosszu tavon.

Nem tamogatta a 2021-ben immar masodik kérben bevezetett nyelvvizsga-moratériumot az
Orszagos Nyelvoktatdsi és Nyelvvizsgaztatasi Szakmai Egyestilet (ONyNySzE). A testiilet adatai szerint
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2021-ben az allamilag akkreditdlt nyelvvizsgat tevd nyelvtanuldk szama jelent8sen n6tt az el6z6 évhez
képest, tehat a jarvanyhelyzet 2021-ben nem volt érdemi hatdssal a vizsgazdkedvre (Nyelvtudasért,
2021). Véleménylk szerint a nyelvvizsga nélkiil egyetemi tanulmdnyukat befejezék magas szama
mogott tehdt nem a pandémia all. Negativ véleményt fogalmaztak meg a vizsgakdzpontok: szerintiik
hosszu tavon kartékony intézkedés lehet a nyelvvizsga-amnesztia (Holld, 2021). Ehelyett a megfelel
nyelvi képzés biztositasa lehet a megoldas (Csik, 2021c). Az ONyNySzE elndke szerint az egyetemistak
nyelvtuddsanak javitdsahoz fontos lenne az idegen nyelv hasznalata a képzés sordn, példaul az idegen
nyelvl szakirodalom feldolgozdsat kévetelményként lehetne el8irni. Nem utolsé sorban érdemes
lenne a felsGoktatdsi intézmények oktatdinak nyelvtudasat is fejleszteni (Nyelvtudasért, 2021). A fent
leirt helyzetben és oktatdsi kdrnyezetben igyekeztiink megtudni azt, hogy a nyelvtandrok és az idegen
nyelven oktatd szaktanarok hogyan vélekednek a nyelvvizsga-moratériumrdl.

A kutatas célja és a kutatasi kérdések

A jelen vizsgalddas a kvantitativ kutatdsi paradigma segitségével, kérddives mddszerrel igyekezett
feltdrni a nyelvtanari, valamint az idegen nyelven szaktargyakat oktatd tandrok nyelvvizsga-
moratdriummal kapcsolatos attitlidjeit. Ehhez kapcsoléddan az aldbbi kutatdsi kérdést fogalmaztuk
meg: Milyen a vizsgdlatban részt vevé nyelvtanarok és idegen nyelven oktatd szaktanarok nyelvvizsga-
moratdriumhoz kapcsolédd attitlidje?

Résztvevok

A vizsgalat sordan a kozoktatasban, a felsGoktatdsban és a nyelvoktatdsi versenyszféraban (pl.
nyelviskoldk, magantanarok) tevékenykedék véleményeit vizsgaltuk meg. A mintankba sszesen 769
(N =769) 6 kertilt be, akiket hélabda mintavételi mddszerrel toboroztunk. A kitolték kozil 84,3%
(n=648)né és 15,7% (n = 121) férfi volt. A kitoltSk atlagéletkora 50,13 (szdras = 10,99) volt, és atlagosan
24,52 (szdras = 11,67) év tanitdsi tapasztalattal birtak. A részvev6k nemek szerinti eloszldsa, valamint
az életkoruk és az oktatdsi tapasztalatuk tekintetében egyarant elmondhatd, hogy ezek az adatok jdl
leképezik a magyarorszagi idegennyelv-oktatas pedagdgustarsadalmat (OECD, 2019).

Kutatdsi eszk6z

Az adatgyljtéshez egy kordbban validalt skéldkat tartalmazo (lasd Fajt et al., megjelenés alatt), sajat
készitésii kérddivet hasznaltunk. Kérddiviinkben 21 kérdésben a résztvevok demogréfiai adataira (pl.
nem, életkor, akkreditdlt nyelvvizsgaztatdk-e valamilyen nyelvvizsgakézpontnal stb.) vonatkozé
hattérkérdést tettiink fel, a kérd6iv masodik felében pedig a nyelvvizsga-moratdriummal kapcsolatban
megfogalmazott Osszesen 41 allitds kapcsdn kértiik a kitoltdk véleményét. Résztvevdink ezen
allitasokkal kapcsolatos egyetértésének mértékét Gtfoku Likert-skdla (1 = egyaltaldn nem értek egyet;
5 = teljes mértékben egyetértek) segitségével igyekeztiink mérni. A vizsgalat soran hasznalt 41 allitas
az aldbbi 10 skaldba tagozddott be:

1. Nyelwizsga-kovetelmény létiogosultsaga a felséoktatisba valo felvételkor (5 allitas): résztvevdink
mennyire gondoljak ugy, hogy mar a felsdoktatasba torténd felvételhez sziikség lenne legalabb B2-
es komplex nyelvvizsgara. Példa: ,,Legfobb ideje egy olyan rendelet kiaddsanak, amely azt célozza,
hogy minimum B2-es (kozépfoku), komplex nyelvvizsga nélkiil senki se kezdhesse meg a fels6foki
tanulmanyait.”

2. Idegennyelv-oktatds elérhet6vé tétele a felsGoktatdsban (3 allitds): résztvevdink mennyire
gondoljak ugy, hogy fontos az idegennyelv-oktatds biztositdsa a felsGoktatasban. Példa:
»Minden fels6oktatdsi intézménynek biztositania kellene hallgatdi szdmara az idegennyelv-
oktatast.”

3. Idegen nyelven oktatott tdrgyak fontossaga a felsGoktatdsban (3 allitds): a kitolték mennyire
gondoljak gy, hogy a fels6oktatdsban tanuld hallgatoktdl elvarhaté lenne az, hogy bizonyos
szaktargyakat idegen nyelven hallgassanak. Példa: ,,A fels6fokd tanulmanyok kapcsan meg
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kellene kdvetelni a hallgatdktdl, hogy tanulmanyaik egy részében idegen nyelven hallgassanak
targyakat.”

4. Nyelvvizsga-kévetelmény létjogosultsaga a diplomakiadds feltételeként (5 allitds): mennyire
tartjak sziikségesnek résztvevdink, hogy diplomat csak a nyelvvizsga-kdvetelmények teljesitése
esetén lehessen kapni. Példa: ,,Ha valaki elvégez egy fiskolai vagy egyetemi szakot, akkor
elvarhatd téle, hogy le tudjon tenni egy B2-es (k6zépfoku) nyelvvizsgét is.”

5. Munkaer8piacra gyakorolt hatds (5 allitas): a kitoltdk szerint a nyelvvizsga nélkil megszerzett
diplomdknak mennyire van pozitiv hatdsa a munkaerdpiacra. Példa: ,,Azok a frissdiplomdsok,
akik nyelvvizsga hidnyaban kapjak meg a diplomajukat és igy keriilnek a munkaer6piacra, a
magyar gazdasag jobb miikodését segitik.”

6. A nyelvvizsga munkaerépiaci értéke a munkavdllalék szerint (4 allitas): résztvev8ink szerint
mennyire fontos a munkavallaldk vonatkozasaban, hogy legyen nyelvvizsgdjuk. Példa: ,,Azok a
munkavallalék, akik nyelvvizsga nélkiil szereztek diplomat, kevesebbet fognak érni a
munkaerdpiacon, mint azok, akik nyelvvizsgdval szereztek egyetemi diplomat.”

7. A nyelvvizsga jelenlegi fontossdga a munkdltatok szamdra (3 allitds): résztvevdink véleménye
szerint a munkaltatdk jelenleg mennyire részesitik elényben azokat a munkavallalékat, akiknek
van nyelvvizsgdja azokkal szemben, akiknek nincs. Példa: ,,A munkaltaték megkdvetelik, hogy
a munkavallaldiknak legyen nyelvvizsgdja.”

8. A nyelvvizsga jévébeni fontossdga a munkdltaték szdmdra (3 allitds): a kitolték szerint a
nyelvvizsga-moratdrium hatasdara mennyire fog fel- vagy akdr leértékel6dni a nyelvvizsgdk
fontossaga. Példa: ,,A munkaltaték a jovében is elvdrjdk majd, hogy a munkavallaldknak legyen
nyelvvizsgdjuk.”

9. Tdrsadalmi igazsdgossdg (6 allitas): a kitolték mennyire tartjak igazsagosnak azt a helyzetet,
hogy a kormdanyrendelet hatdsdra sokan Ugy kaphattak diplomat, hogy nem feltétlenil
fektettek a nyelvi tanulmdnyokba annyi energiat és pénzt, mint azok, akik a moratérium eldtt
nyelvvizsga birtokaban kaptak meg a diplomdjukat. Példa: ,,A nyelvvizsga hidanydban kiadott
diplomak igazsagtalan helyzetet teremtettek azok kozott, akik ligy szereztek diplomat, hogy
nincsen nyelvvizsgdjuk, és azok kozott, akik Ugy szereztek diplomat, hogy nyelvvizsgat kellett
tennidk.”

10. A rendelet hatdsa a jév6beni nyelvvizsgdzdsi motivdciéra (4 allits): résztvevdink szerint
mennyire lesznek motivaltak a jov6beni nyelvvizsgazasra azok, akik a nyelvvizsga-moratdrium
hatdsara megkaptdk a diplomdjukat. Példa: ,,Akik nyelvvizsga nélkiil szereznek diplomat, a
jovében is torekedni fognak arra, hogy késébb nyelvvizsgazzanak.”

Adatgylijtés menete és adatelemzés

Az adatgyljtést az interneten Google Forms segitségével végeztilk 2021 tavaszan. A kérdGivet
egyrészrol kbzoktatasi és felsGoktatdsi intézményeknek, valamint nyelvoktatdssal foglalkozé szakmai
szervezeteknek, illetve nyelviskoldknak kdildtiik ki, arra kérve a cimzetteket, hogy kiildjék tovabb
kérdéiviinket oktatdknak, hogy az ily médon alkalmazott hélabda médszerrel minél t6bb nyelvtanart
elérhessiink. Az adatgyUjtés anonim mddon zajlott, és a kitoltés onkéntes volt. Az adatokat a GDPR-
szabdlyozasnak megfelelen tdroltuk és hasznaltuk fel, azokba harmadik fél szamdra semmilyen
betekintést nem engedtiink.

Az 6sszegylijtott adatokat kddoltuk, ezt kdvetden a kvantitativ adatokat az SPSS 27.0 statisztikai
elemz8szoftver segitségével elemeztik. El6szor megvizsgaltuk a vizsgalatban haszndlt skaldk
megbizhatdsagat, amelyhez kiszdmoltuk a Cronbach-alfa megbizhatdsagi egyiitthatdkat. Emellett
fékomponens-elemzéssel ellendriztiik, hogy a skaldk valéban csupdn egyetlen dimenziét mérnek-e.
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Eredmények és diszkusszio

Ebben a részben bemutatjuk eredményeinket: el6sz6r réviden kitériink a skalak megbizhatdsagara,
majd pedig a kvantitativ adatokbdl sziiletett eredményeket targyaljuk.

A skdldk megbizhatdsdga

Az adatelemzés megkezdése elStt megbizonyosodtunk a kutatds sordan haszndlt skalak
megbizhatdsagardl, amelyek ellendrzéséhez a Cronbach-alfa megbizhatdsagi egylitthatdt hasznaltuk
(1. tablazat). A 1. tablazatban lathatd, hogy valamennyi skala meghaladja a szakirodalomban szerepld
0,7-es kiiszobértéket (Dornyei & Taguchi, 2010), igy megallapithatjuk, hogy a skdldink megbizhaté
modon mértek.

1. tdbldzat
A vizsgdlatban haszndlt skdldk megbizhatdésdga

Skdla Dime’nziék Cronbach-alfa
szdma
1. Nyeleizsga—kévetelmény Iétjogosultsdga a felsGoktatdsba vald ] 0,95
felvételkor
2. ldegennyelv-oktatds elérhetdvé tétele a fels6oktatasban 1 0,76
3. ldegen nyelven oktatott tdrgyak fontossdga a felsoktatdsban 1 0,83
4. Nyelvvizsga-kdvetelmény létjogosultsaga a diplomakiadas feltételeként 1 0,95
5. Munkaerdpiacra gyakorolt hatas 1 0,85
6. Nyelvvizsga munkaerdpiaci értéke a munkavallalék szerint 1 0,84
7. Nyelvvizsga jelenlegi fontossaga a munkdaltatok szamdra 1 0,78
8. Nyelvvizsga jov&beni fontossaga a munkdltatdk szamara 1 0,83
9. Tarsadalmi igazsdgossag 1 0,95
10. Arendelet hatdsa a j6vébeni nyelvvizsgdzasi motivacidra 1 0,84

A Cronbach-alfa megbizhatdsagi egyiitthatd mellett f6komponens-elemzés segitségével azt is
megyvizsgdltuk, hogy a skaldinkon beliil voltak-e tovabbi aldimenzidk. Mas kordbbi vizsgalatokhoz
(Csizér & lllés, 2010; Smid, 2018) hasonldan, jelen tanulmanyban is csak a fékomponens-elemzés
eredményeit k6zoljik (1. tablazat). Az eredmények azt mutatjak, hogy a skalak minden esetben csupan
egy dimenziét mértek, igy nem volt szilikség a skdlak tovabbi alskaldkra tortén6 szétbontdsara. A
tovabbi elemzéseket a fentiekre tekintettel végeztiik el, valamint ennek fényében ismertetjiik aldbb.

A skdldkra kapott vdlaszok dtlagai

A skdlak atlagait és az azokhoz tartozd szdrast a 2. tadblazatban foglaltuk 6ssze. Az eredményeket
lentebb az alabbi tabldzatban k6z6lt tematikus sorrendben taglaljuk és magyardzzuk.

Az eredményekbdl az latszik, hogy a résztvevdk fontosnak tartjak, hogy a kotelezd idegennyelv-
oktatds a felsGoktatasban is elérhetd legyen. A gyakorlat azonban azt mutatja, hogy hazankban sok
fels6oktatasi intézmény esetében - a bolcsészkarokon kivill — a (szak)nyelvi kurzusok legtobbszor
csak szabadon vélaszthatd targyként vannak jelen, és ezért nem kételezdek. Erdemes minden
egyetemnek szem el8tt tartania ezt a jelzést. A 2. tablazatbdl az is jél kiolvashatd, hogy a résztvevék
azon a véleményen vannak, hogy a fels6oktatasban fontos, hogy a hallgatdk idegen nyelvet
tanuljanak, illetve hogy idegen nyelven is tanuljanak szaktdrgyakat a koételezd magyar nyelvi
szaktargyak mellett. Udvézlendd, hogy hazénkban a nyelvtanarok errél a kérdésrél igy vélekednek,
hiszen a szakmai képzés bizonyos mértékig idegennyelv-tudashoz is kétott: a hallgatok részben az
idegennyelv-tudasuk segitségével tudnak a kiilonb6z6 hazai és nemzetkdzi szakmai kdz8sségekbe
integralodni és ezaltal szakmai tudasukat frissiteni, megosztani (Kurtan & Silye, 2012).
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2. tdbldzat
A vizsgdlatban haszndlt skdldk dtlagai és szoérdsai

Skdla Atlag Szérds
1. ldegennyelv-oktatds elérhetdvé tétele a felsGoktatasban 4,25 0,81
2. Nyelvvizsga-kévetelmény létjogosultsaga a diplomakiadas feltételeként 4,12 1,15
3. ldegen nyelven oktatott tédrgyak fontossaga a felséoktatdsban 3,75 1,10
4. Nyelvvizsga jovébeni fontossaga a munkéltatok szamara 3,54 0,93
5. Nyelvvizsga munkaerdpiaci értéke a munkavallaldk szerint 3,39 0,87
6. Nyelvvizsga-kévetelmény Iétjogosultsaga a felsGoktatasba vald felvételkor 3,30 1,35
7. Nyelvvizsga jelenlegi fontossaga a munkaltaték szamdra 3,10 0,91
8. Munkaerdépiacra gyakorolt hatés 2,54 0,91
9. Arendelet hatasa a jév6beni nyelvvizsgazasi motivaciéra 1,99 0,92
10. Tarsadalmi igazsagossag 1,81 1,09

Kutatdsunk résztvevdi azzal is egyetértenek, hogy a B2-es (szaknyelvi) nyelvvizsga megszerzése
tovabbra is legyen a diplomakiadas feltétele; viszont azt, hogy az egyetemi felvételi B2-es
nyelvvizsgahoz legyen kétve, mar kevésbé tdmogatjék. Ez utébbi adat részben megerdsiti Oveges és
Kélman (2019) vizsgalatdnak eredményeit, amelyek szerint a nyelvtanarok kozil sokan aggalyosnak
tartjak, hogy a fels6oktatdsba torténd felvétel a jovében esetleg Ujra B2-es komplex nyelvvizsgdhoz
legyen kotve.

A nyelvvizsga munkaerdpiacon betdltétt fontossagaval kapcsolatos véleményeket mérd skaldk
esetében a vdlaszok dtlagai azt mutatjak, hogy a résztvevdk tgy vélik, hogy sem a munkaltatdk, sem a
munkavallalék szdmdra nem igazan fontos a nyelvvizsga megszerzése ahhoz, hogy valaki sikeres
legyen a munkaerdpiacon. Résztvevdink a munkaerdpiaci hatassal kapcsolatban ugy vélekednek, hogy
a moratdériumnak csupdn elhanyagolhatd pozitiv hatdsa lehet a munkaerGpiacra, igy nem biznak
abban, hogy a moratdérium eléri az dltala remélt gazdasagi célt.

Ezenkivil az is elmondhatd, hogy résztvev@ink szerint a nyelvvizsga-moratdrium hatdsara a
nyelvvizsgdk kis mértékben ugyan, de felértékel6dhetnek, hiszen lesznek olyan munkavallaldk, akik
nyelvvizsga nélkil szerezték meg a diplomdjukat, mas munkaerdpiaci résztvevék viszont
nyelvvizsgdval is rendelkeznek majd. Ez a felosztas akdr egyfajta kisebb szlir6ként is funkciondlhat a
munkaltaték szdmara az dllashirdetésre jelentkezék valogatasa terén. Bar a (régmdltban megszerzett)
nyelvvizsga sok esetben nem garantdlja az idegennyelv-tuddst, a B2-es nyelvvizsga-bizonyitvany
megléte azonban valamelyest igen, és révidebb tavon arra utalhat, hogy az az illetd, aki nyelvvizsgaval
rendelkezik, valamikor koértilbellll B2-es szintli nyelvtuddssal rendelkezett, igy sziikség esetén ez a
tudas akdr fel is frissithetd, ami a munkavdllalds szempontjabdl el6nyt jelenthet. Emellett
természetesen ezek a vélekedések a magyarorszagi ,vizsgakdzpontl” nyelvoktatasnak is
kdszonhetSk: sok nyelvtandr gondolja tgy, hogy az oktatas egyik elsddleges feladata, hogy a diakokat
felkészitse a kiilonbdz6 (pl. érettségi, nyelvvizsga) nyelvi vizsgakra (Oveges & Csizér, 2018). Az viszont
mar kérdéses, hogy a nyelvtudds mérésére valéban megfelel§ eszkdz-e a nyelvvizsga (Csizér & lllés,
2018), és hogy tovabbra is sziikség van-e az ilyen mértékii vizsgakézpontisagra az oktatas barmely
szintjén.

Az egyetemi hallgatdk jovébeni nyelvvizsgdzasi motivacidirdl a kitdlték azt gondoljak, hogy erre a
késztetésre negativ hatdssal van a moratdrium, igy azok, akik eddig nem szereztek nyelvvizsgat,
ezutdn sem fognak. Ha a hallgatdk valéban ezt a hozzaallast tanusitjak, ez a helyzet nyilvanvaléan nem
segit el6remozditani azt az Eurdpai Unid dltal is tdmogatott ajanlast, hogy mindenki legaldbb két
idegen nyelven beszéljen: ebbdl az egyik nyelv lehetbleg egy vilagnyelv (pl. angol, spanyol) vagy
valamilyen regionalisan jelent&s nyelv (mint amilyen hazankban pl. a német) legyen, a médsodik idegen
nyelv pedig valamelyik kdrnyez6 orszag nyelve legyen (Eurdpai Tandcs, 2002).
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A tarsadalmiigazsagossagra vonatkozd kérdés kapcsan elmondhatd, hogy a résztvevdk egyaltalan
nem tartjak tdmogathatdnak azt, hogy vannak, akik pénzt és id6t belefektetve szereztek nyelvvizsgat,
madsok viszont Ugy kaptdk kézhez a diplomadjukat, hogy ugyanezt a kdvetelményt nem kellett
teljesitenitk.

Osszegzés

Tanulmanyunkban helyzetképként réviden leirtuk a nyelvvizsga-amnesztidhoz vezet§ magyarorszagi
idegennyelv-tanulds helyzetét és a jogi szabdlyozdsi kornyezetet. Megallapitottuk, hogy
Magyarorszagon még mindig kevesen beszélnek idegen nyelveket megfeleld szinten. Vazoltuk, hogy
az utdébbi idében szamos kormanyszintl kezdeményezés latott napvildgot az egyetemi hallgatdk
vonatkozdsaban a nyelvvizsga-kdvetelmények teljesitésének el&segitésére, am ezek attord
eredményt sajnos nem értek el.

A nyelvvizsga-moratdriummal kapcsolatos, empirikus adatokra épiil8, kvantitativ vizsgalatunk
eredményeit a kovetkez6képpen foglalhatjuk dssze: a kutatasban résztvevék fontosnak tartjék, hogy
a kotelezd idegennyelv-oktatas a felsoktatasban is elérhetd legyen, valamint tamogatjak azt, hogy a
B2-es (szakmai) nyelvvizsga megszerzése tovabbra is a diplomakiadas feltétele legyen, tovébba - ha
nem is nagymértékben, de - tdmogatjak, hogy a fels6oktatdsba csak nyelvvizsgaval rendelkez6k
keriilhessenek be. Ugy vélik, hogy a felsBoktatdsban lényeges, hogy a hallgaték idegen nyelvet
tanuljanak, illetve hogy idegen nyelven is tanuljanak szaktdrgyakat. Valaszaddink egyuttal gy latjak,
hogy sem a munkaltatdk, sem a munkavallaldk szamara nem igazan fontos a nyelvvizsga megszerzése,
és azt varjdk, hogy a moratdrium hatdsara a nyelvvizsgdk felértékel6dhetnek.

Résztvevfink véleménye szerint a moratériumnak elhanyagolhatd pozitiv hatdsa lehet a
munkaerdpiacra, és ugy gondoljak, hogy a moratdrium negativ hatdssal lesz a didkok nyelvvizsgazasi
motivaciéjara. Valaszaddink ugyanakkor nem tartjak szerencsésnek azt, hogy egyesek pénzt és id6t
nem kimélve szereztek nyelvvizsgat, masoknak viszont a diplomazashoz ugyanezt a kovetelményt
nem kellett teljesitenitik.

Ahogyan azt adataink is aldatamasztjak, a szakma véleményét valamelyest kirajzoljak a kutatdsban
megjelend kérdésekre adott vdlaszok, és azok terén — par kérdést kivéve — nem mutatkozik jelent8sen
nagy szoéras. Ez azt mutatja, hogy a nyelvoktatdi és az idegen nyelven oktatd szaktandri szakma
relative egységesen vélekedik a kutatdsban megjelen6 kérdésekrdl. Megértve a nyelvvizsga-
moratdrium mogott meghidzddé jogalkotdi szandékot, kizdrdlag szakmai szempontokat szem el6tt
tartva lgy véljiik, hogy a nyelvvizsga-amnesztia helyett a fels6oktatdsban hosszu tavon a megfeleld
nyelvi képzés biztositdsara kell helyezni a hangstlyt, ami immar az egyes intézmények felel§sségi és
hatdskorének kérdését veti fel. Az intézkedés esetleges nem vart hatdsa lehet az intézményi oldalon
a nyelvi képzések fontossdganak a jelenleginél tisztabb felismerése, valamint hallgatdi oldalon annak
a realizacidja, hogy a nyelvi tanulmanyokat a jovében még tudatosabban és céltudatosan sziikséges
folytatni, figyelemmel - tobbek kozétt - a didkokat e téren ér6 pozitiv, illetve negativ
megerQsitésekre.

Irodalom

Csik, V. (2021a. januar 19.). Milyen kévetelményeket kell teljesitenetek a 2021-es felvételin? Eduline.
https://eduline.hu/erettsegi_felveteli/20210119_felveteli_kovetelmeny

Csik, V. (2021b. majus 19.). 25 ezer diploma ragadhat benn az egyetemeken, ha nem lesz tjabb nyelvvizsga-
amnesztia. Eduline.
https://eduline.hu/nyelvtanulas/20210518 nyelvvizgsaamnesztia

Csik, V. (2021c¢. jinius 24.). Megszliletett a déntés: 2021-ben is kapnak nyelvvizsga-amnesztidt az egyetemistdk.
Eduline.
https://eduline.hu/felsooktatas/20210622_nyelvvizsgamentesseg_komanydontes

GCsik, V. (2022a. januar 13.). Nem d6nt6tt Ujabb nyelvvizsga-amnesztidrdl a kormdny, bdr tobb ezren szeretnének
kénnyitést. Eduline.
https://eduline.hu/nyelvtanulas/20220113_nyelvvizsgaamnesztia

27


https://eduline.hu/erettsegi_felveteli/20210119_felveteli_kovetelmeny
https://eduline.hu/nyelvtanulas/20210518_nyelvvizgsaamnesztia
https://eduline.hu/felsooktatas/20210622_nyelvvizsgamentesseg_komanydontes
https://eduline.hu/nyelvtanulas/20220113_nyelvvizsgaamnesztia

Oktatdselmélet

Csik, V. (2022b. majus 26.). Gulyds Gergely: ,,A hdborus veszélyhelyzet nem indokolja az Ujabb nyelvvizsga-
amnesztiat”. Eduline. https://eduline.hu/nyelvtanulas/20220526_kormanyinfo

Csizér, K., &Illés, E. (2010). Secondary school students’ contact experiences and dispositions towards English as
an international language — A pilot study. Working Papers in Language Pedagogy, 4, 1-22.

Csizér, K., & Illés, E. (2018). A nyelvtandrok vélaszai. In E. Oveges & K. Csizér (Eds.), Vizsgdlat a kéznevelésben
folyé idegennyelv-oktatds kereteir6l és hatékonysdgdrdl: Kutatdsi jelentés (pp. 29-52). OH-EMMI.

Csokas, A. (2020. julius 4.). Gazddra taldltak a beragadt diplomak. Magyar Nemzet.
https://magyarnemzet.hu/belfold/gazdara-talaltak-a-beragadt-diplomak-8332680/

Czervan, A. (2019. oktéber 15.). A kormdnyzat is tudja, hogy baj lehet — a nyelvvizsga-kévetelmény enyhitését
javasolja a HOOK. Eduline.
https://eduline.hu/erettsegi_felveteli/20191014_A_kormanyzat_is_tudja_hogy baj lesz_ ezt javasolja_a HO
OK_a_nyelvvizsgakovetelmeny_enyhitesere

Dornyei, Z., & Taguchi, T. (2010). Questionnaires in second language research: Construction, administration, and
processing (2nd ed.). Routledge.

Eduline. (2022. januar 5.). Mdr t6bb ezren irtdk ald a peticidt: tjabb nyelvvizsga-amnesztidt szeretnének a didkok.
https://eduline.hu/nyelvtanulas/20220104_nyelvvizsgaamnesztia_2022

Eurostat. (2020a). Country report Hungary 2020.
https://ec.europa.eu/info/sites/default/files/2020-european_semester_country-report-hungary_en.pdf

Eurostat. (2020b). What languages are studied the most in the EU?
https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-eurostat-news/-/edn-20200925-1

Eurostat. (2021). Educational attainment statistics.
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Educational_attainment_statistics

Eurdpai Bizottsag. (2017). Eurdpai szemeszter — Tematikus tdjékoztato: A fels6foku végzettséggel rendelkez6k
ardnya. https://ec.europa.eu/info/sites/default/files/file_import/european-semester_thematic-
factsheet_tertiary-education-attainment_hu.pdf

Eurdpai Szakképzés-fejlesztési Kozpont. (n.d.). Skills forecast.
https://[www.cedefop.europa.eu/en/projects/skills-forecast/data-visualisations

Eurdpai Parlament. (2021). The European Education Area and the 2030 strategic framework for education and
training.
https://www.europarl.europa.eu/RegData/etudes/BRIE/2021/690630/EPRS_BRI(2021)690630_EN.pdf

Eurdpai Tandcs. (2002). Presidency conclusions of the European Council in Barcelona, 15
and 16 March 2002.
http://ec.europa.eufinvest-in-research/pdf/download_en/barcelona_european_council.pdf

Fajt, B., Banhegyi, M., Vékasi, A., & Cseppent§, K. (megjelenés alatt). Nyelvtanari és -oktatdi vélemények a
nyelvvizsga-moratdriumrdl: egy pilot kutatds bemutatasa. Porta Lingua.

Fekete, A., & Csépes, I. (2019). B2-es szintli nyelvvizsga bizonyitvany: dtlevél a diplomas élethez, tarsadalmi
mobilitashoz. Iskolakulttra, 28(10-11), 13—24. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2018.10-11.13

335/2014. (XI1. 18.) szdmu Korm. rendelet a felsGoktatasi felvételi eljardsrél sz616 423/2012. (XII. 29.) Korm.
rendelet mdédositdsardl.
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=A1400335.KOR&txtreferer=00000003.TXT

350/2021. (V1. 24.) szdmi Korm. rendelet a veszélyhelyzet ideje alatt a nyelvvizsga letétele aldli mentességrol.
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a2100350.kor

Holld, B. (2021. julius 1.). Hosszu tavon is kartékony intézkedés a nyelvvizsga-amnesztia. Index.
https://index.hu/belfold/2021/07/01/nyelvvizsga-amnesztia-nyelvtudas-jarvany-digitalis-oktatas/

2003. évi XXXVIII. torvény a felsoktatdsrdl szél6 1993. évi LXXX. torvény médositasa.
https://mkogy.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a0300038.TV

261/2019. (XI. 14.) szamud Korm. rendelet a felsGoktatdsi felvételi eljdrassal 6sszefliggésben egyes
kormanyrendeletek médositasardl.
https://www.jogiportal.hu/view/261-2019-Xi-14-korm-rendelet

Kovdcs-Angel, M. (2021. szeptember 9.). Mdr csaknem 140 ezren kapték meg a diplomajukat a
nyelvvizsgamentességgel. 24.hu.
https://24.hu/kozelet/2021/09/09/diploma-nyelvvizsga-nelkul/

28


https://eduline.hu/nyelvtanulas/20220526_kormanyinfo
https://magyarnemzet.hu/belfold/gazdara-talaltak-a-beragadt-diplomak-8332680/
https://eduline.hu/erettsegi_felveteli/20191014_A_kormanyzat_is_tudja_hogy_baj_lesz__ezt_javasolja_a_HOOK_a_nyelvvizsgakovetelmeny_enyhitesere
https://eduline.hu/erettsegi_felveteli/20191014_A_kormanyzat_is_tudja_hogy_baj_lesz__ezt_javasolja_a_HOOK_a_nyelvvizsgakovetelmeny_enyhitesere
https://eduline.hu/nyelvtanulas/20220104_nyelvvizsgaamnesztia_2022
https://ec.europa.eu/info/sites/default/
https://ec.europa.eu/info/sites/default/
https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-eurostat-news/-/edn-20200925-1
https://ec.europa.eu/eurostat/
https://ec.europa.eu/eurostat/
https://ec.europa.eu/info/sites/default/files/file_import/european-semester_thematic-factsheet_tertiary-education-attainment_hu.pdf
https://ec.europa.eu/info/sites/default/files/file_import/european-semester_thematic-factsheet_tertiary-education-attainment_hu.pdf
https://www.cedefop.europa.eu/en/projects/skills-forecast/data-visualisations
https://www.europarl.europa.eu/RegData/etudes/BRIE/2021/690630/EPRS_BRI(2021)690630_EN.pdf
http://ec.europa.eu/invest-in-research/pdf/download_en/barcelona_european_council.pdf
https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2018.10-11.13
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=A1400335.KOR&txtreferer=00000003.TXT
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a2100350.kor
https://index.hu/belfold/2021/07/01/nyelvvizsga-amnesztia-nyelvtudas-jarvany-digitalis-oktatas/
https://mkogy.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a0300038.TV
https://www.jogiportal.hu/view/261-2019-xi-14-korm-rendelet
https://24.hu/kozelet/2021/09/09/diploma-nyelvvizsga-nelkul/

XXI. Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia (2021) — Tanulmanykétet

Kurtdn, Zs., & Silye, M. (2012). A felsGoktatdsban folyé nyelvi és szaknyelvi képzések [kKutatasi jelentés]. OFI-OH.
https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/tanulmany_kurtan_silye_szaknyelvi_helyzetkep 2012.pdf

Magyarorszag Kormanya. (2018). Magyarorszdg 2018. évi nemzeti reform programja.
https://ec.europa.eu/info/sites/info/files/2018-european-semester-national-reform-programme-hungary-
hu_2.pdf

Novak, I., & Fénai, M. (2020). Gimnaziumi és szakgimnaziumi tanuldk idegennyelv-tanuldsi eredményessége.
Iskolakultura, 30(6), 16-35. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2020.6.16

Nyelvtudasért Egyesiilet. (2021. mdjus 10.) Kézel 60 ezren tesznek nyelvvizsgdt mdjus végéig, akaddlyok nélkdl.
http://nyelvtudasert.hu/?id=hirek&post=koezel-60-ezren-tesznek-nyelvvizsgat-majus-vegeig-akadalyok-
nelkuel

OECD. (2019). TALIS 2018 results (volume I): Teachers and school leaders as lifelong learners.
https://doi.org/10.1787/1dobc9g2a-en

503/2017. (XII. 29.) szdmu Korm. rendelet az elsé sikeres nyelvvizsga és az els6 emelt szint(i idegen nyelvbdl tett
érettségi vizsga dijahoz nyljtott tAmogatasrdl.
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1700503.kor

Oveges, E., & Csizér, K. (2018). Vizsgélat a kéznevelésben folyd idegennyelv-oktatas kereteirél és
hatékonysagardl: Kutatasi jelentés. OH-EMMI.

Oveges, E., & Kdlman, Cs. (2019). A B2 szintl nyelvtudas elérése és igazolasa a felséoktatasba térténd
felvételihez: Nyelvtanarok véleménye egy kérddives felmérés eredményeinek tiikrében. Magyar Pedagdgia,
119(3), 219-242.

Smid, D. (2018). Hungarian pre-service teachers’ motivation to become English teachers: Validating a
questionnaire. Journal of Adult Learning, Knowledge and Innovation, 2(1), 19-32.
https://doi.org/10.1556/2059.02.2018.02

Teczar, Sz. (2019. augusztus 28.). Ime a hivatalos adat: tizezrek bukhatjék a felvételit a kormany szigoritasa
miatt. Magyar Narancs.
https://magyarnarancs.hu/belpol/megszereztuk-az-adatokat-hatalmas-gondban-lesznek-a-videki-egyetemek-
a-kotelezo-nyelvvizsga-miatt-122504

29


https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/tanulmany_kurtan_silye_szaknyelvi_helyzetkep_2012.pdf
https://ec.europa.eu/info/sites/info/files/2018-european-semester-national-reform-programme-hungary-hu_2.pdf
https://ec.europa.eu/info/sites/info/files/2018-european-semester-national-reform-programme-hungary-hu_2.pdf
https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2020.6.1
http://nyelvtudasert.hu/?id=hirek&post=koezel-60-ezren-tesznek-nyelvvizsgat-majus-vegeig-akadalyok-nelkuel
http://nyelvtudasert.hu/?id=hirek&post=koezel-60-ezren-tesznek-nyelvvizsgat-majus-vegeig-akadalyok-nelkuel
https://doi.org/10.1787/1d0bc92a-en
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1700503.kor
https://doi.org/10.1556/2059.02.2018.02
https://magyarnarancs.hu/belpol/megszereztuk-az-adatokat-hatalmas-gondban-lesznek-a-videki-egyetemek-a-kotelezo-nyelvvizsga-miatt-122504
https://magyarnarancs.hu/belpol/megszereztuk-az-adatokat-hatalmas-gondban-lesznek-a-videki-egyetemek-a-kotelezo-nyelvvizsga-miatt-122504

ONK 2021
pp- 30-40.

PEDAGOGUSOK VELEMENYE A FONOLOGIAI TUDATOSSAGROL, A SZULO-
GYERMEK BESZEDFOGLALKOZASOKROL iRASBELI KIKERDEZES ALAPJAN

Haga Orsolya, Pintér Henriett
Semmelweis Egyetem, Pet6 Andrds Kar

hagaorsolya@gmail.com

Absztrakt

A fonoldgiai tudatossag megfeleld fejlettsége feltétele a beszédértésnek, iskoldba [épéskor pedig az
olvasas elsajatitdsanak, amely valdszinlileg fliigghet a gyermekkel foglalkozé szakember szakmai
felkésziiltségétdl is. A gyermekét neveld sziilbnek kedvezd lehet, hogy a gyermekével elt6ltstt id6
mindségileg tartalmas és szdmara is 6sztoénz8 legyen. Mikdzben a beszéd fejlesztésére hazai
viszonylatban is szdmos j6 gyakorlat kindlkozik, a szlil6k 6sztonzésére kevés kutatds irdnyul. Felmertdil
a kérdés, hogy az dvoddsokkal foglalkozd szakemberek mennyire ismerik, illetve mit gondolnak az
otthoni kérnyezetben alkalmazhatd sziil6-gyermek foglalkozdsokrdl. Jelen tanulmdny célja az
dévodapedagdgusok beszédrél alkotott tudasdnak, valamint a tervezett, otthoni, csalddi kdrnyezetben
végezhet6 szll6-gyermek foglalkozdsokrdél alkotott véleményének feltérképezése. Ennek
vizsgalatahoz tematikus kvalitativ interjut alkalmaztunk (N =16). Arra a kérdésre kerestiik a valaszt,
hogy az évodapedagdgusok ismerik-e a fonoldgiai tudatossag fogalmat, illetve milyen beszédfejleszt6
programot ajanlananak, amelyet otthon, csaladi kérnyezetben végezhet a sziil6 a gyermekével.
Eredményeink azt mutattdk, hogy az érintett mintdban az dvodapedagdgusok kozel kétharmada
részben avagy teljesen ismeri a fonoldgiai tudatossag fogalmat (N = 11), ugyanakkor egyharmaduk
egydltaldn nem hallott még rdla (N =5). Az otthoni kornyezetben alkalmazhatd sziilé-gyermek
beszédfoglalkozas lehet8ségében a sziil§ bevondsat, a szUl6 motivaltsagat nevezték meg fontos
tényezOnek, a beszéd fejlesztésében a monddka és vers gyakorldsat, a mozgdst és a szokincsgyarapitd
jatékok alkalmazdasat emelték ki. Az eredményekbdl - figyelembe véve a kutatas kis mintajabdl adéds
korlatokat — két kovetkeztetést vonhatunk le: fontos a pedagdgussal valé sziilSi egylittmiikédés,
valamint a fonoldgiai tudatossagot a vers- és monddkatanuldssal lehet kiemelten fejleszteni.

Kulcsszavak: fonoldgiai tudatossag, sziilé-gyermek beszédfoglalkozas, anyanyelvi nevelés, beszéd-
fejlesztés

Bevezetés

Afonoldgiai tudatossdg fejlettsége megalapozza a gyermek tovabbi tanulasi képességeit. Az optimalis
fejlédéshez sziikség van a sziiléi motivacidra, elérhet6 beszédfejlesztd foglalkozasokra, amelyek a
szild és a gyermek kozott kénnyedén alkalmazhatdk. A segitd szakemberek jelenléte sem
hanyagolhatd el, mivel kdzvetitd szerepiik van a sziil§ és gyermeke kozé6tt. A segité szakemberek
kotelessége jelezni, ha a gyermek fejlddésében eltérést vagy lemaradast észlelnek. Tanulmanyunk egy
nagyobb kutatds része (I. Haga, 2020), amelynek célja, hogy egy tervezett, otthoni, csaladi
kornyezetben megvaldsuld, a szilo altal vezetett beszédfoglalkozast dolgozzon ki, amely 6szténzdleg
hat a sztil6re. Ennek el6készitéséhez el6mérést végeztiink: (1) felmértik dvodapedagdgusok korében
a beszédértés és a fonoldgiai tudas fogalmdnak ismeretét; illetve (2) a sziilSkkel végezhetd
beszédfejlesztésekrdl alkotott vélekedésiiket, aza, hogy mit gondolnak az otthoni sziil6-gyermek
beszédfoglalkozasokrdl.

' Haga Orsolya az UNKP-22-1 Uj Nemzeti Kivalésag Program keretében végez kutatémunkat.
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Elméleti hattér

A gyermekek korai életszakaszaban nagyon fontos felismerniink bizonyos nyelvfejl6dési zavarokat az
esetlegesen kialakul6 tovabbi, masodlagos nyelvfejlédési zavarok elkertilése érdekében (Kas et al.,
2017). Kutatdsunk egyik vizsgdlt tényezdje a fonoldgiai tudatossag, ugyanis hazai kutatdsok is
igazoltak, hogy a fonoldgiai tudatossag megfelel§ fejlettsége az olvasds és irds kezdeti elsajatitasi
folyamataban kurrens szerepet tolt be (I. Csépe, 2006). Jordanidisz (2009) kutatdsai azt mutattak,
hogy a fonoldgiai tudatossdg mérésének prediktiv jellege kimutathaté volt az olvasastanulds
eredményességét illetéen (1. Chafoules et al., 1997; Jordanidisz, 2009).

A fonoldgiai tudatossdg, a szavakhoz valé tudatos hozzaférés, valamint a szavak eltéré méret(
egységekre val6 bontasanak és szegmentdldsanak a képessége (Jordanidisz, 2009). Két el6feltétele a
beszédértés és a beszédészlelés (Gosy, 1994). A beszédértés az elhangzd szavak, székapcsolatok,
mondatok, mondatsorok jelentésének és tartalmdnak a megértését segiti. A beszédészlelés pedig a
beszédhangok 0&sszekapcsoldsat, hosszabb hangsorok felismerését, majd az elhangzottak
visszaismétlésének a képességét foglalja magaba (Gdsy, 1994). Jordanidisz (2009) felmérésében 30
tipikus fejlédésmenetli gyermek vett részt. Az eredmények szerint a hosszt beszédhang megnevezése
és a beszédmanipuldcid volt az a két teriiletet, ahol elmaradds volt tapasztalhatd. Az eredmények
rdmutatnak arra, hogy a fonoldgiai tudatossdg el6térbe keriil a kés6bbi tanuldsi folyamatok
elsajatitasaban.

1. tabldzat
A fonolégiai tudatossdg érintett tertiletei

Erintett teriilet Korosztdly Szdzalékos ardny (%)
4-5 éves kor o]
Hosszu beszédhang megnevezése, .
‘ R 5-6 éves kor 2-3
beszédmanipulacié
6-7 éves kor 16-18

Az elvégzett vizsgalat alapjan 4-5 éves korban a gyermekek ezen képessége teljesen hianyos, tehat
semmiféle eredményt nem mutat, majd a késébbiekben kezd el kialakulni, de az iskolai érettség idejére
is az évodai csoport maximum 18%-a rendelkezik az emlitett képességgel. A szazalékok a NILD
Fonoldgiai Teszt alapjan késziltek (I. 2. tablazat).

2. tdbldzat
A fonoldgiai tudatossdg kiemelkedé teriiletei

Kiemelked® tertilet Korosztdly Szdzalékos ardny (%)
4-5 éves kor 28
Rimfelismerés, rimkategorizélds 56 éves kor 48
6-7 éves kor 74

Forrds: Jordanidisz, A. (2010). Gyermekek fonoldgiai tudatossagénak fejlddése 4-6 éves korban IV. Alkalmazott Nyelvészeti
Doktorandusz Konferencia (pp. 46-59). MTA Nyelvtudomdnyi Intézet.

A felmérést 30 ép halldsi gyermeken végezték, akik 4-7 éves kor koz6tt voltak. A tablazatban
feltlintetett hosszu beszédhang megnevezésénél a gyermekeknek tiz széban kellett megneveznitk a
hosszan ejtett beszédhangokat. Ezek kézill harom széban két-két hang is hosszi volt. A
beszédmanipulacid altesztnél kétféle manipulacidval taldlkoztak a gyermekek. Az egyik tipusu feladat
abeszédhangcsere volt, amikor a sz6 eleji, vagy sz6 végi, vagy a sz6 belsejében levd hangot kellett egy
megadott mdsik hanggal kicserélni. A fonoldgiai tudatossag fejlédése ezen a teriileten hosszasabb
kognitiv fejlédési folyamat része, ugyanis évodaskorban még ezek a fonoldgiai miiveletek csak csekély
szamban jelennek meg. A rimfelismerés mar dvoddaskorban is kiemelkedé teljesitményt mutat. A
tesztfeladatban egymds utdn ismétlésre keriilt két sz6, majd a gyermekeknek meg kellett allapitaniuk,
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hogy azok rimelnek-e vagy sem. A 2. tablazatban megjelen§ eredmények lathatéva teszik, hogy az
analizist igényld miveletek el6bb fejlédnek ki, mint a szintézist igényl6k. Jelentds kutatdst végzett
Jordanidisz (2009) a 4-6 éves korosztélyban: a fonoldgiai tudas fejl6dése soran a leginkdbb érintett
teriilet, amely lassabb litemben fejlddik, a hosszi beszédhang megnevezése és a beszédmanipuldcid.
Az dltala végzett kutatds alapjan arra is ravilagitott, hogy az dvodaskoru gyermekek korében a
legkimagaslébb teljesitmény a rimfelismerés és a rimkategorizélas volt.

Az dvoddskortak nyelvfejlédésében a fonoldgiai tudatossdg szakaszosan épiil fel, amelyben
el8szor a gyermek csak a fonetikai szdszerkezetet képes 6sszehasonlitani a célfonémaval. A masodik
szakaszt kovetden mar a szdtagolds képességével is rendelkezik. A beszédészlelés és a
beszédprodukcié is er6sen hozzdjarul az anyanyelv elsajatitasahoz.

Abeszéd spontan fejlddése mellett kiemelt figyelmet érdeml§ e teriilet explicit fejlesztése is, amely
a sziilé-gyermek kapcsolat meghatdrozé tényezdje lehet a korai életszakaszban (I. pl. Cole &Cole,
2003). A sziil6i programokrdl hazai teriileten tobb tanulmany is készilt. Magyar anyanyelv(i
gyermekeket célzé programokrdl késziiltek beszamoldk, amelyek els8sorban az anya-gyermek
kapcsolat er@sitésére szolgéltak (I. Bodnarné, 2021). Bodndrné (2021) 6sszefoglald cikkében kiemeli a
csaladkdzpontd kora gyermekkori intervencid jelent8ségét, a sziil6k elfogaddsat, hozzaallasat és
pozitiv tenni akardsat. A gyermekek életében sarkalatos a szellemi és lelki gondozds, amelyek |ényeges
kérnyezeti és nevelési tényezdk. A csalad a csecsemd megfelel fejlddését gy segitheti, ha elegendd
mennyiségli és mindségli ingerrel gazdagitja. A sziil6 edukaldsdhoz tébbek kozott a tandcsadas
szolgdltatja a biztos alapot, amelynek része a sziilvel folytatott egyéni konzultacid és a gyermek
megfigyelése. Az anyanyelvfejlesztés korai szakaszaban a nagymozgdson keresztiili beszédfejlesztés
és a monddkakkal, énekekkel folytatott foglalkozasok segitenek. Mindezek otthoni kérnyezetben
parhuzamosan ergsithetik az anyanyelv fejlesztését intézményen kiviil is (Bodnarné, 2021).

A beszédfejlesztés szempontjabdl kiemelten fontos, hogy a gyermek adott beszédfejlettségét
felmérhessiik, illetve ehhez a sziil6k bevondsat is alkalmazzuk. Az elézetes tanulmanyok alapjan
KOFA3 vizsgalati mddszerrel ez megtehet6. A Kommunikativ Fejlédési Adattar-3 (KOFA3) (a
MacArthur-Bates Communicative Development Inventory-l1l; Dale et al., 2001 magyar véltozata) egy
Uj, kérdbives eljards, amely a sziil§ egyuttmiikodését igényli. A beszédfejlettség felmérésének
szempontjabdl hasznos és értékes informacié lehet a sziil§ altal kitoltott kérddiv, amely a szll6-
gyermek kozotti verbdlis kommunikacid tényezdire épit. A gyermekek nyelvi fejlettsége nagyban
Osszefligg a személyiségiik fejlédésével és szocializacidjukkal is. Az emlitett mérdeszkdz hdroméves
kortdl alkalmazhatd, igy az esetlegesen kialakul6 masodlagos, harmadlagos nyelvfejl6dési zavarra
éplilé egyéb nehézségek elkertiilhetdk, preventiv jelleggel megelézhetdk lehetnek. A nyelvfejl6dés
elmaradasat tobb szemsz6gbdl is vizsgaltak. Grimm (2006) kétéves életkorban, Kauschke (1999) 18
hénapos korban 50 szavas expressziv szokincs meglétét tartja a tipikus fejl6dés minimalis
kritériumdnak. Hasonlé felfogdst képvisel Rescorla (1989) is, akinek normativ kritériumai szerint
megkésett beszédfejlddéslinek szamit egy gyermek, ha kétévesen még nem birtokol legaldbb 50
szavas expressziv szokincset, vagy nem kezdett el tobbelem(i kombinacidkat hasznalni (Grimm, 2006;
Kauschke, 1999; Rescorla 1989, idézi Kas et al., 2010, p. 115). A Rescorla (1989) altal alkalmazott,
nemzetkozileg leginkabb elfogadott kettds kritérium tehat egyrészt a székincs, masrészt a nyelvtani
fejlettség 18 honapos korban atlagosnak tekintett szintjét varja el minimumként. A KOFA3 egy
szuld altal kitéltendd kérdGives szlirSeljards, amely a sziil6k el8re strukturadlt, irdsos beszamoldjan
keresztiil szerez informdcidt a gyermekek nyelvi fejlettségérdl az elsédleges szlirés soran. Ez a -
leggyakrabban anyai beszamoldkra, tapasztalatokra tamaszkodd és szisztematikus kérdések mentén
haladé - kérddives mddszer els8sorban a gyermek expressziv nyelvhasznalatanak és kommunikacids
szokdsainak megismerésére iranyuld adatgyjtési eljaras. A szUl6i kérdSivet 6t pont mentén értékelik,
ami az alabbiakat foglalja magaba: székincs, mondatok, nyelvhasznalat, példamondatok, kis hibak. A
kitoltott kérddiven pontozas nem szerepel, annak érdekében, hogy a sziild redlis értékelését ne
befolydsolja. A visszakapott kérddivet logopédus értékeli és tdmasztja ald a sziikségesnek vélt
fejlesztést, majd annak lehet&ségét. A KOFA3 kérddivvel végzett nyelvfejlddési szlirés eredményének
ellenérzése, validaldsa els6sorban az dvodapedagdgussal valéd konzultdcid (egyeztetés) alapjan
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torténik. Jelenleg a KOFA3 alkalmazdsa folyamatosan miikddik tébb intézményben is, és annak
fejlesztése, pontositasa a kapott eredmények alapjan bévul (L6rik et al., 2010). A beszédfejlesztésre
irdnyuld szul6i programok kozil kiemelked8 Gdosy (1994) munkaja, amely a 2020-as években is alapja
lehet a sziil6 és a gyermek k6z6tt otthon, csaladi kérnyezetben megvaldsuld foglalkozasoknak. A
3. tablazatban szemléltetjiik a program elemeit.

3. tabldzat
Beszédészlelés és beszédértés fejlesztése Gvoddskort gyermekek szdmdra Gosy (1994) alapjdn

A beszédfejlesztésre irdnyuld program elemei

A beszédészlelés fejlesztésének A beszédértés fejlesztésének A megkésett beszédfejlesztés
elemei elemei elemei

Széismétlés Kommunikacids helyzetek 1. Els6 szakasz:

Széismétlés sugas alapjin Kommunikacids helyzetek 2. Az élet hangjai

Hangsorismétlés Kommunikacids helyzetek 3. Hangutanzas 1.

Szégylijtés 1. Kommunikdcids helyzetek 4. Szemtdl szembeni beszélgetés

Szdogylijtés 2. Kommunikdcids helyzetek 5 Képfelismerés

Szdgyliijtés 3. Szdkincs 1. Cselekvés felismerése

Szogylijtés 4. Szdkincs 2. Szdismétlés

Szélanc Szdékincs 3. Kép megnevezése

Kigydhang Szokincs 4. Cselekvés megnevezése

Motorhang Visszamondas Masodik szakasz:

Hangkeresés 1. Ellendrzés 1. Szdelbhivas

Hangkeresés 2. Ellendrzés 2. Monddka, versike

Szokigyé Eneklés

Hangid&tartamok Kérdésfeltevés

Hangutanzas 2.
Hangutanzas 3.
Mondatismétlés

A program megkezdése el6tt mindenképpen fontos, hogy a gyermek jelenlegi székincsét felmérje a
sziil§, illetve feljegyezze a tanult Uj szavakat, amelyeket alkalmaz is a gyermeke. Ez elsésorban azért
fontos, hogy a fejlédésmenetet kdvetni tudjuk. A programban kiemelt figyelmet forditanak arra is,
hogy a sziil f6leg verbalis kommunikacidra sarkallja a gyermekét. A nonverbadlis jeleket minél jobban
igyekezni kell a program sordn verbalisra atkonvertalni. A beszédészlelés elemei elssorban a szavak
elhangzott ismétlésének a gyakorldsara fektetik a hangsulyt, és fokozatosan bévitik a repertoart. A
szégylijtés mar egy magasabb szintli gondolkodast igényel a gyermek szdmara. A szdlanc iskolai
jatékként is ismert, amelyben a szd utolsd betljével kell egy Gjabb szét mondani. Végiil a hangutanzd
szavak és a hangok keresése a szavakon beliil is megjelennek. A beszédértés elemei fdleg
kommunikdcids helyzetekbdl tev6dnek 6ssze, amelyek a sziil§ és a gyermek kézott zajlanak le. A sziil6
feladata, hogy tudatosan beszélgessen a gyermekkel, adekvatan az éppen zajlé eseményekrol. Tehat
ha sétalni mennek, a sziil§ beszélgethet a névényekrdl, a hazakrdl, vagy az allatokrdl, amelyeket éppen
latnak, és a nemismert szavakat elmagyardzhatja. A székincs bdvitését egészen jatékos formdban meg
lehet valdsitani. Példaul, ha a sziil6 kéri, hogy a gyermek soroljon fel minél t6bb gylimélcsét, majd
kozdsen megszamoljdk, hany gylimolcsot sikeriilt felsorolni, és a szild is mondhat még néhdny
gylimolcsot, igy boviti a gyermek székincsét. A megkésett beszédfejl6désl gyermekeknél a program
folyamatosan halad a hangutanzé szavaktdl egészen az Osszetettebb mondatokig. Beleépiti a
beszélgetést, a képfelismerést és a cselekvések felismerését. A két szakasz elkiiloniil, de egymadst
koveti. Az egyszer(itdl a bonyolultig haladva megy végig az egyes elemeken. A mdsodik szakaszban a
gyermeknek mdr sziikséges alkalmaznia szavakat és mondatokat, azaz verbalis vdlaszadas varhato
téle. Gosy (1994) a kovetkezd szempontokat tartja kiemelten fontosnak a program haszndlatakor:
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(1) nem tanitani kell, hanem jatszani vele; (2) nem szabad elvenni a kedvét, és kudarcélményt okozni
neki; (3) fontos a fokozatossag, rendszeresség; (4) az eredmény nem feltétlen azonnal mutatkozik
meg, biznunk kell a gyermekben, hogy tudjon bizni magaban; (5). ha a gyermek beszéde megindul, ne
hagyjuk abba a programot, folytassuk tovdbb. A példaként bemutatott program minden elemet
részletez, bemutatja, mikor milyen feladatot, milyen formaban lehet kivitelezni. Gésy (1994)
megdllapitdsa szerint a program akkor fejez&dhet be, elsésorban megkésett beszédfejl6dés esetén,
ha a gyermek a két fejlesztés valamennyi szakaszanal egytittm(ikddik, hajlandd ismételni, 6ndlléan
beszél, tobbtagli mondat Iétrehozasdra képes, szdkincse novekszik, beszéde feln6tt szamdra is
érthetd.

Fabian & Téthné (2013) narrativ elemzésében azt mutatja be, hogy a sziilék miként élik meg a
kommunikdciés nehézséget a gyermekiikkel. Els6sorban pozitiv és negativ élményekre bontjdk a
szlil6k tapasztalatait. Az intézménybe keriilés sordn el6fordulhat, hogy a sziil6k megfeleld
informdcidk és segitség hianydban negativ tapasztalatokat élnek meg. A szerz6k arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy az atipikus fejl6désmenet(i, kilondésen kommunikaciéban
akaddlyozott gyermekeknél a befogaddkdrnyezetet is célszerii érzékenyiteni, ugyanis a sziil6kre
komoly hatdst jelenthet az intézmények kdrnyezeti attit(idje.

A kutatas céljai

Kutatasunk kiemelt célja olyan fonoldgiai tudatossdgot el6térbe helyezd, anyanyelvi fejl6dést
tdmogatd és életkornak megfeleld szdkincs elsajatitasat fejleszté foglalkozds kidolgozdasa, amely
fokuszba helyezi a sziil6-gyermek kozti interakciét. A sziil6k motivacidjanak a feltdrasa
kulcsfontossagu szerepet kell, hogy kapjon a tervezett foglalkozds megalkotdsandl. A foglalkozas
tervezése el6tt el6mérést végeztiink dvodapedagdgusokkal. [rasbeli kikérdezés segitségével mértiik
fel, mennyire ismerik a fonoldgiai tudatossag és a beszédértés fogalmat, tovdbba mi a véleményiik a
beszédfejlesztésre irdnyulé mddszertani eszk6z6krél és a sziil6-gyermek beszédfoglalkozasokrdl.

A kutatas kérdései

Kutatdsi kérdéseinket a szakirodalom alapjan vezettiik le, elsGsorban Jordanidisz (2019), Gésy (1994),
illetve Fabian & Téthné (2013) munkdira alapoztunk:
1. Az irasbeli kikérdezés problémakdrei megfelel6en miikddnek-e a kérdések alapjan? (Az irasbeli
kikérdezés kérdéseinek reliabilitasa.)

2. Tisztdban vannak-e a pedagdgusok a fonoldgiai tudatossag fogalmaval?
3. Tisztdban vannak-e a pedagdgusok a beszédértés és a beszédészlelés fogalmaval?

4. Az 6évodapedagdégusok munkajuk sordn alkalmaznak-e olyan mddszereket, amelyek a tipikus
fejlédésmenetl gyermekek beszédfejlddését segitik?

5. Az dvodapedagdgusok pozitivan, el8szeretettel haszndlndnak, ajanlandnak-e olyan
beszédfejlesztd programot, amelyet a sziil6 otthon a gyermekével is elvégezhet?

6. Milyen beszédfejleszt6 mddszereket alkalmaznak az dvodapedagdégusok munkdjuk soran?

Mobdszerek

Kutatdsunk célcsoportjanak alapos kivdlasztasat befolydsolta a tény, hogy minél kordbban ismerik fel
a gyermek beszédfejl6désének elmaraddsat, anndl kordbban orvosolhatd, kezelhet§ lesz, igy kora
gyermekkoriintervencidrdlis beszélhetiink. Els6sorban ez egy gytijt6fogalom Magyarorszdgon, amely
magdban foglalja nemcsak a gyermek konkrét megsegitését, hanem a veszélyeztetett gyermek
csaladjanak, a szlikebb-tdgabb kdérnyezetének a tdmogatdsat is, egyfajta komplex tandcsaddst és
beavatkozast jelent (Kas et al, 2015). Kiulonb6zd szakteriiletek, szakemberek széles korti
egylttmiikddésére, kozés munkajdra lehet sziikség, amelyben az dvodapedagdgus is jelentds
szerepet jatszhat, hiszen a gyermek fejl6dését 6 is dokumentdlja, rogziti, igy az esetlegesen felmertiild
kompetenciahidnyt vagy a fejl6dés elmaraddsat a sziil§ felé jelezheti. A kora gyermekkori intervencié
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a csalddot helyezi kézéppontba. Az dvodapedagdgus tevékenységének fogalmat az aldbbiak szerint
értelmezik: az dvodai nevelés célja, hogy eldsegitse az Svodasok sokoldald, harmonikus fejlédését, a
gyermeki személyiség kibontakozdsat, tovdbbd a hatranyok csokkentését az életkori, egyéni
sajdtossagok, valamint az eltérd fejlédési titem figyelembevételével (Kas et al., 2015). Az iskolaztatds
minden osztalyfokdn fontos figyelembe venni a gyermekek nyelvi fejl6désébdl fakadd eltérd
szlikségleteit a kulturtechnikak (iras, olvasas, szamolas) elsajatitasanak folyamataban éppugy, mint a
szaktdrgyi ismeretek tanitasakor (Sdsné, 2020). A nyelvfejl6dési zavart mutatd tanuldk szamara - a
szavak kisebb egységekre bontdsdnak, a beszédhangok biztos felismerésének és
megkildnbdztetésének zavara miatt — nehézséget jelent a betl-beszédhang megfeleltetése és
altalaban az olvasastechnika, valamint a ,,fillel irhat6” helyesiras elsajatitasa (S6sné, 2020). A felsorolt
érvelések magukba foglaljdk a gyermekek nyelvfejlddésének a tamogatdsat, az elmaradasok
mihamarabbi észrevételét és a szakemberek, pedagdégusok bevonédasat.

Minta

Kutatasunkban 16 d6vodapedagdgus vett részt (N=16), akik mar legaldbb egy éve szakmai
tevékenységet folytattak. A teleplilés tipusa (falu/varos/f6varos) nem képezte a vizsgalatunk targyat.
Az dvodapedagdgusok kézott budapestiek, valamint mezdvarosban és faluban él6k vettek részt. A
pedagdgusok egymastdl fliggetlenek voltak, vagyis egyikik se folytatott szakmai munkdt ugyanazon
a helyen vagy ugyanabban a csoportban. A felkérés e-mailes egyeztetés alapjan tortént. Az interjut
Word-formdtumban készitettiik el, kitoltésére tiz nap dllt rendelkezésre. Az eldre elkészitett
interjukérdéseket e-mail cimen keresztiil kézbesitettiik a részt vevd pedagdgusoknak.

Méréeszkoz

A gyermekek beszédfejl6désére irdnyuld kutatdsunkat egy el6mérés eldzte meg, amelyben
6vodapedagogusok (N = 16) véleményére, szakmai tudasara, beszédre vonatkozé fogalmi ismereteire
vonatkozéan szandékoztunk egy atfogd képet kapni. A kutatds tartalma szerint tematikus kvalitativ
interjd, mig formaja szerint irdsbeli kikérdezés (Szokolszky, 2020). A kutatas jellemzdje, hogy
hétkdznapi, relevans témakban gyljt személyesen atélt tapasztalatokat, és ezekre vonatkozdan gy(ijt
adatokat. A kvalitativ megkozelités indokolja, hogy az dvodapedagdgusok megélt interakcidi a
gyermekekkel, a személyes élmények megélése mentén juttat minket informacidhoz a szakmai
munk3djukrdél és alkalmazott pedagdgiai mddszereikrdl. Az irasbeli interji els§ szakasza az
évodapedagdgusok praxisukban letdltott évekeinek szamat, SNI-gyermekkel vald taldlkozasukat,
tapasztalataikat mérte fel. A masodik szakaszban a direkt kérdéseknél fékuszba helyez6d6tt, hogyan
vagy miként vélekednének arrdl, hogy az 6vodakban elérhetd legyen olyan szul8i program, amely az
anya-gyermek koztiinterakcidra és a gyermek beszédfejlesztésére épiil. A kérdéseknél felmeriilt, hogy
az dvodapedagdgusok is hasonldan vélekedne-e arrdl, hogy a megfeleld beszédfejlettség hatassal van
a késébbi tanulasi folyamatokra, és hogy a rendszeres verselés és mesélés mddszertana segiti a
gyermekek beszédfejl6dését, illetve szdkincsbdvitését. A pontositd, kdvetd és mélyitd kérdések a
jelenlegiirasbeli kikérdezés elemeiben nem szerepelnek, mivel az akkori pandémias helyzet a kutatast
ily mddon korlatolta. Az interju tematikus kérdéseit a 4. tabldzat szemlélteti.

Az interju kérdéssora tartalmilag zart és nyilt kérdéseket tesz fel annak fliggvényében, hogy a kért
adat vagy adott esetben kifejtett vélemény tovabbi adatelemzési funkcidja miként funkcional.
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Bevezetd kérdések

Hany éve dolgozik a szakmaban
mint dvodapedagdégus?

Rendelkezik esetleg
tovabbképzés dltal szerzett
egyéb pedagdgiai ismeretekkel?
Ha igen, milyen ismeretet
szerzett?

Talalkozott-e mar gyermekek
beszédfejl6désére irdnyuld
programmal?

Hallott-e mar a fonoldgiai
tudatossagrol?

Maga szerint mint jelent a
beszédértés és beszédészlelés?

Meséljen arrdl, hogy
taldlkozott-e mar a munkdja
soran megkésett
beszédfejl6dés(i gyermekkel?

Milyen akadalyokkal taldlkozott
az anyanyelvi miveltség
terlletén?

Milyen problémakkal
taldlkozott mas egyéb
terlleten?

4. tdbldzat

Az irdsbeli kikérdezés szerkezete a tematikus kvalitativ interju alapjdn

A tematikus kvalitativ interji szerkezete

Direkt kérdések

On szerint érdemes-e kiilén
figyelmet forditani a tipikus
fejlédésl gyermekek
beszédfejl6désére?

Mi a véleménye a szil8i
programokrdl? Hatasos lehet-e?

On szerint egy beszédfejlédésre
irdnyuld szil8i program hatasos
lehetne-e?

Véleménye szerint ha a sziil6k
megfeleld informaciét
kapndnak egy fejlesztési
programrdl, lenne-e ra
jelentkezd?

On szerint a beszédfejlédés
hatdssal lehet-e a kés6bbi
tanuldsi folyamatokra? Ha igen,
akkor ez hol és hogyan jelenne
meg?

Mi a véleménye a versek és
monddkak hatdsardl az dvodai
fejl6dés soran? Haszndlta-e mar
ezeket konkrét céllal?

Indirekt nyitott kérdések

Szokta-e alkalmazni a verseket a
kognitiv fejl6désen belil a
figyelem fejlesztésére? Ha igen,
hogyan? Milyen médon?

Szokta-e alkalmazni a verseket a
beszéd észlelésére irdnyuldan
fejlesztésre? Haigen, hogyan?
Milyen médon?

Melyiket tartja a beszédfejlédés
céljabdl el6nydsnek? Monddka
vagy vers? Miért?

Szokta-e alkalmazni a szavak
bontdsat barmilyen
tevékenységen beliil,
monddkakban,
gyermekversekben, példaul
Ci-ni, ci-ni mu-zsi-ka?

Ha igen, hogyan? Milyen
mddon? El8nydsnek tartja-e az
anyanyelv fejl6désében?

Egyéb javaslatok esetleg?

Mi a véleménye az interjurdl?

Adatfelvétel, adatelemzési eljarasok

Az adatok felvételét el6zetes egyeztetés dltal, a felkért dvoddk dvodavezetdivel inditottuk e-mailes
felkérésen keresztil. A visszajelzett dvoddak részvételi elfogadasat kdvetSen az dvodapedagdgusokat
szintén e-mailen keresztiil kértiik fel a kutatdsban vald részvételre. A kérddivet Word-formdtumban
tovébbitottuk, visszakiildésére tiz nap 4llt rendelkezésre (5. tablazat).

5. tdbldzat
Az adatok felvétele

Az irdsbeli kikérdezés elkiildése Az irdsbeli kikérdezés visszakiildése A fliggetlen értékel6k munkdja

2021. 02. 14. 2021. 02. 24 2021. 02.28 —2021. 03. 05

Az irasbeli kikérdezések elkiildése 2021. 02. 14-én tortént meg, a legutolsd kitdltott kérdbiv 2021. 02.
24-én érkezett be (5. tébldzat).

Az adatokat kvalitativ tartalomelemzéssel dolgoztuk fel. Két fliggetlen értékel6 kddolta a
beérkezett irasbeli véleményeket, amelyekbdl kategdridkat allitottak dssze, és kddoltak azokat. Az
egyezéseket szamszer(sitettiik, igy dolgoztuk fel. A beérkezett irasbeli kikérdezések elemzéséhez két
flggetlen értékelSt kértiink fel. A fliggetlen értékel6k egy eldre kidolgozott, a bejovd valaszok alapjan
kirajzol6dd mintdzat alapjan, kédrendszerben dolgoztak. Az A-B fliggetlen értékelSk egyezését az
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alabbi médon szamoltuk ki: az egyezésekhez kontingenciatablazatot készitettiink, és kiszamoltunk a
megegyezések ardnyat (Szokolszky, 2011). A megegyezések aranyara a fliggetlen értékel6k munkaja
alapjan az aldbbi eredményeket kaptuk (6. tablazat).

6. tdbldzat
A kédoldk (flggetlen értékel6k) dltal készitett egyezések a résztvevSk vdlaszai alapjan

Fonoldgiai bBesz’éd,értési Tipikus fejlodest Sziil6i Alkalmazott
tudatossdg fogalma eszédelszelés ,gy ermef( program mddszerek
(6 foga,{ma tamogfthasa (f5) (f5)
(f6) (f6)
i Nem Részben = Tisztd- | Részben Olvasas, iras, Szilék Monddka,
Ertékelési halott | ismertea banvolta  kifej- tanulas motivéltsiga, vers
szempontok rdla, fogalmat | fogalmi | tetette fontossdga illetve hasznalata
vagy hattereé- Programok bevondsa a Mozgéssal
nemis vel fontossaga fejlesztésbe parositas,
alkal- Beszédfejl6dés Szdkincs
mazna elmaraddsanak bévitése
hatésai
Osszesen 5 1 12 4 16 16 16

Megjegyzés: N =16

Afliggetlen értékel6k altali egyezések alapjan (I. 6. tablazat) megallapithatd, hogy 6t pedagdgus nem
hallott a fonoldgiai tudatossagrdl, vagy nem is alkalmazna azt a beszédfejlesztésben. Elemzéseink
alapjan a tobbi 11 pedagdgus mindegyike emlitéseket tett a fonoldgiai tudatossag fogalmardl, vagy
tartalmilag egyezést mutatott a fogalom meghatdrozé kulcsszavaival. A beszédértést és
beszédészlelést meghatdrozva 12 dvodapedagdgus tisztaban volt a fogalommal, viszont négy
dévodapedagdgus nem tett emlitést az ismeretérdl. A tipikus fejlédésti gyermekek felé iranyuld
beszédfejlddés fontossagat Osszesitve minden pedagdgus fontosnak tartotta, mivel irdsbeli
véleményikbdl kiderilt, hogy szerintlk kihat a késébbi irds- és olvasastanuldsi folyamatokra, ebbdl
kovetkez8en el6nyben részesitenének minden erre iranyuld fejlesztéprogramot, és figyelmet
forditananak a megkésett beszédfejl6désli gyermekek mihamarabbi fejlesztésére. A sziil§-gyermek
beszédfoglalkozasok egyhangian azt a kdvetkeztetést engedték levonni a fliggetlen értékelSk
kédolasai alapjén, hogy a sziil6k bevondsa kiemelten fontos lehet, a gyermek kedvezd irdnyba torténé
fejlesztésének az eredményében. Végiil a fliggetlen értékeldink ugy vélték, hogy a pedagdgusok az
anyanyelv fejl§désére iranyuld beszédfejlesztd tevékenységeket eldszeretettel alkalmazzak munkajuk
soran, f6leg mozgdssal 6sszekotve.

Eredmények

A résztvevok (N =16) valaszai alapjan a két fuggetlen értékel6 (kddoldk) egyezésének eredményeit
Osszevetve kialakult az a kategdriarendszer, amelynek alapjan a valaszaddk irott szovegeiben
kirajzolddd mintazatokat elemezni tudtuk. A kialakult mintazatokat a 7. tdblazatban mutatjuk be.

A 7. tabldzat azokat az eredményeket mutatja, amelyek a két figgetlen értékel6 ltal a megadott
értékelési szempontok mentén megegyezést mutattak.

Eléméréstinkben két kutatdsi kérdésre kerestiik a vélaszt: (1) az dvodapedagdgusok fonoldgiai
tudatossagrél valé ismerete, valamint (2) a sziil6-gyermek beszédfoglalkozasokra irdnyuld
vélekedések.
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7. tdbldzat
A kédolék (fuggetlen értékelSk) dltal készitett egyezések a résztvevék vdlaszai alapjdn:
a kialakult kategdridk

Szempontok Az irdsbeli kikérdezés dltal kialakult megdllapitdsok

Nem hallott a fonoldgiai tudatossagrol.

Fonoldgiai tudatossag fogalmardl vald tudas .
Hallott réla, de nem alkalmazza.

Tisztaban volt a fogalmi hatterével.
Beszédértés, beszédélszelés fogalmardl vald tudas
Részben fejtette csak ki.

Olvasas és iras tanuldsa.
A tipikus fejlédésmenetli gyermekek beszédének

. . Programok fontossaga.
tdmogatdsa & &
Beszédfejl6dés elmaradasanak felismerése.
SzUl8i programok tdmogatdsa Sziil6k motivacidja.
Alkalmazott mddszerek a beszéd fejlesztésére Monddka és vers haszndlata mozgasos kisérettel.
iranyuldan Szdkincsbovités

Az évodapedagdgusok fonoldgiai tudatossdgrol alkotott ismerete

Akét fliggetlen értékel6 a feldolgozott irdsbeli kikérdezésekbdl négy dvodapedagdgust emelt ki, akik
semmilyen formdban nem taldlkoztak eddig a fonoldgiai tudatossag fogalmaval, tovdbbd egy olyan
személyt, aki nem is taldlkozott a fogalommal. Példdul a munkdjaban egyaltaldn nem is alkalmazza a
szavak szegmentalasit és egységekre bontdsat. Osszességében megallapithatjuk, hogy a 16
dévodapedagdgus koziill négy egydltaldn nem hallott a fogalomrdl, egy nem hallott, és nem is
alkalmazza, valamint tovéabbi 11 valaszt ismerhettiink meg, ahol az évodapedagdgusok szaknyelvi
szinonimdkkal, pontos fogalommeghatarozdssal fejtették ki frdsban a fonoldgiai tudatossag
értelmezését.

A sziil6-gyermek beszédfoglalkozdsokrdl alkotott vélekedések értékelése
A sziiléi programokkal kapcsolatos valaszokat a 8. tabldzatban 0sszegeztiik. A kédoldk értékelése

alapjan megallapithatd, hogy a sziil6k motivaldsa és bevonasa igen jelentds.

8. tdbldzat
A szlil6i programok tdmogatdsdrdl alkotott vdlaszokbdl kirajzolédé mintdzatok

Szempont/kategoria Kategériak Példdk a vdlaszaddk irott szévegébdl

(14. vélaszado): ,,Partnernek kell lenniink a sztil8kkel,
fejlesztékkel. Sokat segithet a gyermekeknek a sziil6i
tdmogatds, a gyakorlas”

(16. vélaszadd): ,,Fontos lenne a sziilSket is
Sziil6i programok Sziil8k motivaldsa és tréningezni, mert akkor fejlédik igazan egy gyermek,

témogatasa bevonasa a programba ha otthon és az intézményben is egyarant felkaroljak”.

(13. vélaszado): ,,Igen szerintem egy szUl&i program
igen hatdsos lehet megfelelé motivacidval.”

(10. védlaszadd) ,,igen hiszen sok sziil6 nem tdjékozott
az esetleges problémakrol”
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A vdlaszok kozil néhdnyat kiemelve: ,Partnernek kell lenniink a sziil6kkel, fejlesztokkel. Sokat
segithet a gyermekeknek a sziil6i tdAmogatas, a gyakorlas”, azaz kiemelten fontos a sztil6k bevonasa a
fejlesztésbe. ,,Fontos lenne a szlil6ket is tréningezni, mert akkor fejlddik igazdn egy gyermek, ha
otthon és az intézményben is egyarant felkaroljak”. Egy mdsik vdlaszadd kiemelte, hogy a pedagdgus-
sziil6 partnermunka milyen intenziv hatdssal lehet a gyermek fejl6désére. Egy masik valaszadd
egyértelmlien tdmogatna a programokat, de nem hanyagolnad a szil6k motivacidjat sem: ,,Igen
szerintem egy sz{l6i program igen hatdsos lehet megfelel6 motivacidval.” Végiil az utolsé példa:
»lgen, hiszen sok sziil8 nem tdjékozott az esetleges problémdkrdl”, vagyis kell§ informacié nélkiil a
program hatdsa nem lehet elég hatékony. A jelen bemutatott kézponti szerepben 1év4 kutatasi
kérdésiink megalapozza a szakirodalmi attekintést, ami alatdmasztja a sziil6kkel vald egytittmiikddés
sziikségességét és az esetlegesen felmertiil§ beszédfejlédési elmaraddsok mihamarabbi felismerését.

Konklazié

Tanulmanyunkban beszamoltunk arrdl, milyen ismeretiik van az dvodapedagdégusoknak a fonoldgiai
tudatossagrdl és a beszédértésrdl, valamint az otthon, csalddi kérnyezetben folytathatd sziils-
gyermek beszédfoglalkozdsokrdl. A fonoldgiai tudatossag megfeleld fejlettsége az olvasaselsajatitas
kezdeti szakaszdban jelent8s szerepet tolt be, amelyet mind az évodapedagdgus, mind a szl
gyakorolhat gyermekével. Ennek otthoni, csalddi korben végezhetd lehet6ségérol is megkérdeztiik 16
évodapedagdgus véleményét.

Kismintds felmérésiink eredményei alapjan megallapithatjuk, hogy a fonoldgiai tudatossag
értelmezése, miszerint a szavak eltér6 méretl egységekre vald bontdsdnak és szegmentdlasanak
képessége (Jordanidisz, 2009), csak részben ismert az dvodapedagdgusok beszédrdl alkotott
tuddsanak jelenlegi felmérésében. Tovabba a sziil6-gyermek beszédfoglalkozasok tdmogatdsa és a
szll6k bevondédasa - amelyek otthoni kérnyezetben pdarhuzamosan erdsithetik az anyanyelv
fejlesztését intézményen kivil is (. Bodndrné, 2021) - egyhangilag megjelent az irasbeli
kikérdezésekben. Ez a biztatéd eredmény tovabbi [épésre 6sztokélhet benniinket arra, hogy a hazai
szakteriileten elérhetd beszédfejleszt6 programokat feltarjuk, és ezeket a [étezd sziil8i programokat
elemezziik, valamint a sz{il6k motivacids tényez8it tovabbi vizsgalédassal megtalaljuk. Mindezt annak
érdekében, hogy egy otthoni, csalddi kérnyezetben végezhetd beszédfejlesztd foglalkozas pontos
kidolgozdsara vallalkozzunk. Jelenleg folyamatban van a Pest megyei dvodavezetdkkel vald
kapcsolatfelvétel annak érdekében, hogy a késdbbiekben kidolgozasra keriild irdsbeli interjut
szélesebb korben alkalmazni tudjuk. Az dvoddkat tartalmazd, felépitésre keriild adatbazisban
szerepelni fog, hogy léteznek-e sziil6i programok, ha igen, akkor milyen formdban, illetve az
6voddakban milyen elérhetd fejlesztési lehetdségek vannak. Jelenleg 200 Pest megyei dvoda adatait
rogzitettiik, amelyeken keresztiil minél tébb dvodavezetdt és dvodapedagdgust tudunk megszdlitani
abbdl a célbdl, hogy bevonjuk Sket, vegyenek részt ebben a kz6s kutatémunkaban.

Limitacié

Jelen kutatds kis minta alapjdn vont le kdvetkeztetéseket, amelynek oka, hogy a Covid-19 jarvény
okozta masodik hulldmban a szigori bezardsok miatt nehezebben lehetett elérni
dvodapedagdgusokat online mddon, illetve a kiklild6tt irasbeli kikérdezésekbdl ennyien kiildték vissza
véleményiiket. Ily mddon tovabbi vizsgdlddasok sziikségesek, kildndsen a sziil6kre iranyuld

motivaciés tényezdk feltdrdsra vonatkozdéan ahhoz, hogy ez a tervezett sziil6-gyermek
beszédfoglalkozas tudomanyosan megalapozott legyen.
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Absztrakt

A nyelvi és az olvasasi funkcidk kozotti kapcsolat vitathatatlan. A nyelvi miikddés mechanizmusait
vizsgdld kutatdsok kdzéppontjaban a gyermekkori nyelvfejlédés, tovdbba a fejlédéses olvasdszavarok
feltardsa all, a felndttkori szerzett olvasdszavarok kevéssé kutatott teriilet. Mind hazai, mind
nemzetkdzi viszonylatban kevés informacid all rendelkezésre a felndttkori szerzett nyelvi zavarhoz,
vagyis afdzidhoz gyakran tdrsuld, a mar kialakult olvasasrendszert érint6 zavarrdl. Az afazidhoz mint
szindrémahoz kapcsolddd tlinetek részletes feltdrasa elengedhetetlen a megfelel6 diagnosztika és az
egyénre szabott, szindrémaspecifikus terdpia kialakitdsdhoz. A szemmozgdskdvetd miszerek
technikai fejl6désének kdszénhetden, az olvasds kdzben zajléd szemmozgdsok elemzésén keresztiil
egyre pontosabb képet kaphatunk az olvasas folyamatdrdl. Tanulmanyunkban felnétt szerzett nyelvi
zavarral diagnosztizalt személyek szdolvasasi képességeit vizsgdltuk. Elemeztilk a széhosszusdg
szemmozgasokra gyakorolt hatdsdt a nyelvi zavar sulyossaganak fliggvényében. A kutatdsban részt
vev@ afdzids személyek olvasdas kézbeni szemmozgdsait szemkamerdas mdlszer segitségével
rogzitettiik és elemeztiik. Eredményeink alapjan a kézépsulyos és az enyhe afazids csoport kdzott
eltérés mutatkozott az egyre névekvd szerkezetli szavak olvasdsa soran. A szemmozgasok elemzése
alapjan ugy tlinik, a hosszabb szavak pontos olvasdsdhoz t6bb kognitiv eréforrds sziikséges.
Eredményeink hozzajdrulnak az afazia természetének mélyebb megismeréséhez, valamint segitségre
lehetnek az afdzids személyekkel valéd kommunikacids stratégia kialakitasaban.

Kulcsszavak: afazia, olvasas, konnekcionizmus, szemmozgdsok, szdolvasds

Bevezetés

Az emberi beszéd, valamint annak tervezéséhez és kivitelezéséhez sziikséges szervek, tovabba az
ehhez tartozé agyilokalizacid az evolicié sordn alakult ki. Ez a kiilonleges képesség nagyjabdl szazezer
évvel ezelStt jelent meg. A nyelvi képességek fogalomkorébe ugyanakkor nem csak a verbalis
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megnyilvanulasok tartoznak, ehhez a képességrendszerhez tartozik az irds és az olvasas is. A beszélt
nyelvvel ellentétben az frott nyelv megjelenése a késébbi korok kulturdlis terméke (Csépe & Blomert,
2012). Ezt bizonyitja az a tény is, hogy az emberi agy filogenetikailag nem rendelkezik kifejezetten az
frott nyelvhasznalat feldolgozdsara el6re behuzalozott agyteriiletekkel, ugyanakkor a fejl6dés soran
az agy plaszticitdsdnak kdszénhetden egyes agyteriiletek képessé valtak erre. igy valt lehet8vé az irott
nyelvi szimbdlumok hasznalata, vagyis az olvasas és az iras (Csépe, 2006).

Az olvasasi képesség fontossaga vitathatatlan a mai modern tarsadalomban. Jelent8sége nemcsak
az iskolai életben jelenik meg, de a késdbbi életszakaszokban a személyes és tarsadalmi célok
érvényesitése érdekében is kiemelt fontossagu (Blomert & Csépe, 2012; Wolfgang & Molnar, 2012). Az
olvasds fogalma, tovabba az olvasashoz kapcsolddd funkcidk értelmezése jelentds valtozdson ment
keresztiil. A korai meghatarozdsok az olvasast jéval egyszer(ibb funkcioként definidljdk, egész
egyszerlien a kommunikacid grafikus formdban valéd megjelenitéseként. A modern kultdra
fejlédésével, valamint az olvasdsi képesség egyéni és tarsadalmi fontossdgdnak felismerésével egyre
tébb tudomanyteriilet kapcsolddott be ennek a képességnek a feltdrdsaba. Az évek sordn a definicidk
egyre sokrétiibbekké valtak, sikeriilt felismerni az olvasdsi képesség komplexitdsat. A mai
megfogalmazdsok alapjan az olvasas egyszerre kognitiv és szocidlis képesség, amely végigkiséri az
egyén életutjat, hatdssal van fejl6désére, szocidlis kapcsolataira. Az utébbi években kezdett elterjedni
a reading literacy (olvasas-szovegértés) kifejezés, amely prébal ravilagitani az olvasassal kapcsolatos
képességek komplexitdsara, vagyis arra a tényre, hogy a folyamat kivitelezéséhez szdmos készség,
képesség, stratégia és ismeret szlikséges (Molnar & Csapd, 2015; Steklacs, 2018a, 2018b; Stekldcs et
al., 2012). A modern megfogalmazasokhoz hasonldéan szintén komplexebb definiciét ajanl a PISA
meghatdrozdsa, amely szerint az olvasasi teljesitmény felmérése az irott sz6vegek megértésére,
haszndlatara, tovabba az azokra vald reflektaldsra kell, hogy fékuszaljon. Az olvasds célja a tudas
fejlesztésére, valamint a tarsadalomban vald részvételre iranyul. A kognitiv irdnyzatok képviseldi
szerint az olvasas egy olyan komplex folyamat, amely kivitelezéséhez az alapvetd kognitiv funkcidkon
feltil magasabb rendti nyelvi folyamatok is sziikségesek (Csépe, 2008; Csépe & Blomert, 2012), tovabba
az olvasds megismer6folyamata egyszerre explicit és implicit, fluenssé vdlasdhoz megfelel§ szamu
gyakorlas is sziikséges (Pléh, 2002). Osszességében elmondhatd, hogy a kiilénbdzé
tudomanyteriiletek képviseldi a definiciés meghatdrozasok sordn az olvasas eltéré komponenseire
fokuszélnak (Sipos, 2019).

A fentiek alapjan lathaté, hogy a mai népszerli nézetek szerint az olvasas folyamata nem
hatdrozhaté meg egy egyszer(i miik6dési mechanizmusként, kivitelezéséhez szamos funkcié egyiittes
mikddése sziikséges. Bar a kiilénbdzd tudomanyteriletek képviselSi alapvetden mas szemszégbdl
kozelitenek efelé a kérdéskor felé, ugyanakkor egyetértés mutatkozik abban, hogy az olvasds
folyamata rendkiviil komplex, miikodési mechanizmusainak megértéséhez elengedhetetlen a
folyamat tagabb kontextusban vald értelmezése. A definicid elmult fél évszazados expanzidja egytitt
jar azzal, hogy az olvasasi problémakat, zavarokat, diszfunkcidkat is szélesebb kérben értelmezzik,
valamint azzal, hogy az egyéni, pszicholdgiai és kognitiv szempontok mellett a tarsadalmi, mindennapi
életre gyakorolt hatdst, kdvetkezményeket is jobban figyelembe vegyiik.

A jelenlegi tanulmanyban az olvasds sordn kiemelt szerepet jatszd szdolvasdsi folyamatokat
vizsgdljuk felnGttkori szerzett nyelvi zavarral, vagyis afdzidval diagnosztizalt személyeknél. Célunk az
afdzidhoz tarsuld olvasasi zavarok természetének feltardsa, ugyanis magyar nyelv( afazias személyek
szdolvasasi képességeirdl jelenleg nem all rendelkezésre adat. Kutatdsunk sordn afdzids személyek
szbolvasasi feladatok sordn produkalt szemmozgdsait rogzitettiik és elemeztiik. K&zleménylink
fokuszdban a szdhosszUisdg szemmozgdsokra gyakorolt hatdsdnak elemzése all a nyelvi zavar
sulyossédganak fliggvényében. A kovetkezO8kben a témahoz kapcsolédd legfontosabb elméleti
megkozelitéseket tekintjik at.
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Oktatdselmélet

Elméleti hattér

Olvasds

Az olvasaskutatas soran tobb elméleti keret is megjelent az olvasds miikédési mechanizmusanak
leirdsdra vonatkozdan. A kezdeti modellek kiindulépontja a modularista, reprezentacid alapu felfogds
volt, amelynek sordn az olvasast a tobbi folyamattdl elkiildniilten vizsgaltak. A konnekcionista
iranyzatok térhdditasanak kdszdnhet8en az olvasdskutatdsban is Uj irdnyzatok jelentek meg. Ennek
hatasara megjelent a folyamat tdgabb kontextusban valé értelmezése (Alvermann et al., 2013;
Coltheart et al., 2001; Stafura & Perfetti, 2014). Napjainkban az olvasast a nyelv, az ortografikus és a
kognitiv képességek kdolcsonhatasaként definialjdk. Az irott szoveg feldolgozdsa szdmos olyan
mechanizmust foglal magaban, amelyeket a nyelvi produkcid és feldolgozas soran is alkalmazunk
(Perfetti, 1999; Petfetti & Stafura, 2014; Stafura & Perfetti, 2017). A fentiek alapjan az olvasas kognitiv
folyamatként definidlhaté, amely erdsen kapcsolddik a nyelvi feldolgozdshoz, hiszen szoros
interakciot figyeltek meg a két folyamat kdz6tt, emiatt pedig a nyelvi kdrosodds az olvasdsi funkcidkra
is hatdssal van (Hallowell & Chapey, 2008; Papathanasiou et al., 2013; Perfetti, 1999; Riley & Kendall,
2013; Stafura & Perfetti, 2017). A nyelvi és az olvasasi folyamatok erds kapcsolatat viselkedéses és agyi
képalkotdval végzett kutatasok eredményei is megerdsitették (Amunts, 2008; Luzatti, 2008; Tsapkini
& Hillis, 2015; Wollams et. al., 2018).

Az frott sz6veg feldolgozasa egy komplex folyamat, amelynek kivitelezéséhez nyelvi, ortografikus
és dltaldnos kognitiv folyamatok, valamint ezek interakcidi is szlikségesek (Perfetti, 1999; Perfetti &
Stafura, 2014; Stafura & Perfetti, 2017). A kogniciérél valé gondolkodas valtozasa az olvasassal
kapcsolatos nézetekre is hatdssal volt, ennek kovetkeztében az olvasast feltard kutatdsokban a
folyamat leirdsdra vonatkozdan tobb elméleti keret is megjelent. A kezdeti modellek az olvasdst mint
alulrdl felfelé, vagyis az alacsonyabb feldolgozasi egységektdl a magasabb szintek felé épitkezé,
adatvezérelt (bottom-up) folyamatként értelmezték. Az ezt koveté megkdozelitésekben viszont az
olvasast inkabb felilrdl lefelé, vagyis a magasabb feldolgozasi szintektdl az alacsonyabb szintek felé
épitkezd, koncepcidvezérelt (top-down) modellként irtak le (Alvermann et al., 2013; Coltheart et. al.,
2001; Csépe, 2014; Perfetti & Stafura, 2014; Stafura & Perfetti, 2017).

Az olvasdst vizsgdld kutatdsok eredményeinek kdszonhet8en ugyanakkor vildgossa vdlt, hogy az
olvasds soran szerepet jatszé sokrétli mechanizmust nem lehet egyetlen folyamatként leirni (Perfetti
& Stafura, 2014). Mindezek hatédsara tjabb megkozelitések lattak napvildgot, amelyek ezt a folyamatot
mar szélesebb spektrumbdl vizsgaltak, azaz az adatvezérelt (bottom-up) és koncepcidvezérelt (top-
down) nézeteket felvaltotta az olvasas tdgabb kontextusban térténd értelmezése (Alvermann et al,,
2013; Perfetti, 1999; Perfetti & Stafura, 2014;).

Az olvasas feldolgozési folyamatait leird sokféle elméleti keretet illetéen 6sszességében két f8bb
megkdzelités terjedt el. Az egyik az olvaséi helyzetmodell (Van Dijk & Kintsch, 1983), amely az
olvasasra hatd szocidlis tényezdk vizsgdlatan keresztll tarja fel a folyamatot. A mdsik nézet a
konstrukcids-integracids (C-1) modell (Kintsch, 1988), amely az olvasés kdzben végbemené kognitiv
folyamatok dinamikus egylittm{k&dését hangsllyozza, beleértve olyan, a megértést tamogatd
OsszetevOket, mint az olvasé kognitiv architektirdja és folyamatai, valamint a széveg egyéb
tulajdonsagai (Perfetti & Stafura, 2014). Van Dijk & Kintsch (1983) és Kintsch (1988) munkassiganak
kdszbnhetben a szbvegértéssel kapcsolatos kutatasok djabb irdnya indult el. Mdra mar az olvasas
folyamatanak megfeleld értelmezéséhez sokkal inkdbb egy olyan keretrendszert érdemes haszndlni,
amelyben az frott széveg feldolgozasdnak leirdsa a kiilonb6z6 tuddsforrasok kézotti interakcidkon
keresztiil valésul meg (Perfetti & Stafura, 2014).

Nagy (2004) az olvasasi képesség komplex lefrasét adja, annak legfontosabb fejlédési allomasait
ismerteti. Az olvasasképességet pszichikus rendszerként definidlja, amely rutinokbdl, készségekbdl,
ismeretekbdl és képességekbdl tevddik 6ssze. Mindezek egymdsra éplil6 rendszert alkotnak, amelyek
megfeleld miikodése kiemelt jelent8ségli az olyan komplex olvasasi folyamatok sordn, mint a
szovegfeldolgozds és a szovegértelmezés. Mindezek alapjat elsésorban a rutin képezi, amely egy
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rendkivil gyorsan és automatikusan miikédé rendszer. Nagy (2004) az olvasdassal kapcsolatosan hat
rutint emlit: beszédhang-felismerd, beszédhang-kiemel§, hangszdéfelismers, bettfelismerd,
betlikapcsold és betliszé-felismerd. A rutinokbdl szervez8d6 pszichikus rendszer a készségek szintje,
amelyek kozll Nagy (2004) a merev, a ciklikus, a rugalmas és a komplex készséget emliti. Mindezek
kilénbdéznek a komponensek szamdban és rugalmassagaban, valamint miikédésikben és a
miikodésiikhoz sziikséges feltételekben. A kdvetkezd pszichikus rendszer az ismeret, amely a személy
gondolatat, fogalomhaldjat foglalja magaba, vagyis a szdrutin és az ahhoz tartozd fogalom egyiittes
aktivaciéjat. A legmagasabb pszichikus rendszer a képesség, amely rutinokbdl, készségekbdl és
ismeretekbdl szervezddik. Az eredményes olvasastechnikai készségek kialakuldsahoz mindezen
rendszerek megfelel6 miikodése sziikséges. Nagy (2006) kiemeli, hogy a szdolvasdsi készség az
olvasasi képesség egyik kdzponti folyamata, ugyanis ez a pszichikus rendszer all a bet(iolvasé és a
magasabb szint{i mondatolvasé készség kdzott. A szdolvasdsi rendszer feladata a vizudlisan észlelt
szavak felismerése és az ahhoz tartozd fogalmi hdlé aktivaldsa. Ahhoz, hogy a megfelel6 mondat- és
szOvegértelmezés |étrejdhessen, sziikséges a vizualisan észlelt szdingerek felismerése, valamint az
ahhoz tartozé fogalmi hdlé megfelel6 miikodése.

Az olvasdsi folyamatok miikodésének egy mdsik, inkdbb neurolingvisztikai megkdzelitését adja
Perfetti (1999) keretrendszere, aki a fentiektdl eltéréen a felndtt olvasasi folyamatokat irja le. Az
el6z6ekhez hasonldan itt is megjelenik a kiilénb6z8 feldolgozasi folyamatok kozotti interakcid
jelent8sége, tovabba a szdolvasdsi és széazonositasi folyamatok kiemelt szerepe. Perfetti (1999)
alapjan az olvasds harom f6 tudasforras, a nyelvi, az ortografikus és az altaldnos kognitiv folyamatok
interakcidja révén valésul meg. Az olyan fobb, az olvasdshoz kapcsolédé mechanizmusok, mint a
dekddolds, a szdazonositds, a jelentéskeresés, a mondat és széveg alkotdelemeinek felépitése,
valamint a kdvetkeztetési és ellen6rz6 mechanizmusok ezeket a tudasforrdsokat korldtozottan és
interaktiv médon egyarant hasznaljak. Ezek a folyamatok a kognitiv rendszeren beliil zajlanak, és
Osszekottetéssel rendelkeznek a perceptudlis és a hosszd tdvi memdria rendszereivel egyarant
(Perfetti, 1999; Perfetti & Stafura, 2014). Az olvasott széveg megértése komplex folyamat, amelynek
soran el8szor a szavak azonositdsa, majd a szavakhoz tartozd, a kontextushoz illeszkedd jelentés
gyors el6hivasa torténik. Ezt a folyamatot kdveti a morfémasorok szintaktikai struktirakba vald
Osszedllitdsa, majd az alapvetd jelentéses egységek felépitése, ezutdn a jelentésegységek
mondatokon belilli és mondatok kozotti integralasa, valamint a széveg tartalmanak altalanos (nem
nyelvi) reprezentdcidjanak felépitéséhez sziikséges tovabbi, az dltaldnos tudas elemeit is aktivald
folyamatok mennek végbe (Perfetti, 1999). Perfetti (1999) keretrendszerének kdzponti eleme a
lexikon, amely a szdazonositasi és a magasabb szintli megértési folyamatok kézo6tt helyezkedik el
(Perfetti, 1999; Perfetti & Stafura, 2014).

Az el8z6ek alapjan lathatd, hogy az olvasasi folyamatok megfeleld miikodéséhez szamos
részképesség fejlettsége, valamint azok megfelel6 mlkddése sziikséges, emiatt az olvasds mint
pszichikus képességrendszer vizsgalata sokrétli folyamat. Gyermekek esetében a felmérés fokusza az
életkor alapjan hatdrozhaté meg. Iskolaskor el6tt fontos lehet a beszédhanghallas, a
fonématudatossag, valamint a beszédhang-felismerési képességek fejlettségének vizsgalata, amelyek
a késébbi olvasastanulds soran kiemelt szerepet jatszanak (Nagy, 2004, 2006). Iskolaskorban a
széolvasasi képességek felmérése is kiemelt szerepet tolt be az olvasasi folyamatok feltérképezése
soran. A fejlddési olvasasi képességek felmérését illetéen az elsd évfolyamos tanuldknal a fékusz a
betliismeret, a dekddolas, a szdolvasds pontossagdnak és folyékonysaganak megfigyelése, tovabba a
jelentéssel rendelkezd és nem rendelkezd szdingerek olvasdsdnak felmérése. A mdasodik évfolyamos
tanuldk felmérésében szintén kiemelt szerepet kap a szdolvasdsi képességek, azon belil is annak
pontossagdnak és fluencidjanak megfigyelése, amely sordn az ingerként felhasznalt szavak
gyakorisaga és hosszusaga szintén befolydsolja az olvasasi teljesitményt (Jozsa et. al., 2012).

Az olvasas fejlédéses komponenseinek vizsgalatatdl valamelyest eltérd a felnSttkori szerzett nyelvi
zavarhoz tdrsuld olvasdszavarok tilineteinek felmérése, ugyanis ebben az esetben nem egy
részképesség nem megfeleld fejlédésének feltardsa torténik, hanem a fékusz inkabb a karosodott
vagy gyengébb miikodésli kognitiv, nyelvi és olvasasi folyamatok megismerésén van. Ugyanakkor
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feltételezhet&en az olvasas sordn szerepet jatszé f6 folyamatok hasonldak mind a fejlédéses, mind a
felnéttkori olvasas esetében. Lathatd, hogy a széolvasdsi képességek megfelel6 miikodése kiemelt
szerepet jatszik a gyermekkori olvasasi képességekben (Jozsa et al., 2012; Nagy, 2004, 2006;).

Kutatasunk célja feln6ttkori, szerzett nyelvi zavarral diagnosztizdlt személyek szdolvasasi
képességeinek vizsgalata annak érdekében, hogy megfigyeljiik, a szavak szerkezetének milyen hatdsa
van az olvasdsi képességekre. A kovetkezOkben réviden attekintjlik az afazidval kapcsolatos
elméleteket, valamint &sszefoglaljuk afazids személyek szemmozgdsaival kapcsolatos legfrissebb
kutatasi eredményeket.

Afdzia

A kognitiv funkcidk halézatos miikddése révén a nyelvi rendszert érinté kdrosodas az azzal szoros
kapcsolatban 1évé mas folyamatokra is hatdssal van, igy érinti tobbek k6z6tt az olvasast is. Az afdzidval
kapcsolatos vizsgdlatok megvaltoztattdk a nyelv és a kognitiv funkcidk értelmezését, mivel
eredményeik megerdsitették, hogy ezek a folyamatok interaktivan miik6dd, oda-vissza hatd
mechanizmusok (Téth, 20183, 2018b). A kdvetkez6kben az afazidval kapcsolatos elméleti perspektivak
rovid attekintését adjuk, ezzel szemléltetve, hogyan vdltozott az afazidkrdl valé gondolkodas, és
hogyan jelentek meg a napjainkban uralkodd, a kognitiv folyamatok kéz6s neurdlis architekturajat
feltételezé megkozelitések.

Az afazia értelmezésével kapcsolatosan harom fébb elméleti keretet lehet elkiiloniteni (Téth,
2021). Az elsé a klinikai-funkciondlis szemlélet, amely alapjén a nyelvi zavar feltdrdsa a nyelv sériilt
funkciéinak megismerésén keresztiil térténik, vagyis az afazia tipusdnak meghatarozasakor a hangsuly
a kdrosodott nyelvi komponensek feltardsdn van. A besorolas alapjat négy fébb nyelvi 6sszetevd
dllapotdnak vizsgdlata képezi: a spontan beszéd fluencidja és informacidtartalma, a beszédértés, az
ismétlés és a megnevezés (TSth, 20183, 2018b, 2021).

A midsodik nagyobb elméleti megkdzelités a neurolingvisztikai perspektiva (Whitaker, 2007), amely
az afazidk neurolingvisztikai alapu értelmezését adja, vagyis a nyelvi zavar feltarasakor a fokusz a sériilt
nyelvi szintek megismerésén van. Ebben az elméleti keretben az afdzidk osztdlyozasanak alapjat az
egyes nyelvi szintek dllapotdnak lefrdsa adja, amely Whitaker (2007) megkézelitése alapjan a
kovetkezOket jelenti: fonoldgia, morfolégia, szintaktika, szemantika, narrativa, alexia, agrdfia.
Ezekben a modellekben a kognitiv képességek miikddését mar tdbb specidlis részfolyamat
kombinacidjaként értelmezik (Téth, 20183, 2018b, 2021; Whitaker, 2007).

A harmadik és egyben legljabb elméleti perspektiva alapjat a kognitiv mechanizmusok egységes
mikodésének megkdzelitése wuralja, amely szerint ezek a képességek egymassal szoros
kolcsonhatdsban miikédnek, mivel a nyelvi és kognitiv funkcidk mégott egy egységes, k6z6s neuralis
architektdra feltételezhetd (Amunts et al., 2010; Baldo & Dronkers, 2007; Blumstein & Amso, 2013;
Denes, 2011; Hagoort, 2005; Kunert et al., 2015; Lindenberg et al., 2007). Ennek megfelelGen
napjainkban az afazia feltardsakor érdemes a nyelvirendszerben jelentkez6 tiinetek globdlis vizsgdlata
feldl kdzeliteni, vagyis a nyelvi zavar meghatarozasa a képességrendszer atfogd vizsgdlatan alapszik,
beleértve a nyelvi, a kognitiv és egyéb tarstiinetek feltdrasat (Lambon Ralph et al., 2017; Martin &
Gupta, 2004; Téth, 20183; 2018b, 2021).

Az afdzia definidldsa annak sokrét(i megnyilvanuldsi formaja miatt nehézkes. Bér a kiil6nb6z6
néz8pontok masképp kozelitenek a kérkép meghatarozdsa felé, ugyanakkor a legfébb jellemzdket
illetden egyetértés mutatkozik: (1) szerzett zavar, vagyis a mar kialakult képességrendszer
mUikodésében keletkezik eltérés; (2) neuroldgiai kdrosodds, vagyis a kdzponti idegrendszert érinté
karosodas kovetkeztében jelentkezik a zavar; (3) a tiinetek a nyelvi képesség expressziv és receptiv
komponensét érintik; (4) multimodalis kdrosoddas, vagyis az expressziv és receptiv oldal érintettségén
tdl tobb komponens esetében is jelentkeznek tiinetek, mint példaul olvasas, irds, végrehajtd funkciok
(Hallowell & Chapey, 2008; Jianu et al., 2020; Papathanasiou & Coppens, 2013; Téth, 2021).

Osszegezve a fentieket a kognitiv funkciok egymassal szorosan dsszefiiggs képességrendszert
alkotnak, amelyeket nem lehet egymastdl szétvalasztani (Téth, 2021). Ennek kdvetkeztében pedig az
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egyik funkcidt érinté kdrosodds hatdssal van a tébbi képességre is, vagyis a nyelvi képességekben
jelentkezé eltéré miikodés tlineteket okoz az olyan, a nyelvhez szorosan kapcsolédé funkcidban is,
mint az olvasas.

Szemmozgdsok és afdzia

Az olvasds kdzbeni szemmozgasok megfigyelése kiemelt jelentdségl, ugyanis az olvasas folyamata
mogott meghizdédd agyi miikddésre legpontosabban ezekbdl a mozgdsokbdl lehet kévetkeztetni. A
szemmozgasok és az olvasds viszonydval kapcsolatos feltarokutatasokat tekintve két f6bb elméleti
iranyzat jelent meg. Ezek koziil az egyik az olvasds sordn els6sorban magdra a szemmozgdasok
jellemzd&inek megismerésére fokuszal, vagyis az oculomotoros rendszer miikodésének feltardsara. A
masik irdnyzat az olvasas kdzben zajlé szemmozgasok vizsgalatan keresztiil a kognitiv folyamatok
m(ikodését tanulmanyozza (Rayner et al., 2005).

A szem atlagosan 3-5 mozgast végez masodpercenként, vagyis a szemmozgasok rendkiviil gyorsan
mennek végbe (Csépe, 2008; Duchowski, 2017; Smith et al., 2018; Steklacs, 2019). Az olvasas kdzben
zajlé szemmozgads nem konstans, kdzben megalldsok, sziinetek, valamint ugrasszer(i mozgasok
jellemzik. Fontos megemliteni, hogy a szemmozgdsoknak szamos fajtdja [étezik, ezek mindegyike mas
és mas feldolgozasi folyamathoz kothetd, ezek kéziil is a legnagyobb jelent&sége a szakkddnak és a
fixacidnak van. A szakkadok az olvasds kézben végzett ugrasok, a fixacidk pedig a megalldsok. Az
egyes szakkadok tavolsdga atlagosan 6-9 karakter, vagyis olvasds sordn nem térténik meg minden
bet( észlelése. Ez a szemmozgas rendkiviil gyors, alig 20 ezred masodperc sziikséges egy-egy szakkad
kivitelezéséhez. A szakkadokat fixdcidk kovetik, ezek segitségével valik lehetévé az informacidk
felvétele. A szemmozgdsokat tobb tényezd is befolydsolja, hatdssal van ra az olvasott széveg
természete (vagyis minél bonyolultabb egy széveg, minél tobb, az olvasé szamara ismeretlen szét
tartalmaz, anndl tobb fixacio sziikséges, és annal rovidebb a szakkddok id6tartama), tovabba a latott
informacié minésége, valamint a feldolgozdérendszer aktudlis dllapota (Csépe, 2006, 2008; Stekldcs,
2019).

Napjainkban a szemmozgaskdvetd eszkdzok térhdditasanak kdszonhetben egyre tobb informacid
all rendelkezésre afdzids személyek szemmozgasainak jellemzd&irdl. Az afdzia szindrémaval megjelend
olvasdsi zavar a szemmozgdsokban is okoz eltéréseket. Afdzids személyek esetében csdkkent
perceptudlis terjedelmet (fixacidk koézben feldolgozott betlik szdma) mutattak ki. A perceptualis
terjedelem kontrollcsoportndl az éppen fixalt szét és az attdl jobbra elhelyezkedd tovabbi két szdt
foglalta magdba, ezzel szemben afdzids személyeknél csak magat az éppen fixalt szét és az attdl
jobbra [évé szdt tartalmazta (DeDe, 2020). A fixacidk idétartalmara vonatkozdan a feladattipus
befolydsolé hatasat mérték. Afazias személyeknél a képleirds-feladatokban révidebb fixacidkat
mértek, ellentétben a szovegértési feladatokkal, ahol hosszabb fixacidk voltak megfigyelhetSk. Az
afdzia tipusa szerint szintén eltérések voltak kimutathatdk: anomikus afdzia esetén révidebb fixacidk
jelentkeztek, mint Broca-afdzia esetében, a Broca-afazidsok pedig révidebb fixaciét mutattak, mint a
vezetéses afazids csoport (Smith et al., 2018). A regressziv szakkadokban, vagyis a korabbi, mar
olvasott szdéra vagy szdvegrészre torténd visszaugrasok szamdban is kimutattak eltéréseket. A
kontrollcsoport teljesitményével 6sszevetve afdzids személyek esetében megndvekedett olvasasi ido
és tobb regressziv szakkad volt megfigyelhetd (Huck et al., 2017a). Afdzidsok esetében a
kontrollcsoporthoz képest megndvekedett az olvasasi idd, tovdbbd erds kontextudlis hatdsokat
észleltek. A mondatok szerkezete, a szdfaj, a szdgyakorisag, valamint a széhossz befolyasolta
nemcsak az olvasasi teljesitményt, de az olvasds kdzbeni szemmozgasok jellegzetességeit is (DeDe,
2017; Knilans & DeDe, 2015).

A fentiek alapjan lathatd, hogy egyre tobb bizonyiték van arra vonatkozdan, hogy az afdzids
személyek szemmozgdsait az egészségesektSl eltér6 miikoédés jellemzi. Mindezekbdl
kovetkeztethetiink arra, hogy szerzett zavar kdvetkeztében az olvasds folyamatai eltéréen mennek
végbe. A megemelkedett olvasasiidb és a megndvekedett szemmozgasok szamabdl valdszinlsithets,
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hogy afdzids személyeknél nagyobb kognitiv eréforrds sziikséges tébbek kdzott az olyan funkcid
kivitelezéséhez, mint az olvasas.

A kutatas célja

A kognitiv funkcidk elosztott hdlézatos miikodése révén a szerzett nyelvi zavar kévetkeztében az
olvasasban is jelentkeznek tlinetek. Kutatdsunk jelenlegi fazisaban afdzids személyek
szemmozgasainak elemzésén keresztil tarjuk fel szdolvasdsi képességiiket. Jelen tanulmanyban
vizsgdlijuk a szdolvasas és a nyelvi zavar sllyossdganak szemmozgdsokra gyakorolt hatdsat.
Mindehhez szemkamerds méréeszkozt is hasznaltunk. Magyar nyelvl feln6tt afazidas személyektdl
ilyen jellegl adatok jelenleg még nem dllnak rendelkezésre. Legf6bb kérdésiink, hogy a nyelvi zavar
sulyossaga szerint milyen eltérések észlelhet6k a kiilonb6zd szerkezetli és hosszisagu, tovabba a
jelentéssel rendelkezd és nem rendelkez8 szavak kiolvasasakor, tovdbba ez a hatds hogyan jelenik
meg a szemmozgdasokban. Eredményeink bdvithetik az afdzidval kapcsolatos ismereteket, tovabba
segitségre lehetnek a pontosabb diagnosztikus és terapids folyamat megtervezésében, valamint
mindezen ismeretek hatdsara bdviilhet az afazidas személyekkel valé kommunikacids stratégiak
térhaza.

Résztvevok és modszer

Résztvevik

Kutatdsunkba 6sszesen 14 stroke-on atesett afazias személy (9 né, 5 férfi) vett részt, akik atlagéletkora
60,78 (42-75) év volt. Az afazia tipusat és stlyossagdat a Western Afazia Teszt (Osmanné, 1991) magyar
nyelv(i valtozatdval dllapitottuk meg, amely alapjan a vizsgalatban résztvevdknél az afazia silyossagat
tekintve 9 f6nél enyhe, 5 személynél kézepesen sulyos afazia igazolddott, az afazia tipusat illetéen 2
esetben Broca, 3 f6nél vezetéses, 2 f6nél Wernicke, 7 f6nél pedig anomikus tipusu afazidt dllapitottunk
meg. A résztvev8k minden esetben jobbkezesek voltak, akiknél nem allt fent tarstiinetként
beszédzavar, vagyis sem dysarthria, sem apraxia, tovabba demencidval vagy depresszidval
diagnosztizalt személyek kizarasra keriltek. A vizsgdlatban valé részvétel 6nkéntes alapon tortént,
amely a Szegedi Tudomanyegyetem Szent-Gy6rgyi Albert Orvostudomanyi Kar Szent-Gyorgyi Albert
Klinikai K&zpont Neuroldgiai Klinikdjan valdsult meg. Vizsgalatunkat a 70/2020-SZTE szdmu etikai
engedély birtokaban végeztiik.

Médszer

Akutatasban részt vev6 afazias személyek nyelvi képességprofiljdnak feltdrdsa a Western Afazia Teszt
(Osmanné, 1991) magyar nyelvii véltozataval tortént. Ez alapjan a nyelvi rendszer négy fébb
komponensérdl, a spontdn beszéd fluencidjardl, a beszédmegértésrdl, az ismétlésrdl és a
megnevezésrdl kaptunk informaciét, majd ennek a négy 6 teriiletnek a segitségével meghataroztuk
az afazia-egyltthatdt, amelyet az afaziakvdciens (AQ) demonstral.

Avizsgalatban résztvevSknek a feladatokat egy monitoron keresztiil mutattuk be, arra kérve Gket,
hogy olvassak fel hangosan a képernydn lathatd ingereket. Valaszaikat papiralapon rogzitettiik,
tovdbba mindekdzben a képerny6 aljara rogzitett szemkamerds készilékkel rogzitettik
szemmozgasaikat is. A vizsgdlatban hasznalt ingerek bemutatdsa fix sorrendben, fehér hattéren
fekete betliszinnel, 54-es méretben, Calibri bet(stilussal tortént. A szemmozgésok rogzitéséhez a
Tobii X120 szemkameras készlléket haszndltuk. A résztvev6k minden esetben a képerny6tél 65 cm-re
helyezkedtek el, az eszkdzt a felmérés elvégzése elStt egyénre szabottan kalibraltuk a Tobii X120-as
késziilék protokolljanak megfelelen. A vizsgdlat soran kapott adatok dokumentdlasa, valamint
kiértékelése a késziilékhez tartozé Tobii Studio 3.3.2 szoftverrel tértént.

A kutatdsunkhoz Gsszedllitott felmérés Osszesen 6 feladatbdl allt, amely fokozatosan boviild,
egyre hosszabb ingereket tartalmazott, ezek a kovetkezdk voltak: magdnhangzdk (n=26),
massalhangzdk (n = 28), szemantikai tartalommal nem rendelkezd szétagok (n = 30), két betilibdl alld,
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jelentéssel rendelkez6 szavak (n =24), Osszetett szavak (n=20) és alszavak (n=24). Az ingerek a
magyar gyakorlatban alkalmazott olvasasvizsgdlatok anyagai kozil keriltek ki (Juhasz, 2007;
Racsmany et. al., 2005; Sipos, 2013), figyelembe véve a szdgyakorisagi tényezéket, amelyhez a Magyar
Nemzeti Szévegtar online elérhetd adatbdzisat hasznaltuk.

A vizsgdlat felvétele a Szegedi Tudomdnyegyetem Szent-Gydrgyi Albert Orvostudomdnyi Kar
Szent-Gyorgyi Albert Klinikai K6zpont Neuroldgiai Klinikajan, egy csendes szobdban tortént. A kutatast
a 70/2020-SZTE szamu etikai engedély birtokdban végeztik, a résztvevok egy el6zetes szdbeli
tdjékoztatdst kdvetden beleegyez8 nyilatkozat aldirdsaval hozzdjarultak az eljards felvételéhez és
rogzitéséhez.

Eredmények

ArésztvevBk eredményeit az IBM SPSS Statistics 23 programmal elemeztiik. Elsd Iépésben vizsgaltuk
adataink eloszlasi jellemz8it, mindehhez Shapiro-Wilk-prébat alkalmaztunk. Ez alapjdn a normalitas
nem érvényesiilt, igy tovabbi elemzéseink sordan a nem paraméteres prébak koziil Mann-Whitney U-
prébat alkalmaztunk, a hibasav minden esetben 95%-os konfidenciaintervallum volt.

Az adatok elemzése soran célunk volt a nyelvi zavar sulyossdgdnak a szdolvasasi képességekre,
valamint a szemmozgasokra gyakorolt hatasat feltarni. A szemmozgdsos adatok tekintetében harom
fobb paramétert vizsgdltunk: a fixacidk szdmat, az &sszes fixacids id6t, valamint a fixacidkat és
szakkadokat is magaba foglalé tekintési id6t. Az adatelemzés sordn az egyes feladatokon nyujtott
szemmozgasbeli paramétereket ingerenként kalkuldltuk. Mindezek alapjan meghataroztuk
feladatonként a fixacidk szamdnak, az 6sszes fixacids idonek, tovdbba a tekintésiidének az atlagat és
szOrasat Osszesitve, valamint csoportonként, az afazia sulyossaga szerint.

A fixacidk szamat tekintve, 6sszesitve nézve az adatokat a legtébb fixacid a hosszabb szavak
olvaséasakor (M = 4,95; SD = 0,82) volt, ezt kdvette az dlszavak (M = 4,67; SD = 0,82), a rovid szavak
(M =2,71; SD =0,79), a szétagok (M =2,53; SD =0,77), @ maganhangzdk (M =2,41; SD=0,76) és a
mdssalhangzdk (M = 2,37; SD = 0,75) olvasasa. A nyelvi zavar sulyossaga tekintetében az enyhe afazias
személyeknek a legtobb fixaciot az alszavak (M = 4,42; SD = 0,93) olvasasakor produkaltak, ennél
valamelyest kevesebb fixacidra volt sziikségiik a hosszabb szavak (M = 3,03; SD = 0,57) kiolvasasakor.
A szétagok (M =1,83; SD = 0,41), a maganhangzdk (M = 1,74; SD = 0,60), a massalhangzdk (M =1,71;
SD =0,56), valamint a roévid szavak olvasasakor (M =1,68; SD=0,55) a fixacidk szamat illetéen
hasonléan alakulnak az eredmények. A kdzépsulyos afazids személyek atlagosan ingerenként a
hosszabb szavak olvasaséndl fixaltak a legtobbet (M =8,40; SD =0,80). Ennél kevesebb fixaciot
azonositottunk a hosszabb szavak (M = 5,13; SD = 0,71), arévid szavak (M = 4,57; SD = 0,56), a sz6tagok
(M =3,79; SD = 0,75), a maganhangzdk (M = 3,63; SD = 0,67) és a mdssalhangzdk (M = 3,57; SD = 0,67)
olvasdsakor. Lathatd, hogy a legtdbb fixacidt a hosszabb szavak és az dlszavak olvasasdnal
azonositottuk (1. tablazat).

1. tdbldzat
A szbolvasdsi feladatokban produkadilt fixdciok szama az afdzia sulyossdgdnak fliggvényében

Kézépsulyos afdzids

Feladatok Osszes Enyhe afdzids személyek személyek
Atlag Szérds Atlag Szérds Atlag Szérds
magdanhangzdk 2,41 0,76 1,74 0,60 3,63 0,67
mdssalhangzdk 2,37 0,75 1,71 0,56 3,57 0,67
szétagok 2,53 0,77 1,83 0,41 3,79 0,75
rovid szavak 2,71 0,79 1,68 0,55 4,57 0,56
hosszabb szavak 4,95 0,96 3,03 0,57 8,40 0,80
alszavak 4,67 0,82 4,42 0,93 5,13 0,71
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Elemeztiik az egyes ingerek olvasasdra forditott Osszes fixacids id6t mdsodpercben kifejezve.
Osszesitve nézve az eredményeket a résztvevéknek a hosszabb szavak (M = 3,14; SD = 2,74) olvasdsa
tartott a legtobb ideig, ezt kovette az alszavak (M = 2,97; SD =1,87), a sz6tagok (M =1,71; SD =1,19), a
révid szavak (M =1,58; SD=1,00), a maganhangzok (M =1,44; SD=0,98) és a mdssalhangzdk
(M =1,38; SD = 0,96) olvasasa. Vizsgaltuk az adatokat a nyelvi zavar stlyossaganak fliggvényében is. A
két csoport kozott eltéréseket tapasztaltunk. Az enyhe afdzids személyek adtlagosan az alszavak
olvasasara forditottak a legtobb id6t (M = 3,24; SD = 2,21), ezt kdvette a hosszabb szavak (M =1,78;
SD =1,04), a szétagok (M =1,51; SD = 0,23), a maganhangzdk (M =1,16; SD = 0,89), a rdvid szavak
(M =1,05; SD = 0,71) olvasdsa. Az enyhe csoportba sorolt személyek a mdssalhangzdk olvasasaval
toltotték a legkevesebb id6t (M = 0,14; SD = 0,85). A k6zépsulyos afazids személyeknél minden feladat
esetében magasabb dtlagos fixacids id6t tapasztaltunk.

Az enyhe csoporttdl eltéréen a kdzépsulyos afdzids személyek a hosszabb szavak olvasasaval
toltotték a legtobb id6t (M =5,59; SD = 3,25). Ezt kdvette a rovid szavak (M =2,53; SD = 0,71), az
alszavak (M = 2,47; SD =1,09), a szétagok (M = 2,07; SD =1,17), a magénhangzdk (M =1,95; SD =1,01)
és massalhangzok (M = 1,83; SD = 1,07) olvasasa (2. tdblazat).

2. tdbldzat
A szbolvasdsi feladatokban produkdlt 6sszes fixdcids idé az afazia stlyossdgdnak fliggvényében

Kézépsulyos afdzids

Feladatok Osszes Enyhe afdzids személyek személyek
Atlag Szérds Atlag Szérds Atlag Szérds
magdanhangzdk 1,44 0,98 1,16 0,89 1,95 1,01
mdssalhangzdk 1,38 0,96 0,14 0,85 1,83 1,07
szétagok 1,71 1,19 1,51 0,23 2,07 1,17
rovid szavak 1,58 1,00 1,05 0,71 2,53 0,71
hosszabb szavak 3,14 2,74 1,78 1,04 5,59 3,25
alszavak 2,97 1,87 3,24 2,21 2,47 1,09

A fentieken tul elemeztik a fixdcidkat és szakkddokat is magaba foglalé tekintési id6t. Az
eredményeket masodpercben kifejezve értelmeztiik. Osszesitve nézve a résztvevik teljesitményét
feladatonként enyhe eltéréseket észleltiink. Hasonléan az el6z6ekhez, a tekintési id6 tekintetében is
az dlszavak olvasdsaval toltotték a legtobb id6t (M =1,88; SD =1,60), ezt kovette a hosszabb szavak
(M =1,72; SD =1,63), a maganhangzdk (M = 1,34; SD =1,19), a massalhangzdk (M =1,29; SD =1,06), a
révid szavak (M =1,14; SD = 0,96), majd a szdétagok (M =0,83; SD = 0,69) olvasadsa. A nyelvi zavar
sulyossaganak fliggvényében itt is hasonldan alakultak az eredmények. Az enyhe afazids csoport az
alszavak olvasasaval toltotte a legtobb id6t (M =2,47; SD =1,73), ezt kovette a hosszabb szavak
(M =1,51; SD =1,06), a magénhangzdék (M =1,31; SD =1,24), a massalhangzdk (M =1,19; SD =0,95)
olvasdsa. Hasonléan alakultak az eredmények a szétagok (M =0,95; SD =0,81) és a rovid szavak
olvasasa soran (M = 0,93; SD = 0,78). A k6zépsulyos afazias személyek esetében az enyhe csoportétdl
eltéréen alakultak az eredmények. A legtobb idét a hosszabb szavak olvasasaval toltotték (M = 2,09;
SD =2,48), ezt kdvette a rovid szavak (M =1,53; SD = 1,22), a massalhangzdk (M =1,46; SD =1,34), a
maganhangzdk (M =1,39; SD =1,22), az dlszavak (M =0,83; SD=0,45) és a szétagok (M =0,63;
SD = 0,38) olvasasa (3. tablazat).

A 3. tablazat alapjan lathatd, hogy az afdzia sulyossaga szerint eltérések igazolédtak mind a harom
dltalunk elemzett szemmozgast illetéen. Annak érdekében, hogy megnézziik, ezek a kiilénbségek
szignifikdnsak-e Mann-Whitney U-prébat alkalmaztunk. A fixacidk szamat illetéen a révid szavak
olvasdsandl a két csoport kozotti eltérés szignifikdnsnak mutatkozott (Z =-2,60; p =0,009). A
magénhangzdk (Z =-1,80; p =0,072), a massalhangzdk (Z =-1,40; p =0,162), a szétagok (Z =-1,40;
p = 0,160), a hosszabb szavak (Z = -1,93; p = 0,053) és az alszavak (Z = -0,60; p = 0,549) esetében nem
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mutatkozott csoportszintl szignifikdns eltérés. Az dsszes fixacids id6 tekintetében a révid szavak
(Z=-2,73; p=0,006) és a hosszabb szavak (Z =-2,73; p = 0,006) olvasasa soran egyarant szignifikans
eltéréseket tapasztaltunk a nyelvi zavar sulyossaga szerint. A tobbi feladat esetében, vagyis a
magénhangzdk (Z=-1,93; p=0,053), a mdssalhangzdk (Z =-1,00; p =0,317), a szétagok (Z =-1,53;
p = 0,125) és az dlszavak (Z = -0,33; p = 0,739) esetében nem mutatkozott eltérés. A két csoport kozotti
eltérést a tekintési id6t illetéen is elemeztiik. Ebben az esetben az 3lszavak olvasdsa soran észleltiink
csoportszintli  eltéréseket (Z=-2,20; p=0,028). A magdnhangzék (Z=-0,33; p=0,739), a
massalhangzék (Z=-0,35; p=0,741), a szétagok (Z=-0,33; p=0,739), a rovid szavak (Z=-0,73;
p =0,463), valamint a hosszabb szavak (Z=-0,20; p=0,841) olvasdsa sordn az eltérések nem
mutatkoztak szignifikdnsnak.

3. tdbldzat
A szbolvasdsi feladatokban produkdilt tekintési id6 az afdzia stlyossdaganak filiggvényében

Osszes Enyhe afdzids személyek N s i

Feladatok személyek
Atlag Szérds Atlag Szérds Atlag Szérds
maganhangzdk 1,34 1,19 1,31 1,24 1,39 1,22
massalhangzdk 1,29 1,06 1,19 0,95 1,46 1,34
szotagok 0,83 0,69 0,95 0,81 0,63 0,38
rovid szavak 1,14 0,96 0,93 0,78 1,53 1,22
hosszabb szavak 1,72 1,63 1,51 1,06 2,09 2,48
alszavak 1,88 1,60 2,47 1,73 0,83 0,45

Osszegzés

Az olvasas kivitelezéséhez szamos folyamat megfelel6 miikodése sziikséges. A kognitiv architektira
halézatos elrendez8dése révén barmely funkciéban megjelend gyengébb vagy kdrosodott mlikddés
hatdssal van a tobbi folyamatra is. Az olvasds sordn a magasabb szintli megértési folyamatok
megfelel§ mikddése szempontjabdl kiemelt szerepe van a széazonositasi és a lexikai hozzaférést
végrehajtd folyamatoknak. Jelen tanulmdnyunk célja a nyelvi zavar silyossagénak a szdolvasdsra és a
szemmozgasokra gyakorolt hatdsdnak vizsgdlata volt. Mindehhez egy szemmozgdaskovetd eszkozt
haszndltunk, amellyel afazids személyek szdolvasdsi képességeit vizsgaltuk kiilonb6zd tulajdonsagu
szavak olvastatdsan keresztiil. Elemzéseink sordn harom fébb szemmozgast, a fixacidk szamat, a
fixacids id6t és a tekintési id6t vizsgaltuk a nyelvi zavar sdlyossaganak fliggvényében.

A fixdcidk szamat illetéen, mindegyik feladat esetében a feladat feldolgozasahoz a kdzépsulyos
afazids személyeknek tobb fixdcidra volt sziikségiik, mint az enyhe afazids személyeknek. A fixacidk
szamat tekintve az enyhe és a kdzépstlyos afazias személyeknél eltéréseket tapasztaltunk, ugyanis az
enyhe csoportba tartozd betegek az dlszavak olvasasdnal, a kézépsulyos csoport viszont a hosszabb
szavak olvasdsandl produkalta a legtobb fixaciét. Mindez azt jelenti, hogy az enyhe kategdridba sorolt
személyeknél az dlszavak, a kozépsulyos afazidsoknak a hosszabb szavak olvasdsa igényelte a nagyobb
kognitiv er6forrast. Az afdzia silyossaga szerint az Osszes fixacios id6 tekintetében némi eltérést
észleltiink. Az enyhe csoportba sorolt személyek az dlszavak olvasasaval toltotték a legtdbb idot,
szemben a kozépsulyos személyekkel, akiknél a hosszabb szavak olvasasanal észleltiink
megnodvekedett fixacids id6t. Mind a két csoport esetében viszont a mdssalhangzdk olvasasandl
tapasztaltuk a legrévidebb fixacids idéket. A nyelvi zavar silyossaganak fliggvényében a tekintési
id6kben is eltéréseket észleltiink. Az enyhe csoportba sorolt személyek az dlszavak olvasasdval
toltotték alegtdbb idot, a szétagokkal és a rovid szavak olvasdsdval kapcsolatos feladatokban hasonld
eredményeket tapasztaltunk. A kézépsulyos afazias személyek viszont a hosszabb szavak olvasasaval
toltotték alegtobb id6t, a tobbi feladat esetében a teljesitményiikben nagyobb eltéréseket észleltiink.
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Els6 eredményeink azt mutatjak, hogy mar kis mintan is csoportszintl eltérések mutatkoztak az
olvasds kozbeni szemmozgasokban a szavak szerkezete alapjan, a nyelvi zavar sudlyossaganak
tekintetében. Terveink szerint a jovében a résztvevdk szamdnak novelésével lehet8ség nyilik az
olvasas tobbi funkcidjanak vizsgdlatdra is, ezzel bdvitve az afazidval kapcsolatos elméleti ismeretek
térhazat.
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Absztrakt

Akcidkutatdsként egy fejlesztbkisérletet terveztem egy kilencedikes osztdlyban, amellyel az volt a cél,
hogy megvaltozzon az a sokakban €16 téves meggy6z8dés, hogy minden matematikai feladatnak van,
és csak egy megoldasa van. A felmérések ugy épiiltek fel, hogy tiikrozték az drdkon megteremteni
kivant hozzadllast. Tehdat olyan feladatokat is kaptak a didkok, amelyeknél tobb esettel kellett
szamolni, illetve észre kellett venni, és tudni kellett kezelni az ellentmondast. A tanuldk fejlédésének
elemzése soran a f6 kérdések a kdvetkez&k voltak: Milyen mértékben fejleszthet6 egy adott témakor
kapcsan, hogy egy tanuld felismeri-e a tébb lehetséges esetet és/vagy az ellentmonddst? Ha
észreveszi, hogyan kezeli a tanulé a tobb esetet és/vagy az ellentmondast? Milyen informaciot
kaphatunk a tanuldk irdsbeli munkdja alapjdn az énellen8rzésrél és az 6nszabalyozasrdl? Az elemzés
utdn ugy tlint, hogy az utd- és késleltetett tesztnél a kezdeti majdnem nulldhoz képest mar kértilbell
a csoport fele tobb esettel dolgozott, illetve rdjott az ellentmonddsra, és 6sszességében érzékelhetd
ezen tesztek Osszképe alapjan a szemléletmddbeli valtozds. Jelentdsen befolydsolta a tanuldk
fejleszthet8ségének Gtemét és mértékét a targyi tudds, amelynél az alapok komoly hidnya t6bb
tanulénal jelentkezett. Voltak olyan tanuldk, akik a kzvetlen fejl6dési zondjuk alapjan alkalmatlanok
az egységes fejlesztésre, illetve voltak olyan tanuldk is, akik szamdra 6nmagukhoz képest nagyon
csekély mértékil az egységes fejlesztés hatdsa.

Kulcsszavak: matematikai problémamegoldds, meggydz6dés, kritikus gondolkodds, metakognicid

Bevezetés

Az oktatds egy lényeges kihivdsa és feladata, hogy kialakitsa a tanulékban a tudomanyos viladg és a
hétkoznapi élet Osszekapcsoldsahoz sziikséges megfelel6 szemléletet, kritikai és tudatos
gondolkodast, alkalmazhatd tudast. Erds tulzas lenne azt allitani, hogy ezt sikeriil teljesitenie az
oktatdsi rendszertinknek. Elismert kritika az is, hogy a tananyag és a kdvetelményrendszer tilzottan
ismeretkézpontu. Ezek hozzajdrulhatnak ahhoz, hogy az ebben a rendszerben kénnyen fasultta valé
tanuldkndl gyakoriak egy-egy tantargy eljardsaival, tananyagaval kapcsolatos olyan meggydz6dések,
amelyek nem helytalldak, és amelyek részlegességet, téves tudast adhatnak szamukra, igy negativan
befolydsolhatjak fejl6désliket, teljesitményliket. Ezen meggy6z6dések felismerése, felllirdsa és
megeldzése rendkiviil tudatos, kévetkezetes és preciz munkat igényel a pedagdgusoktdl.

Az utdbbi évtizedekben egyre gyakoribbd vdltak azon kutatdsok, amelyek tdrgya a
fogalomrendszerek kialakuldsara, a tudds szerkezetére, valtozdsara iranyulnak (Korom, 2002). A
kutatasok ezen irdnydba illeszkednek a meggy6z8dések is. ,,Egy meggydz8dés az egyén pszicholdgiai
allapotanak tekinthetd bizonyos tételek igazsdgaval vagy bizonyos dolgok elGitéleteivel
kapcsolatban” (Liu, 2010, p. 87).

Schoenfeld (1985, 1992) szerint a tisztan kognitiv viselkedés ritka. Azaz, amit gyakran tiszta
megismerésnek tekintiink, azt valéjaban szdmos tényez§ alakitja, mint példaul a motivacid, az
érzelmek és a mar emlitett meggydz8dések. Az egyénnek a feladatok természetével kapcsolatos
nézetei és véleménye befolydsolhatjdk az intellektudlis teljesitményét. Lesz(ikitve a matematikara, az
egyén matematikai vilagképe alakitja azt, ahogyan a matematikat végzi (Schoenfeld, 1985, 1992). A
tanarnak nagy felelssége van abban, milyen meggy6z6dések alakulnak ki a didkokndl. A
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matematikaoktatasnak lehet8séget kell biztositania arra, hogy minél valtozatosabb
problémahelyzetekkel taldlja szemben magat a tanulé (Schoenfeld, 2016).

A matematikadrakon megvaldsuld, altalunk tervezett fejlesztékisérlet el6zménye egy korabbi
kutatdasom (Kiss, 2019), amely 9. évfolyamos tanuldk metakognitiv tevékenységeit vizsgdlta
matematikai feladatokndl. A tapasztalatok tobbek k&z6tt azt mutattak, hogy a didkok egy része nincs
hozzaszokva egy feladat tobb lehetséges megoldasdnak vizsgdlatdhoz, illetve, ha ellentmondassal
taldlkoznak, nehezen ismerik azt fel, és bizonytalanul kezelik. Ezen tapasztalatokra épitve terveztiink
fejlesztOkisérletet egy matematikabdl dtlagos teljesitmény(i 9. osztdlyban, amellyel az volt a cél, hogy
megvdltozzon az a sokakban él6 meggy6z&dés, miszerint minden matematikai feladatnak van, és
pontosan egy megoldasa van (Schoenfeld, 1992).

Elméleti hattér

Meggybzddések

A szakirodalomban nem taldlunk egységes definicidt a meggy6z&désekre (beliefs). ,,Egy
meggy6z8dés az egyén pszicholdgiai allapotanak tekinthetd bizonyos tételek igazsagdval vagy
bizonyos dolgok el&itéleteivel kapcsolatban” (Liu, 2010, p. 87). Ez az egyén reflektaldsanak
eredményeként tekinthetd, és nem feltétleniil tudasalapu vagy igazolt. A szocidlpszicholégusok a
meggy6z&déseket a megismerés egységeiként definidljak. ,,Ezek [az egységek] alkotjak az egyén
tudasanak dsszességét, beleértve azt, amit az emberek tényeknek, véleményeknek, hipotéziseknek,
valamint hitnek tekintenek” (Bar-Tal, 1990, p. 12).

Az el6bbi megfogalmazasok alapjan sejthetd, hogy a meggy&z6dések befolydsoljék a tanulmanyi
teljesitményt. Liu (2010) Osszegezte az ismeretelméleti meggydz6dések kutatdsardl szold
eredményeket. Ezek a meggy6z8dések kiilonb6z6 kontextusban kapcsolddnak a didkok tanulmanyi
teljesitményéhez, illetve mind az altaldnos meggy6z8dések, mind a matematikai meggy6z8dések
eldre jelezhetik a didkok tanulmanyi teljesitményét.

A tanuldi viselkedést és teljesitményt a matematikai problémamegoldas soran szamos tényezd
befolyasolhatja, koztiik a tanuldi meggy6z6dések (Schoenfeld, 1992, 2016). A meggy6z8déseknek
nincs egységes definicidja a matematikaoktatds teriiletén sem. Schoenfeld (1985, 2016) szerint a
meggy6z&dések olyan nézeteket jelentenek, amelyekkel valaki a matematikdhoz és a matematikai
feladatokhoz kozelit, és amelyek alakitjdk az egyén matematikai fogalomalkotdsat és matematikai
viselkedését.

A didkok matematikaval kapcsolatos meggy6z&déseinek Op’t Eynde és munkatdrsai (2002) szerinti
tadg és bizonyos mértékig intuitiv definicidja: ,,A didkok matematikdval kapcsolatos meggy6z&dései
azok, a tanuldk dltal implicit vagy explicit médon igaznak tartott szubjektiv elképzelések, amelyek
befolyasoljak a matematikai tanulast és problémamegoldast” (p. 16). A meggy&zédések nemcsak
egyenként, hanem Osszefonddva is hatnak a matematikai viselkedésre.

Torner (2002) a matematikai meggy&zddéseket egy hierarchikus formaban rendszerezte. Ebben az
altaldnos meggy6z8dések (a tanitdsrdl és a tanulasrdl), a teriiletspecifikus meggydz6dések (pl.
geometriarél) és a tantargyi meggy6zO6dések (a tananyag mennyiségérdl és szervezésérdl)
kolcsénhatdsban vannak egymassal. Schoenfeld (1985) és Ambrus (1995) az el6z6t6l valamelyest
eltérden négy kiilonbdz6 kategdridra osztja a tanuldi meggydzEdéseket:

— atanuld sajat magardl (pl. képes vagyok problémakat megoldani);

— atanuldénak a kornyezetérdl (pl. a tanulas versenyszer(i);

a tanuldnak a tananyagrdl (pl. a tanitds sokatmondd);

és a tanuldnak a matematikardl alkotott nézetei (pl. a matematika szabalyokon alapul).

A tanuldk meggydz6déseinek azonositasdra felhaszndlhatjuk a problémamegoldas sordn létrejott
frasbeli munkajukat. Az, hogy a tanuld hogyan mutatja be a tuddsat, implicit médon tiikrézi a
matematikai meggy&zddéseket (Csikos et al., 2011). Schoenfeld (1985) szerint, amikor egy tanuld egy
adott dontést hoz egy megoldasi eljdrds sordn, azt meggydz6dései befolyasoljak. A kdvetkezd
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helyzetekben véarhatunk dontéseket a tanuldktdl: (1) a problémas helyzetek azonositasa, (2) a
stratégia kivalasztasa, (3) a stratégia végrehajtdsa és (4) a megoldas értékelése (Pdlya, 1977). A Pdlya-
féle problémamegoldé modell mind a négy szakasza igényli a tanuldktdl a kritikus gondolkodast.

Kritikus gondolkodds

A kritikus gondolkodds fejlesztése az egyik legfontosabb célja lenne az oktatdsnak. Kritikus
gondolkodas esetén a gondolkodd javitja gondolkodasanak mindségét azaltal, hogy kézben tartja a
gondolkodasban rejl§ struktidrak mikodését (Aizikovitsh-Udi, 2010). A pedagdgusok elismerik, hogy a
kritikus gondolkodds fejlesztésére nagyobb hangsulyt kellene fektetni a gyakorlatban (Ku, 2009).
Felvet&dik a kérdés, hogy a kritikai gondolkodast 6nallé témaként kell-e tanitani, vagy be kell-e épiteni
egy, az iskolai tantervben mar jelen 1év6 témaba. Tovabbd ha a kritikai gondolkodas készségeit egy
masik témaval egylitt tanitjdk, akkor ezeket a készségeket implicit médon, rejtett 6sszetevoként kell-
e tanitani, vagy a tanulasi tapasztalat explicit részévé kell tenni (Aizikovitsh-Udi, 2019)?

A kritikus gondolkodds tehat nem magatdl fejlédik, hanem egy tanult képesség. E kompetencia
fejlesztéséhez a tanuldknak tul kell [épnilik a tankonyvi ismeretek elsajatitisan (Ku, 2009). A
hagyomanyos iskolai dolgozatok, vizsgak nem kedveznek a kritikus gondolkodas fejlédésének, mivel
gyakran erdsen szelektivek, és nagy hangsulyt fektetnek a tartalmi ismeretek szdmonkérésére.
Akadaly amegfelel értékelés hianyais, amely hatékonyan és objektiven mérné a kritikai gondolkodast
(Ennis, 2003). A gyakorlatban tehat tobb jelenség gatolja a megfelel§ fejlédést, pedig a 2020-as
Nemzeti Alaptanterv dllaspontja ezligyben sokat igérd.

»Atanulé fejlessze a logikus, pontos, kreativ, mérlegeld, stratégiai és rendszerezd gondolkodasat”
(5/2020. (I. 31.) Korm. rendelet, p. 328). Igy szél a NAT 2020 matematikéra vonatkozé részének 5.
alapelve, amely lényegében a kritikus gondolkodas Osszetevdit fogalmazza meg. A matematika
teriiletén a kritikus gondolkodas olyan technikai eszkdz, mint az eredmények helyességének
ellendrzése, egy adott feladat értékelése, 6sszehasonlitas, kovetkeztetés, értelmezés és alkalmazas,
megoldasi stratégidk 6sszessége (Aizikovitsh-Udi, 2010). A kritikus gondolkodas fogalma nagyon kozel
all a metakognicid fogalmahoz.

Metakognicid

A metakognicid tulajdonképpen a mentdlis folyamatainkrdl valé gondolkodast, vagyis a reflektivitds
tudatos elemeit jelenti (Szendrei, 2005). Flavell és munkatarsai (2002) 20 évnyi vizsgéalat utan
megkiilonbdztették a metakognicio mint kognicidra vonatkozd kognicid két f6 Osszetevdjét,
nevezetesen a metakognitiv tuddst (deklarativ metatudds) és a metakognitiv készségeket
(procedurdlis metatudas vagy metakognitiv stratégiak). A metakognitiv tudas a megismerésrol vald
tudasbdl all (egyénre, feladatra, stratégiakra vonatkozdan), a metakognitiv készségek pedig a sajat
kognitiv  tevékenységek megfigyelésével (nyomon kovetés/monitoring), ellenGrzésével és
Onszabdlyozdasdaval (tervezés, irdnyitas, értékelés) kapcsolatos végrehajtékészségeket jelenti (Csikos,
2016; Efklides, 2006; Zhao et al., 2019).

A metakognicié meghatdrozd eldrejelzdje a tanuldsban és a problémamegoldasban nydjtott
teljesitménynek. Korabbi tanulmanyok kimutattdk, hogy a metakognitiv tevékenységekben vald
részvétel pozitiv kapcsolatban allt az 6sszes relevans stratégia hasznalatdval. A problémamegoldd
stratégiak teljes mértékben kozvetitd valtozénak bizonyultak a metakognicid és a teljesitmény kézott
(Sperling et al., 2004, Zhao et al., 2019). Mindezek ellenére nem kap kell6 hangsulyt a metakognicié
szerepe a tanitasi gyakorlatban.

Depaepe és munkatdrsai (2010) kimutattak, hogy a tandrok ritkan, vagy egyaltaldan nem forditanak
figyelmet egy-egy metakognitiv készség haszndlatanak ,,hogyan” és ,,miért” kérdéseire. Dignath és
Buttner (2018) megerdsitették, hogy a tanarok féként kognitiv és csak nagyon kevés metakognitiv
stratégiat tanitanak. Pdlya (1977) problémamegoldé modelljének tanitasa és alkalmazasa egy
Osszetett lehet8séget jelenthet a metakognitiv stratégidk beépitésére.
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A matematikatanitassal kapcsolatban kilénésen a megfigyelés (nyomon kévetés/monitoring) mint
metakognitiv stratégia szerepét hangstilyozzak (Desoete & De Craene, 2019; Schoenfeld, 1987,). Pélya
(1977) és Schoenfeld (1985) gondolatait beépitve négy szakaszt kilonboztetiink meg a
problémamegoldasban: (1) a probléma felmérése és megértése, (2) a megoldas tervezése és a
cselekvések kivalasztasa, (3) a megoldas menetének szabalyozdsa és végrehajtasa, (4) a tervezett
doéntések és eredmények értékelése, ellendrzése. A megfigyelés mind a négy fazisban el6fordul, és a
sajat kognitiv tevékenységek folyamatos értékelésére utal azzal a céllal, hogy szabalyozasi
folyamatokat inditson el (Schoenfeld, 1985). A megfigyelés tehdt kritikus gondolkodast igénylé
tevékenység a matematikai problémamegoldasban. A hibds monitoring tevékenység a megfeleld
tartalmi tudds aktivaldsaban és a kognitiv folyamatok szabdlyozdsaban hidnyossagokhoz vezethet
(Hacker et al., 2008).

A metakognitiv tevékenységek esetében, csaklgy, mint a kritikus gondolkodds esetén, szintén a
megfelel§ értékelés hidnyardl beszélhetiink, holott az oktatdsban az értékelés mddszerei egyre
nagyobb figyelmet kapnak.

Ertékelés

Az értékelés olyan folyamat, amely soran a tandrok informaciét szereznek a tanuldk tuddsardl,
attitlidjeirdl vagy készségeirdl. Az értékelés ,,a bizonyitékok dsszegyljtésének, értelmezésének és
felhaszndlasanak folyamata a tanuldk oktatasban nyujtott teljesitményének megitéléséhez” (Harlen,
2007, p. 11). A megfelel6 értékeléssel azonositani lehet a tanitasi sziikségleteket, eldsegithetjiik a
didkok tanuldsat, a visszajelzést a tanuldk fejlédésérdl, valamint a tanarok szamara a tanitdsi tervek
kidolgozasat (Ennis, 2003).

Az értékelések kiilonbz6 szerepiik szerint besorolhaték szummativ vagy formativ kategdridba. A
szummativ értékelés (assessment of learning) az el6zetesen meghatarozott normak, feladatok vagy
célok elérését méri. Egy adott id6pontig 6sszegylijtott eredményeket 6sszegzi, hogy 6sszehasonlitdé
vagy szamszerl értékeléseket adjon (Taras, 2005). A formativ értékelés (assessment for learning)
olyan osztalytermi gyakorlat, amelyben az értékelést a tanuldk tanuldsi sziikségleteinek azonositasara
haszndljak, hogy a tanitast és a tanuldst ennek megfelel6en lehessen alakitani (Black & Wiliam, 2009).
A formativ értékelés gazdag informaciédramlast teremthet a tanuldk és a tandrok kézott, amellyel
javithathjdk a tanulds és tanitds mindségét (metakognitiv folyamatok, problémamegoldas stb.)
(Burkhardt & Schoenfeld, 2018).

A formativ értékelés hatasdt nehéz értékelni, és rendszeres megvaldsitasa nehéz feladat. Olyan
tudast és készségeket igényel a tanar részérdl, amelyek tdlmutathatnak egy bizonyos szinten, pedig a
metakognitiv tevékenységek és a kritikus gondolkodds fejlesztésére is hatdst gyakorolhatndnak.
Ennek sikeres alkalmazdsahoz érzékenynek kell lenni tobbek kdz6tt a tanuldi meggydz6désekre is. Ezt
gdtolja, ha a tandrok nincsenek tisztdban a tanuldk elSzetes ismereteivel, naiv elméleteivel (Korom,
1997).

Az értékelési kompetencia tehat a tandrok egyik kulcskompetencidjava valt. Ambrus (1995) szerint
az értékelés sokkal tobb kell legyen az osztalyzatokkal térténd visszajelzésnél. Az ellendrzés és
értékelés céljai a matematikaoktatdsban a kévetkez6k (Ambrus, 1995):

— amatematikatanulds-tanitas tartalmara és mddszereire vonatkozd déntések el§segitése;

— amatematikadra Iégkdrét befolydsold dontések eldsegitése;

— afontos részek kiemelése, kozvetitése;

— azosztalyozas.

A Vigotszkij (1967) nevéhez fliz6d6 legkdzelebbi fejl6dési zéna jelentéstartalmaban messze nem az
érdemjeggyel torténd értékelés kap hangsulyt. Vigotszkij (1967) fontosnak tartotta, hogy a kutatasok
ne csak az aktudlis fejlettségi szintet mérjék a tanuldknal. ,,Mint a kertésznek, ha meg kivanja itélni
kertjének allapotat, nem szabad csupan a kifejlett gyiimélcsét hozd almafikat tekintenie, hanem
figyelembe kell vennie a fejl6d6 fakat is ...” (Vigotszkij, 1967, p. 271). A tanuld aktudlis és potencidlis
fejlettségi szintje kdzotti tadvolsag definidlasdra Vigotszkij a legkdzelebbi fejlédési zonat vezette be. A
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didk aktudlis fejlettségi szintjének meghatdrozasa az altala 6ndlléan megoldott feladatokon keresztiil
torténik. Ezutdn a potencidlis fejlettségi szint meghatdrozdsahoz megfigyelik, hogy a tanulé hogyan
old meg egy, az el6z6nél nehezebb feladatot, mikdzben a tandr iranyitdkérdésekkel vagy kidolgozott
példdkkal segit. Az elmélete szerint egy tanuld egy adott ,,szakaszon” bellil csak az arra vonatkozd
legkdzelebbi fejlédés zéndjaig juthat el.

A kutatas célja

A fejlesztékisérlet célja az volt, hogy fellilirja a vizsgalt osztdlyban azt a meggy6z&dést, miszerint
minden matematikai feladatnak van megolddsa, és pontosan egy megolddsa létezik (Schoenfeld,
1992). A kutatas célja pedig elemezni ennek a fejlesztSkisérletnek a tanuldkra gyakorolt hatdsat a
kutatasi kérdések mentén.

Kutatdsi kérdések

1. Milyen mértékben fejleszthetd egy adott témakdr kapcsan, hogy egy tanulé felismeri-e a tébb
lehetséges esetet és/vagy az ellentmondast a feladat megolddsa soran?

2. Haészreveszi, hogyan kezeli a tanuld a t&bb esetet és/vagy az ellentmonddst a megoldds
levezetésében?

3. Milyen informacidt kaphatunk a tanuldk irdsbeli munkaja alapjan az énellendrzésrol és az
Onszabdlyozasrdl mint metakognitiv tevékenységekrdl?

A kutatas mdédszerérol, kériilményeirdl

AfejlesztOkisérlet akciokutatds volt. Egy akciokutatds altaldban kis mintdval és kontrollcsoport nélkil
valdsul meg, és a mddszer célja, hogy minél jobban koriiljarjon egy tanitasi gyakorlathoz kapcsolédd
kérdést, illetve kisérletet tegyen egy problémahelyzet javitdsdra, a valtozashoz szlikséges tudas
létrehozasdra vagy az elmélet és gyakorlat kozotti hid megépitésére. Az akcidkutatds egyre
népszer(ibb azon gyakorlé tanarok korében, akik kutatasok aktiv résztvevdi szeretnének lenni.

Minta és kériilmények

Az akcidkutatds a tanitasi gyakorlatom sordn tortént 2019-ben egy 9. évfolyamos osztalyban. A minta
vdlasztdsa azért esett 9. osztalyosokra, mert fontos, hogy mar a kdzépiskola kezdd évfolyamdaban
képet kapjunk a tanuldk meggydz&déseirdl, és id6ben beavatkozzunk, ha sziikséges. Az
akcidkutatasban tehat tanari és kutatdi szerepkdrben vettem részt, amely egy kisvarosi
szakgimndazium muszaki irdnyultsdgl 9. osztalydban valdsult meg. Az osztalyt 29 fiu alkotta, akik
matematikdbdl atlagos teljesitménytinek tekinthetdk. Az osztdlyatlag félévkor 3,10 volt, év végén
pedig 3,14 lett. Az osztalynak heti harom matematikadraja volt. Az akcidkutatds megkezdése el6tt mar
ldtogattam az osztaly 6rdit, illetve tartottam nekik 3 érat a fliggvények témakdrében. Az osztalyt csak
az akcidkutatas ideje alatt tanitottam. Kontrollcsoport nem volt.

Fejlesztétevékenységek bemutatdsa

A fejlesztdkisérlet egy teljes témakor tanitdsat oOlelte fel a kdzépszintl, normal, kilencedikes
tananyagbdl. A témakdr a geometrian beliil a haromszégek, négyszdgek, sokszdgek témakdre volt. A
fejlesztés soran a normdl tananyagtdl nem tortént eltérés, a kozépszintl érettségi kovetelményeknek
megfelel§ tanmenet szerint tanult az osztaly, és minden éran el&fordult a pontosan egy megoldassal
rendelkezé feladatok mellett legaldbb egy olyan feladat, amelynek t6bb megoldasa volt, és/vagy
ellentmondast tartalmazott. Az emlitett feladatok illeszkedtek a témakdrhoz és a kovetelményekhez.
Nem hangoztak el olyan mondatok az érdkon, ami felfedte volna, hogy egy fejlesztbkisérlet torténik,
illetve, hogy egy meggy8z3dést akarunk felilirni. igy az a tényezd, hogy a tanuldk tudatdban lettek
volna a fejlesztés céljdnak, nem befolydsolhatta az eredményeket. Természetesen a feladatok
megolddsanak megbeszélésekor el6fordulhattak olyan mondatok, mint a kévetkezdk: ,,Miért ne
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lehetne egy feladatnak tobb megoldasa?” ,,Létezhet-e olyan eset, hogy egy feladatnak nincs
megoldasa?” A fejlesztési folyamathoz hozzatartozott az is, hogy egy tesztet kévet6 6rdn megtortént
az adott tesztben el&forduld feladatok megoldasdnak megbeszélése.

Mérbeszk6z6k

Ahogyan azt az 1. tdbldzat bemutatja, a fejlesztési folyamat egy el6teszttel indult. Ezt kdvette 11
tandra, amelybdl az 6tddiken irtak a tanuldk egy kdztes tesztet, majd a végén egy utdtesztet, s végill
masfél honappal kés6bb egy, a kontextusbdl kiszakitott késleltetett tesztet. A teszteket a
témavezetémmel egyiitt allitottuk Ossze. A koztes és az utdteszt egyben dolgozatok is voltak,
amelyekre jegyet kaptak a tanuldk. A késleltetett teszt be lett kiildve az osztalyba a tanaruk altal, amit
6nallé drai munkaként oldottak meg. A teszteket egyrészt szummativ értékelésre hasznaltuk,
masrészt formativ értékelésre, mert az ott latott eredményekhez és tapasztalatokhoz igazitva
keriiltek megtervezésre a kdvetkezé tandrdk.

1. tdbldzat
A kutatdsban megvaldsult mérések és azok id8beli litemezése

Mérbeszkoz El6teszt Koéztes teszt Utdteszt Késleltetett teszt
Ora sorszama 0. tandra 5. tandra 12. tandra 29. tandra
Datum 2019. 03. 11. 2019. 03. 25. 2019. 04. 15. 2019. 06. 03.

Az elSteszttel egylitt az Osszes teszt Ugy éplilt fel, hogy tiikrozte az érdkon megteremteni kivant
hozzdaallast. Tehat olyan feladatokat is kaptak a didkok a felmérésekben, amelyeknél t6bb esettel
kellett szamolni, illetve észre kellett venni, és tudni kellett kezelni az ellentmonddst. Mint ahogyan a
tanérdkon, Ugy a dolgozatokban sem csak a t6bb megoldast és/vagy ellentmondast tartalmazé
feladatok kaptak helyet, de az elemzésben ezeket a feladatokat emeltiik ki.

Az elGteszt 6t geometriai feladatbdl allt, amelybdl az elsének t6bb megolddsa volt, a mdsodik
pedig egy ellentmondast tartalmazott. A feladatokat altaldnos iskolai ismeretekkel meg lehetett
oldani. A koztes teszt két feladatbdl allt, amelybdl az egyik tébb megoldast és ellentmondast
tartalmazott. Az utéteszt harom feladatbdl allt, amelybdl az egyik tobb megoldast és ellentmondast
is tartalmazott. A késleltetett teszt egyetlen feladata megegyezett a kdztes teszt alkalmas feladataval.
Az el8- és utdtesztre 45 perce volt a didkoknak, a kdztes tesztre 25 perce, a késleltetett tesztre pedig
10 perce.

A tesztek alatt irdsban levezetendd feladatmegoldédsbdl all6 felméréseket értiink. A megoldasok
sordn az ellentmondast mindig egy esetként tekintettik.

Az el6teszt 1. feladata

Anna, Béla, Cili és Dani egy egyenes mentén sorakoztak fel. Annatdl Béla 5 méterre, Bélatdl Cili
3 méterre, Cilitdl pedig Dani egy méterre van. Hadny méterre lehet Annatdl Dani?

Megoldas:
A feladatnak négy kiilonb6z6 megoldasa van a gyerekek elhelyezkedésétdl fuggden (lasd 1. abra).
Annatdl Dani vagy 1 méterre vagy 3 méterre vagy 7 méterre vagy 9 méterre van.

®
9]

1. dbra
Az elteszt 1. feladatdnak megolddsa
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Az elGteszt 2. feladata

Egészitsd ki a tabldzatot! (A tabldzatban az @, B,y egy haromszdg belsd szdgei, az a', B,y pedig
ugyanazon haromszog kiils6 szogei.)

a B 14 a B Y
20° 50° 70°
80° 110° 120°

Megoldas:

Egy haromszdg belsdé és kiils§ szdgeire vonatkozdan hdarom Osszefliggésnek kell megfelelni
(a+B+y=180% a'+p'+y'=360" a+a'=180°). A tdblazat kitolthets, ha ezek kozil két Osszefliggést
hasznalunk, de a harmadik segitségével ellen8rizhetd a valasz. A tablazat elsd sorabdl hianyzé értékek
sorrendben: 110% 160% 130°. A mdsodik sorban ellentmondést kapunk a szégekre vonatkozd
Osszefliggésekbdl, tehat ilyen adatokkal nem Iétezik haromszog.

Kéztes teszt
Egy egyenld szari haromszog két oldala 6 cm és 16 cm. Mekkora az alaphoz tartozé magassag hossza?

Megoldds:

9]

1. dbra
A koztes teszt adott feladatdban megjelend két eset

Ebben a feladatban két kiil6nb&z8 esetet kell figyelembe venni, mivel a sz6vegbdl nem dertil ki, melyik
érték tartozik a hdromszog alapjahoz és melyik a szaraihoz (lasd 2. abra).

Az elsd esetben az alaphoz tartozé magassag (m) a Pitagorasz-tétel segitségével meghatarozhaté:
32+m2=162, amib6l m=15,7 cm.

A madsodik esetben azonban ellentmondast kapunk. A haromszog-egyenltlenséggel beldthatd
(6+6*16), hogy nincs olyan haromszdg, amelynek a szérai 6 cm-esek, az alapja pedig 16 cm.

Utoteszt

Egy deltoid két bels6 szogének nagysaga 70° és 150°. Mekkora a deltoid masik két belsd szége?

(r0S
=y <F7 Ho

\
7 3
1
1
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\
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3. dbra
Az utdteszt adott feladatdban megjelend hdrom eset
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Megoldas:

Ebben a feladatban harom kiilénb6z6 esetet kell figyelembe venni (Iasd 3. dbra), mivel a sz6veg nem
tért ki ra, hogy az egyes szégek hol helyezkednek el. Az elsd esetben a hidnyzé szdg nagysaga 70°. A
masodik esetben a két hidnyzd sz6g egyarant 70°-0s. Ez az eset igy tulajdonképpen nem is kiilonbdzik
az elsét6l. A harmadik esetben pedig ellentmondast kapunk, ami a konvex négyszégek bels6
szogeinek Gsszegére vonatkozd tétel segitségével igazolhatd (150°+150°+70°>360°).

Késleltetett teszt
Ugyanaz volt, mint a kdztes teszt vizsgdlt feladata.

Eljardsok

A tanuldk meggydz8déseit implicit mddon azonositottuk, amelyhez a problémamegoldas soran
sziiletett tanuldi levezetéseket, magyarazatokat haszndltuk fel. Azaz Iényegében a matematikai tudas
allt a kézéppontban, és abbdl fejtettiik vissza, milyen meggydz&dések befolyasoltak a didkokat. Az
akcidkutatashoz felhasznalt elemzéseknél a tanuldk athtzott munkait, valamint a tisztazati részeket
is figyelembe vettiik, és mindezek alapjan értékeltiink és kdvetkeztettiink. A didkok szdmara késziilt
értékelésnél azonban csak a levezetések azon részei érhettek pontot, amelyek nem keriltek
athuzdasra. Azoknal a feladatoknal, ahol t6bb esetet és/vagy ellentmondast tartalmazott a megoldds,
ott minden kiilénb6z8 eset pontokat ért, illetve pontokat ért az ellentmondds megallapitdsa és
indoklasa is. A tesztek feladatainak pontozdsa elsésorban a nehézségi szinttdl fliggott, és nem az
esetszamoktdl.

Vizsgdltuk az osztaly eredményeit, illetve az eredmények alapjan kivélasztottunk négy kiilonb6z6
teljesitmény(i tanuldt, akiknél esettanulmanyként kdvettiik végig a fejlesztési folyamatot.

Az elemzés soran a ,,foglalkozott az ellentmonddsra vezetd esettel” kategdria nem feltételez
tudatossagot a tanuldktdl. Tehat ezen kategdrian belil anélkiil is foglalkozhattak az esettel a diakok,
hogy el6bb vagy utdbb észrevették volna az ellentmondast.

A ,felismerte az ellentmonddst” kategdria mar tudatossagot feltételez. A tanuld athuzta az
ellentmondasos esetet, vagy odairta példdul hogy ,,nem [étezik”, esetleg meg is indokolta azt.

A tobb esettel foglalkozdk kategdridjaban az ellentmondas is egy esetnek szamitott.

»Az ellentmonddst a megoldas részeként kezelte” kategdriaba soroltuk azokat a tanuldkat, akik
nem huztak at az dbrdjukat és az esetleges szadmolast, hanem legaldbb annyit odairtak, hogy példaul
»ilyen haromszog nem létezik.”

Az 6nellendrzés és az 6nszabalyozas mint metakognitiv tevékenységek mozzanatara az irasbeli
munkak alapjan leginkabb egy-egy tanuli athlizasbdl, javitdsbdl volt lehetségiink kdvetkeztetni. igy
az 4thuzds és javitds nélkil dolgozd tanuldk tébbsége nem szolgdlt plusz informdcidval szdmunkra
ebben a tekintetben.

Az ,,athlzas és mddositds tortént” kategdria azt jelenti, hogy a tanuld a levezetésének egy részét
vagy az eredményt athuzta, hogy helyette a tisztdzatban szerepld véltoztatast vegye figyelembe a
tanar. Ha valaki a megoldasa soran athuzta az ellentmondasos esetet, az a kddolaskor nem tartozott
a ,,médositas hibdra vonatkozott” kategdridhoz, bar attdl még a tanuldk tekinthették annak.

A fejlesztési folyamat soran nyujtott teljesitmények alapjan kivalasztottunk négy tanulét, akiket
eredményeik szempontjabdl esettanulmanyként is elemeztiink. Négy olyan tanuldt akartunk
kivdlasztani, akik kiilonb6z8 fejl6dési szinteket jartak be a folyamat alatt, és teljesitményiik egyfajta
tipust jelent, azaz bemutatasuk 3altal kozelitéleg lefedhettik az osztdlyban megfigyelhetd
teljesitményeket. Az eredmények mélyebb elemzése érdekében a tanuldk fejlédési folyamatat 4
szakaszra osztottuk: (1) a feladat megértése; (2) a témdban szlikséges tartalmi ismeretek elsajatitasa;
(3) tobb eset és ellentmondas felismerése; (4) e kérdések tudatos kezelése és magyardzata. A
fejlesztéstdl elvart szint legalabb a 3-as volt, hiszen a fejlesztdkisérlet célja az volt, hogy a didkok
felismerjék, ha egy feladatnak t6bb megoldasa van, és/vagy ellentmondast tartalmaz.

A fejlédési szinteket az el6tesztek és korabbi kutatdsom (Kiss, 2019) tapasztalatai alapjan
hatdroztuk meg. A feladatok megoldasa sorrendben azt a 4 alaplépést igényli, amelyet az emlitett 4
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szint képvisel, ezért a fejlédést is erre vetitettiik ki. Az elteszt eredményei alapjan allapitottuk meg,
hogy a tanulék milyen szintrél indultak. Az elemzéshez Vigotszkij (1967) elméletét is hasznaltuk. A
koztes és az utdtesztet alkalmasnak tartottuk arra, hogy az akkori nagymérték(i gyakorlas utdn
nyujtott teljesitménye a tanuléknak megmutassa a lehetséges fejlédési szintjiiket. A késleltetett teszt
pedig, mivel masfél hdnap utan és kontextusbdl kiszakitva keriilt megiratasra, j6l mutathatta, hogy mi
az aktualis fejlettségi szintje a tanuldknak. Mérési eszkdzeink korlatjai alapjan csak akkor jelenthettiik
ki, hogy egy tanuld legkdzelebbi fejlédési zondja tartalmazott egy adott szintet, ha azt legalabb egy
teszt alkalmdval elérte.

Eredmények

Az osztdly eredményei az ,,ellentmonddsos eset” szempontjabdl

Az elGteszt 2. feladatdban, a koztes, az utd- és a késleltetett teszt bemutatott feladataiban
taldlkozhattak a tanuldk ellentmonddssal. Az elGteszt 2. feladatanal a tablazat 2. sora tartalmazta az
ellentmondast. A tanulék munkaiban nagyon sok mddositas lathatd ebben a sorban, (ami arra enged
kovetkeztetni, hogy a tanuldk egy részének akar feltlinhetett, hogy ,,valami nincs rendben’’), dm
mégis csak egyetlen tanuldrdl allithatjuk azt, hogy felismerte az ellentmondast. Azonban 6 is inkdbb
mdédositotta az adatokat, hogy elkeriilie az ellentmondast. Athuzta az adott 120°0s szdget, majd
mddositotta 100°-ra, hogy minden 6sszefliggés teljesiiljon a haromszog belsé és kiilsé szogeire (lasd
4. 4bra).

a B Y a I B’ ) 7
20° 50° 118 % 1%0° 70°
k) " so° H)° 110° Se A90°

4. dbra
Az el8teszt 2. feladatdban a tanulé médositja az adatokat, hogy feloldja az ellentmonddst

A tobbi harom tesztben nem ,,kiegészitds”, hanem ,,kidolgozés” feladatban taldlkozhattak a tanuldk
ellentmondassal, ezért lehet a ,,foglalkozott az ellentmonddsra vezet§ esettel” kategdridhoz tartozé
érték kimagasld az elSteszt 2. feladataban (Iasd 5. dbra). Az 5. dbra bemutatja, hogy az ellentmondasok
felismeréseinek és a megfelel§ kezeléseinek a szdma nétt a fejlesztdkisérlet soran.

Az eredményekhez hozza kell tenni, hogy példaul a kdztes tesztnél, amikor 12 didk foglalkozott az
ellentmondasos esettel, kézllik 5 olyan tanulé volt, aki nem alkalmazta helyesen a Pitagorasz-tételt.
Ez megakaddlyozhatta 8ket abban, hogy fel is ismerjék az ellentmondast. A 6. dbran latszik, amikor
egy tanuld az ellentmonddsos esettel dolgozott (8 cm-es szarak, 18 cm-es alap). Hidba rajzolt kiilon
derékszogli haromszoget is, akkor sem tiint fel szamara az ellentmondas, hogy az atfogé (8 cm)
révidebb egy befogdnal (9 cm). A Pitagorasz-tételbe ,,jél” helyettesitett be, de ebben az esetben nem
kaphatott pozitiv végeredményt a hidnyzd oldalra, az ma-ra. Nem is kapott, és ez ,,nem tetszett” neki.
Athlzta a negativ el8jelet, hogy szdmdra egy elfogadhaté eredményt kapjon. Tehdt inkdbb
onkényesen befolydsolta az eredményt, mintsem megdllapitsa az ellentmondast.

Akik felismerték az ellentmonddast, azon didkok koérilbelll 83%-a az utdtesztnél, korilbelll 73%-a
pedig a késleltetett tesztnél az ellentmonddst mar a megolddas részeként tekintette, mig a koztes
tesztnél ez az érték csak 40% volt. Az ellentmondas bizonyos szint(i indokldsara az el6z6 kategdria
tanuldinak kozel fele véllalkozott az utolsé hdrom tesztnél. A kztes tesztnél ez mind6ssze egy tanuldt
jelentett, az utd- és késleltetett tesztnél 6-6 tanuld indokolt.
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M |étszam 1. foglalkozott az ellentmondasra vezet§ esettel
W 1.1. és felismerte az ellentmondast M 1.1.1. és az ellentmondast a megoldas részeként kezelte

[11.1.1.1. és indokolta az ellentmondast

30 + 28
27 27
26
— 25

25 -
£
= 20 - 18
b —
X
el 15 15
g 15 - —
[ 12 12

11
10
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6 6
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5 -
2
1 1
0 o0
0 - o . . . .
elGteszt 2. feladata koztes teszt utéteszt késleltetett teszt
5. dbra

A tesztek eredményei az ellentmonddsok felismerésérdl és kezelésérdl

6. dbra
A tanulé a kéztes tesztben mddositotta a negativ el6jelet
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Az osztdly eredményei a,,tébb eset” szempontjabdl

Az el6teszt 1. feladatat leszamitva a t&bbi teszt vizsgalt feladatai Ugy tartalmaztak t&bb esetet, hogy
azok koziil az egyik eset mindig ellentmondas volt. Az ellentmondds felismerése és kezelése tehat
befolydsolta a tobb esetre vonatkozd eredményeket.

Az el8teszt 1. feladatanal mindéssze 2 tanuld adott egynél tdbb megoldést. Ok viszont megadtik
mind a négyet. Volt még egy tanuld, akinek az athdzott munkajabdl latszik, hogy rijott a tébb
lehetséges esetre, végiil csak egyet adott meg, ugyanazt az,,elvart” egy megolddst, mint amit azok a
tdrsai adtak, akik egyetlen esetet vettek szamitdsba.

A7.3abranlathatd, hogy az el6teszt 1. feladatdnal 3 olyan tanuld volt, akik tobb esettel foglalkoztak.
Ez a kategdria magaban foglalja azokat a didkokat is, akik bar felirtak, végiil athlztak a tobb esetet a
papirjukon. A koztes tesztnél sem volt jobb a helyzet. Az utd- és késleltetett tesztnél viszont mar a
tanuldk 40%-a, illetve 46%-a foglalkozott tobb esettel a megoldds soran. El6bbiek 70%-a, utdbbiak
kordlbelll 38%-a ugy tette ezt meg, hogy elsd esetként mar kaptak egy lehetséges megoldast, tehat
tudatosan kereshettek tovabbi esetet. Azon tanuldk, akik els6 esetben ellentmonddst kaptak, és utdna
vizsgaltak masik esetet is, abbdl a meggy8z6désbdl is vizsgalhattdk azt, miszerint minden matematikai
feladatnak van megoldasa, de akar tudatosan is kereshették a tobb esetet.

M |étszdm
[11. tobb esettel foglalkozott

W 1.1. és els6 esetként nem ellentmondasos esettel foglalkozott
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elGteszt 1. feladata koztes teszt utdteszt késleltetett teszt
7. dbra

A tesztek eredményei a t6bb esetrél

Az osztdly eredményei az dnellen8rzés és az 6nszabdlyozds szempontjdabdl

Az Onellenérzésre és az Onszabdlyozdsra mint metakognitiv tevékenységekre vonatkozd
eredményeket a 8. dbra foglalja 6ssze. Ezen lathatd, hogy kdzel ugyanannyi tanulé huzott at, esetleg
mddositott valamit a megolddsaban a kiilonbdzd teszteknél. Ez vonatkozhatott rajzra, szamolasra,
eredményre vagy a Pitagorasz-tételre, de jelenhette az ellentmonddsos eset athizasat is. Ahhoz, hogy
egy tanuld eljusson legaldbb az athuzasig, 6nellendrzést és 6nszabdlyozdst kellett végezzen. Az utd-
és késleltetett tesztnél a javitdsi kisérletek szinte minden esetben sikeresek voltak (lasd 8. dbra), a
koztes tesztnél ez az ardny 40% volt, és leginkdbb a Pitagorasz-tétel helyes felirdsa okozta a gondot. A
késleltetett tesztnél inkabb mar csak szdmolasi hibak voltak, ami azt mutathatta, hogy a targyi tudas
stabilabb lett.
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M |étszam [11. 4thdzas (és modositas) tortént a megoldasaban
W 1.1. és a modositas hibara vonatkozott W 1.1.1. és sikerilt javitani a hibat
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8. dbra

A tesztek eredményei az 6nellenGrzésrol és az dnszabdlyozdsrol

A 9. dbrdn egy példa l4dthatd arra, amikor egy tanuld mddositotta a munkdjat, a médositas hibara
vonatkozott (Pitagorasz-tétel), és sikerdilt javitania azt. Az abran latszik, hogy az els6 két, athuzott
esetben nem megfelelSen irta fel a tanuld a Pitagorasz-tételt. A hibara az eredményei értelmezésébdl
(negativ, illetve hosszabb, mint az atfogd) johetett ra. Ezutan harmadjara is prébalkozott a
megoldassal, s végiil sikerrel jart.

(&

&
AN

G @ tea = 26E (-4

By = 247 /V_

u,‘a:’l,{)‘go\\

————

9. dbra
A tanuld a kéztes tesztben felismerte a hibdjdt, amit kitartdan és sikeresen javitott
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A kivdlasztott négy tanulé eredményeirél

Az els6 tanuld (T1) jellemzése:

T1: Az egyetlen tanuld, akinek mar az el6- és koztes teszt alapjdn a 4-es szinthez tartozott az aktudlis
fejlettségi szintje. Vizsgalt feladatai hibdtlanok voltak, igényesen kidolgozott, pontos
megolddsokkal. Minden tesztnél tobb esettel foglalkozott, felismerte az ellentmondast,
megfelel6en kezelte és indokolta azokat. Az el8- és a koztes teszthez képest az utd- és a
késleltetett tesztben még fokozta a részletességét és a precizségét. Bar ez a tanuld szintet mar
nem léphetett, ennek ellenére az adott szinten belil torténhetett fejlédés az esetében. Félévi
osztdlyzata 5-0s volt, év végi osztalyzata is 5-0s lett.

A mésodik tanulé (T2) jellemzése:

T2: Az elStesztben csak egy megoldast adott meg, illetve hianyzott a megfelel tartalmi tudasa az
ellentmondas felismeréséhez. Nem volt hozzaszokva az ilyen tipust feladatokhoz. A kdztes
tesztben helyesen alkalmazta a Pitagorasz-tételt. Az drakon voltak ligyes hozzadszdlasai a
feladatokhoz, azonban rendszeresen fegyelmezési problémdk adédtak vele. Bar a kdztes tesztben
még nem tért ki tobb esetre és az ellentmonddsra, de a Pitagorasz-tétel helytelen hasznalatat
észrevette a munkdjaban, és megfelelSen javitotta azt. Ennek feltétele volt a sziikséges targyi
tudas, illetve bizonyos szint( kritikus gondolkodds, hogy 6nellendrzés és 6nszabalyozas torténjen.
Ahogy a 10. dbra bemutatja, az utétesztben Ggy tlint, hogy tudatosan kereshette a tobb esetet,
mert egy megoldds utan vizsgalt masik esetet is. Az ellentmonddst jelentd esetet is a megoldas
részének tekintette, de az ellentmondas okat kiléon nem jegyezte le. A késleltetett tesztnél ezt a
teljesitményt javitani tudta. Ott mar indokolta is az ellentmondast az egyenl8szard haromszdgre
vonatkozd feladat esetén: ,,nem létezik [a hdromsz6g], mert a két szar 6sszege kevesebb 16-ndl”.

J+Btp+Y=3% /290 P, T~
b dogP |
N T ] 5 /

10. dbra
A tanuld az utétesztben tébb esetet keresett, és felismerte az ellentmondadst is

Az utd- és Kkésleltetett teszt alapjan Ugy latszik, hogy a tanulé rendelkezik a sikeres
problémamegoldashoz sziikséges tartalmi ismeretekkel, és sikertiilt beépitenie azt a meggy§z8&dést,
hogy létezhet t6bb megoldas és ellentmondas is egy probléma esetén. Ennek felismerését és a
magyardazatat tobb mint egy hdnap utdn (a kontextusbdl kiemelve is) képes volt 6nélléan elvégezni.
Minden szintet bejart a fejlesztés sordn, mondhatni fokozatosan tértént a fejlédése. Legkdzelebbi
fejl6dési zéndja tartalmazta a 4-es szintet, amit a késleltetett teszt soran ért el. Félévi osztalyzata 2-es
volt, év végi osztdlyzata 3-as lett.

A harmadik tanuld (T3) jellemzése:

T3: Az elSteszt 1. feladataban & is csak egy megoldast adott, illetve nem vette észre az ellentmondast
az el6- és a koztes tesztben sem. Nem volt hozzaszokva az ilyen tipusu feladatokhoz. Az érakon is
latszott, hogy hidnyzik a megfelel tartalmi tuddsa geometridabdl, amely még az utdteszt sordn is
bizonytalan volt. Az ellentmondast az utdtesztben felismerte, és hozzaflizte, hogy ,,Ezaltal ilyen
deltoid nincs”, utélag mégis inkabb athdzta (lasd 11. dbra). Tehat a megfelel kezelés és az indoklas
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is hidnyzott. Tovabbd az ellentmonddsmentes esetet sem tudta megoldani. A harom ismert sz6g
Osszegeként adta meg a hidnyzo szoget.

Y30
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11. dbra
A tanulé az utdtesztnél nem tudta kezelni az ellentmonddst, és tdrgyi tuddsa hidnyos
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12. dbra
A tanulé tébb esetet néz, felismeri az ellentmonddst és a hibdjdt is
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A12.34branlathatd, hogy a késleltetett tesztnél azonban mar felvdllalta, hogy,,Ilyen hdromszdg nincs”,
bar ennek a magyardzata itt is hidnyzik. A masik esetben el8sz6r hibdsan irta fel a Pitagorasz-tételt, de
rajott erre, és sikerilt javitania magat. Onellen8rzés és 6nszabélyozas valdsult meg. Valdsziniileg
feltlinhetett neki, hogy a befogdra nagyobb értéket kapott, mint amekkora az dtfogé volt. 3-as szintet
sikertilt elérnie a késleltetett teszt alkalmaval. Félévi osztdlyzata 4-es volt, év végi osztdlyzata 4-es lett.

A negyedik tanulé (T4) jellemzése:

T4: A négy tanuld kozil a leggyengébben teljesitett az el8- és a kdztes tesztek alapjan. Hidnyzott a
megfeleld targyi tuddsa a feladatok megoldasdhoz, és élt benne a feliilirandé meggy&z6dés a
megoldasok szdmdra vonatkozdan. 1-es szintrél indult, és nem sikeriilt innen elmozdulnia a
folyamat alatt. Félévi osztdlyzata 1-es volt, év végi osztdlyzata 2-es lett.

A 13. dbrdn az egységnyi, vizszintes szakaszok azt jelzik, hogy a négy teszt alkalmdval milyen szinten
teljesitett egy tanuld. Az altalunk részletesebben elemzett négy didk teljesitménye azt mutatja, hogy
kozulik hdrman elérték az dltalunk kitlizott legaldbb 3-as szintet, ami tehat azt jelenti, hogy 6k
eljutottak a tébb eset és az ellentmondas felismeréséig. A késleltetett tesztnél nydjtott teljesitmény
alapjan, bar T1 és T2 tanuldnak is sikertlt elérnie a 4-es szintet, ez nem azt jelenti, hogy egyforma
tuddssal és képzettséggel rendelkeznek a témat és a fejlesztést illetéen, de mindketten képesek voltak
a tobb eset és az ellentmondas felismerésére, tudatos kezelésére, indoklasara. T1 tanulé mindvégig 4-
es szinten volt, esetében a fejlesztOprogram esetleges hozzdadott értéke eszkdzeink segitségével
nem mérhetd. Ellenben T2 tanulénal jelentds fejl6dést tudtunk kimutatni, mindegyik szintet végigjarta
a program idején. A 13. dbrardl az is latszik, hogy T3 tanulé nem ért el 4-es szintet a fejlesztés soran,
igy legkozelebbi fejl6dési zondja vélhet6en nem tartalmazta ezt a szintet, de az elvart 3-as szintet
sikerdlt teljesitenie. T4-nek viszont méréseink alapjan latszélag semmit sem sikeriilt fejlddnie. Ebben
kozrejatszhatott hajlandésaganak hidnya, illetve az, hogy legkdzelebbi fejlédési z6n3djatdl még a 2-es
szint is tavol lehetett. Erdekes megfigyelés, hogy mig T2 tanulé osztalyzatai félévkor és év végén
gyengébbek voltak, mint T3 tanuldnak, a fejlesztés sordn mégis T2 ért el magasabb szintet. A 13. abran
lathatd, hogy bar mindenki ugyanazt a fejlesztést kapta, mégsem sikerilt mindenkinek ugyanugy
fejlédnie, és ha sikertilt is, akkor nem feltétleniil egyenlé mértékben.

Olyan tanuldk is voltak az osztdlyban, akik megmutattdk a kdztes és az utdteszt alapjan, hogy a
legkdzelebbi fejlédési zonajuk tartalmazza a 4-es szintet, de a késleltetett teszt soran mar nem tudtak
azt tartani, vagyis az aktudlis fejlettségi szintjiik még nem tartott ott.

szint (4)--
szint (3)---------————---
szint (2)----------———-
szint (1)------------

13. dbra
A négy tanuld fejlédési litemei a négy teszt alapjdn

Osszegzés

Vdlaszok a kutatdsi kérdésekre
1. Milyen mértékben fejleszthetd egy adott témakdr kapcsan, hogy egy tanulé felismeri-e a tébb

lehetséges esetet és/vagy az ellentmondast a feladat megolddsa sordn?

Az elemzés azt mutatta, hogy a kezdeti majdnem nulldhoz képest az utd- és késleltetett tesztnél mar
korilbelll az osztdly fele tobb esetet vett szamitdsba a megolddsa sordn, illetve rajott az
ellentmondasra. FejlesztOkisérletiink célja a vizsgalt osztaly kozel felénél megvaldsult. Vagyis a
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tanuldk altal egy implicit médon igaznak tartott szubjektiv elképzelést (Op’t Eynde et al., 2002) -
minden matematikai feladatnak pontosan egy megoldésa van - sikertilt feliilirni a részt vevé tanulék
jelent8s részénél.

A tesztek Osszképe alapjan érzékelhetd a szemléletmddbeli vdltozds az osztdly valamennyi
tanuldjan. Mi lehet az oka annak a tapasztalatnak, hogy a fejl6dés nem az egész osztalyban tortént
meg? Jelent8sen befolyasolta a tanuldk fejleszthetdségének litemét és mértékét a targyi tudas (Kiss
& Konya, 2020, 2021). Sokkal nehezebb felismernie egy didknak, hogy egy eset ellentmondasos, ha
nem tudja megfelel6en haszndlni példdul a Pitagorasz-tételt. A 3-as szint elérésének sikertelensége
tanuléi részrél torténhetett példaul a targyi tudds hidnyossagaibdl, a mélyen roégzilt
meggy6z&désekbdl vagy a megfeleld tanuldi egytittm(ikodés és hajlanddsag hianyabdl is. Masrészt az
is feltételezhetd, hogy tandr szakos hallgatéként kevés rutinnal és nem magas hatasfokon végeztem
a tanitdst. A tanuldk integraltan vettek részt az érakon, és kevésbé jutott id6 a felzarkdztatdsra és a
tehetséggondozasra. Voltak olyan tanuldk, akik vélhetSen a legkdzelebbi fejlddési zéndjuk alapjan
alkalmatlanok lehettek az egységes fejlesztésre, illetve akadtak olyan tanuldk is, akik szamdra
dnmagukhoz képest nagyon csekély mértéki volt az egységes fejlesztés hatasa. Ugy tlinik, sziikség
lett volna differencialt fejlesztésre. Ennek megvaldsitasa viszont tovdbbi megoldandé problémakat
vethet fel.

2. Ha észreveszi, hogyan kezeli a tanulé a tobb esetet és/vagy az ellentmonddst a megoldas
levezetésében?

A tanuldk tobbsége a fejlesztés végére a tobb eset és az ellentmondas felismeréséig jutott el. A
tanuldk egy része az utd- és a késleltetett tesztnél mar tudatosan kereshette a tobb esetet, mert annak
ellenére, hogy talaltak egy megoldast, tovabbi esetet is vizsgaltak. S&t, voltak, akik el6re tablazatot
készitettek a tobb megoldasnak, pedig az érakon ilyen szemléltetésre nem volt példa. Akadtak viszont
olyan tanuldk is, akik vélhet8en csak azért foglalkoztak masik esettel is, mert elsére ellentmondasba
itkoztek. Tébb olyan didk is volt, aki csak athlzta az ellentmondasra vezetd esetet. igy az
ellentmondas felismerése és a megolddsként valé értelmezése mar sikerként volt elkdnyvelhet6
szamunkra. Kevés tanulé tudta megadni az ellentmondds okat.

3. Milyen informaciét kaphatunk a tanuldk irdsbeli munkaja alapjan az 6nellen6rzésrdl és az
6nszabalyozésrél mint metakognitiv tevékenységekrol?

A szdéban forgé meggy6z6dés felilirasaval a tanuldk metakognitiv tuddsat (a megismerésrél valé
tudasat egy feladatra, stratégidkra vonatkozdan) is mddosithattuk, fejleszthettiik. A tobb esetet
és/vagy ellentmonddst tartalmazd feladatok megolddsa a tanuldk kritikus gondolkodasa és
metakognitiv  készségei (sajat kognitiv tevékenységeinek megfigyelése, ellenbrzése és
Onszabdlyozdsa) szempontjabdl is nagyobb igénybevételt jelenthetett, mint a pontosan egy
megoldassal biré feladatok egy része.

Sok olyan athdzas tortént a tanuldi munkdkban, amelyekbdl latszéddott, hogy nem voltak
hozzaszokva ahhoz, hogy ellentmonddassal és/vagy tobb esettel taldlkozhatnak egy feladat megoldasa
soran, kritikus gondolkoddsuk pedig vélhet6en nem volt elég fejlett a helyzet felismeréséhez. Ezt a
jelenséget a targyi tudasuk esetleges bizonytalansdga csak fokozta. Ugyanakkor az dthidzasok azt is
jelenthették, hogy megvaldsulhatott egyfajta 6nellenérzd és dnszabalyozd tevékenység, hiszen a
tanuldk igy felllbiraltak egy részét a megolddsuknak. Tébben észrevették hibdjukat, és javitani tudtdk
azt. Elmondhatd, hogy az osztdly didkjai egy részének igénye volt az 6nellenbrzésre.
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Osszegzés

Ezen tanulmdny egy konkrét tanuldi meggy&z6dés feliilirasdra iranyuld fejlesztés koriilményeit,
kivitelezését és tapasztalatait mutatta be. Az akciokutatasunk dltal igyekeztiink hozz3jarulni a tanuldk
gondolkodasanak és feladatmegoldasdnak részletesebb megismeréséhez, amely elengedhetetlen a
hatékony tanitdshoz. Alkalmazott mddszeriink lehet&vé tette, hogy a vizsgalt osztaly valamennyi
tanuléjanal felllirjunk egy meggy6z8dést, amely definicidja szerint az egyén pszicholdgiai dllapotanak
tekinthet6 bizonyos dolgok igazsagdaval és elGitéleteivel kapcsolatban (Liu, 2010). A feliilirashoz
hozzéjarulhattak a didkok metakognitiv készségei és a kritikus gondolkoddsuk, amelyek magukban
foglaljak az elemzés, az értékelés és a kovetkeztetések levonasdnak képességét (Aizikovitsh-Udi,
2010). A fejlesztSkisérlet esetében a metakognitiv készségek és a kritikai gondolkodas a tantervben
szerepld témaban rejtett Osszetevdként jelentek meg, igy épiiltek be a tanitdsba. A széban forgd
meggy6z8dés, miszerint minden matematikai feladatnak van pontosan egy megolddsa, a tanulénak a
tananyagrol és a matematikardl alkotott nézeteihez (Ambrus, 1995; Schoenfeld, 1985) tartozik.

A fejlesztés elején jellemzd jelenség volt a tanulékndl, hogy ha ,,nem j6tt ki az eredmény”, akkor
sem gondoltak arra, hogy az ellentmondast jelenthet. Az eredmények azt mutattdk, hogy a targyi
tudds szerepe sziikséges, de nem elégséges feltétele volt az altalunk koézéppontba Adllitott
meggy6z&dés felllirasanak. Az ellentmondds okat kevés tanulé tudta megadni, vagyis ugy tlnik, hogy
ehhez a fejlesztdkisérlet a vizsgalt csoportban kevésnek bizonyult. Meglepd eredmény, hogy masfél
hénappal a fejlesztés és a témakor lezarasat kdvetden a késleltetett tesztnél nem volt gyengébb az
osztaly teljesitménye a targyi tuddst és a tobb eset, illetve ellentmondds felismerését illetéen, mint az
utdtesztnél.

A kutatds mddszere tehdt akcidkutatds volt, ami bizonyos szinten kvantitativ (az osztaly
eredményei), masrészt kvalitativ (esettanulmanyok) médon elemezte az sszegyljtott adatokat. Az
akcidkutatds jellemz8en egy jelenséget vizsgdl. Az eredmények altaldnositisanak és
felhaszndlhatdsaganak korlatja az akcidkutatas sajatossagaibdl is adddik. A kutatds nem dolgozott
kontrollcsoporttal, és nem volt elég széles korli. Egy adott osztdly és egy tanar szerepelt a kutatdsban.
A korlatok kozé tartozik még, hogy a minta megvalasztdsara szlik volt a lehet8ségek kore, mérési
eszkbzeink csupan a négy teszt alapjan sziiletett irasbeli munkdk voltak. Példaul T1 tanuld mindvégig
a legmagasabb, 4-es szinten volt, igy az 6 esetében a fejlesztés esetleges hozzaadott értéke mérési
eszkdzeinkkel nem kimutathatd. Kovetkezésképpen a 13 egymdst kovetd matematikadrat feldleld
folyamatrdl sz4l6 tapasztalataink nem altaldnosithatdk az 6sszes 9. évfolyamos didk matematikai
meggydz&déseire, teljesitményére és viselkedésére. A tanulmany azonban fontos informacidkat
tarhatott fel a vizsgdlt jelenségrél, alkalmazhatd szemléletmddot adhat az érdekl6dd tandrok
szamdra, és segitséget nyujthat egy hasonld kisérlet kivitelezéséhez. Mindezek nem csak a
matematikat érintik, hiszen mds tantargyaknal is el6fordulnak az altalunk vizsgalt vagy ahhoz hasonlé
meggydz&dések.

A tankdnyvek, feladatgyljtemények és igy vélhetSen a tandrdk tébbsége is nagyon kevés olyan
feladatot tartalmaz, amely t6bb megoldasra vagy ellentmonddsra vezet. A kutatds Ujszer(iségéhez
tartozhat, hogy ezek a tipust feladatok a fejleszt8kisérlet minden drdjan és a dolgozatokban is
megjelentek. Ez nagyobb figyelmet helyezhetett a jelenségre.

Tovabbi kutatasi feladatot jelenthet a minta bdvitése létszam és évfolyam szempontjabdl,
kontrollcsoport megfigyelése, az eddigitdl eltérd témakorok, illetve mas tantargyak bevonasa.
Mélyebb kutatasi kérdések lehetnek a jév6ben: Hogyan kertilhetd el azon meggydz&dések kialakuldsa
a tanulékban, amelyek nem helytdlléak? Vajon a megel&zéshez elégséges feltétel-e a kritikai
gondolkodas és a metakoghnitiv stratégidak hangsulyos szerepe az oktatdsban?

Kd&sz6netnyilvdnitds

Atanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia K6zoktatds-fejlesztési Kutatasi Programja tdmogatta.
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Absztrakt

A pedagdgusok dltal észlelt bizonyos jelenségek megértését tobb koriilmény korlatozza vagy gatolja.
Ezek kozé soroljuk példaul a tanuldk rendkiviili megnyilvanuldsai mégott hiizddé események feltardsat
és megértését, valamint a tanuldi megismerés lehetdségeit. Fejlédésiiket az iskolai teljesitmény és a
magatartds alapjan mérik, igy alakul ki a kép a tanuldrdl és életkoriilményeirdl. A magatartasbeli
vdratlan, szokatlan vdltozast a pedagdégusok altalaban egy konkrét okra vagy eseményre vezetik
vissza. A tanuléd magatartdsanak torténete nem egyszerisithetd igy le, személyisége csak az 6t
korilvevd kornyezeti hattér jellemzGivel egyiitt érthet6 meg. A folyton visszatérd stresszforrasok
Osszeadddnak, és tartds stresszt, akar egészségromlast is okoznak. Feltardsuk életmentd lehet a
tanulénak, teljesitménye is ndhet. A stresszhelyzet az ember és kdrnyezete kozotti kdlcsdnhatas
folyamatdban Ujszer(i magatartdsi vélaszt igényld vagy kontrollalhatatlannak, megoldhatatlannak vélt
helyzetet jelent. A stresszforrds gyakran kapcsolhatd a hatranyos helyzethez. A vizsgalathoz olyan
mérdeszkdz késziilt, amely alkalmas a rajztechnikai szint felmérése mellett a tanuldk élethelyzeteinek,
problémadinak megismerésére. A méréeszkdz bizonyithatdan segiti a tandri megismerést és a tanuld
Onismeretét. A tanuld képessé vdlik felismerni, verbdlis és vizualis Gton megfogalmazni az életében
jelen 1évd stresszforrasokat. Ez el6relépés a megoldaskereséshez, stresszolddshoz. Az elégtelen
szocidlis helyzetbdl eredd stressz tanuldnként eltérd mdédon nyilvanul meg, de a vizsgdlat egyes
feltarast szolgald elemei egyiittesen adnak teljes képet a tanuld allapotardl. Ez a fajta megnyilvanulas
merdben eltér a mindennapi oktatasi-nevelési folyamatok eddigi tapasztalataitdl, mert el6idézése,
tudatositdsa irdnyitott Uton torténik és keril feldolgozasra.

Kulcsszavak: egyéni fejlesztés, stresszkezelés, megkiizd6képesség fejlesztése, 6nismeret

Bevezetés

A tanuld fejlédését elsésorban teljesitményének és magatartdsanak alakuldsaban mérjiik, de nem
ismerjiik eléggé azt a vildagot, amelybdl bioldgiai léte ered, személyisége alakul (Bagdy et al., 2014). A
pedagdgusban a tanuldrdl alkotott kép a mindennapi iskolai munkaban alakul ki. A tanulénak az
iskolaban elvarttdl eltérd viselkedése, tanulmanyi teljesitménye, otthonrdl hozott értékei, normai, a
csalad nevelési elvei, kommunikacids stilusa egyardnt konfliktusforrdsok lehetnek. Ezért ajanlatos a
pedagdgusnak tajékozddni tanitvanyai csalddtagjainak életksrilményei és életmddija feldl is (Kozma,
2001).

Témdnk szempontjabdl tisztdzandd, hogy mit értiink rossz szocidlis helyzet alatt. A
szakterminoldgia minden esetben egyének, csaladok, csoportok tdrsadalomban bet6ltétt helyzetére
utal. Nemzetkdzi terminolégidban, szlikebben értelmezve, a hatranyos helyzet azokat a személyeket
jeloli, akik az adott régié népességének életszinvonaldhoz képest kiilonféle okokbdl csak jelent&sen
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alacsonyabb szinvonalon, illetve az atlagnépességtdl eltér6 moddon tudnak élni, vagy az
életszinvonaluk, életmddjuk megegyezik az atlagnépességével, azonban ezt a szintet jelentSsen
nagyobb erdfeszitéssel érik el (Gidané, 2006; Nagy, 2011), céljaik elérése pedig akadalyozott (Nagy,
2011).

A pedagdgia nevelésszocioldgiai aspektusbdl megkdzelitett célja, hogy kiegyenlitse a csaldadbdl
hozott kulturdlis kiilénbségeket, és minden egyes gyereknek lehetfséget biztositson a tarsadalmi
mobilitasra (Varga, 2015).

A metamotivdcid, vagyis a perszonadlis kiteljesedéshez és fejl6déshez sziikséges bels§ motivacid
hidnya sokszor az alacsonyabb tarsadalmi rétegekbdl szarmazd, nehéz szocidlis helyzetben él8kre
jellemz8 metapatoldgiat eredményez, amelynek negativ kdvetkezményei lehetnek példaul a
céltalansdg, az unalom, az értéktelenség és a reménytelenség érzése. Az ilyen kozegben
szocializalédott tanulék az 6roklétt mintat hozzak magukkal. Bar a nevelési intézményekben a
térsadalmi egyenl6tlenségek minden téren megnyilvanulnak, mégis az iskola a legf6bb mobilitasi
csatorna (Fehérvari, 2015). Az érintett tanuldk életében aktudlis kérdés a tovabbtanulds és a
palyavdlasztas, tobbiiknek ez az egyetlen kitorési lehet6ség. Amikor a felmendk kulturalis t6kéjében
az iskolaztatds nem kiemelt szempont, akkor ez a befektetés nagy eséllyel elmarad. Ekkor a csaldd a
tanulét minél el6bb felkésziti a munkaerd&piaci kilépésre, mert ebben Iatja a boldogulds egyetlen utjat
(Fehérvari, 2015; Varga, 2015). A tanuldk a mielébbi pénzkereset reményében a hdroméves szakmai
képzéseket preferdljdk, azonban a lemorzsolddas, illetve a végzettség nélkiili iskolaelhagyas a
vélasztott iskolatipusban jelentds. Ezek ismeretében kell az érintett tanuldknak segitséget nydjtani
ugy, hogy a pedagdgus segitse a hosszu tavu tervezési képesség és a komplex folyamatokban vald
gondolkodas kialakuldsat, de sziikséges a folyamatos motivacio, a rovid és hosszu tavu célkitlizés is
(Breddcs, 2015).

A mikrokutatds ezt a problémakért is szdmba veszi az ok-okozati 6sszefliggések feltardsakor,
hiszen az érintett tanuldk esetében mind szocioldgiai hattér, mind a palyavélasztds mint élethelyzet
szempontjabdl relevans. A leirt probléma megoldasidnak szempontjabdl elengedhetetlen a tanari
szerepvdllalds. A tanuldi 6Gnmegismerésen alapulé redlis énkép kialakitasaval, a helyes 6nértékeléssel
érhetd el a tartds megoldas és az dllapotjavulds. Az érintett tanulék szamdra fontosak a pozitiv,
megerdsitd visszajelzések, ehhez azonban a tanulét ,helyzetbe kell hozni”, meg kell szdmara
teremteni a sikerélményt eredményezd, képességeinek megfeleld feladathelyzetet, amely motivald
lesz szamdra. A pozitiv pszicholdgia és a pozitiv pedagdgia teriiletérdl szamos kisérlet szamol be ennek
jelent6ségérél és eredményességérdl. Fontos megismerni, hogy az érintett tanulét mivel tudjuk
motivalni, hiszen sokféleségiik okan ez egyénenként valtozé (Bredacs, 2015).

Az iskolai stresszt dltalaban a tanuld leértékeléstdl vald szorongasa okozza. Leértékelést nemcsak
a pedagdgustdl kaphat a tanuld, hanem a tarsaktdl, a sziil6ktdl, a tarsas kérnyezet barmely kapcsolati
személyétdl, de eredhet szerep-, érték- és normakonfliktusokbdl, el6idézheti a rossz id6beosztas, az
aranytalan mennyiségli, megterhel® feladat, a targyi feltételek hidanya, a segitség elmaradasa, a
kortdrsak kozotti versengés és az alacsony osztdlytermi tanuldi statusz (Masih & Gulrez, 2006).
Azonban a tanuldktdl azt varja el a kérnyezet, hogy a tanuldsra ne mint stresszforrasra tekintsenek
(Lee & Larson, 2000). A stressz az iskolaban is életmddvalsagként értelmezhetd (Masih & Gulrez,
2006), de nincs kapcsolatban azzal, milyen kort az egyén, és azzal sem, hogy mi okozta a stresszt nala
(Banerjee & Chatterjee, 2016). Ennek az az oka, hogy a stressz mindig fizioldgiai reakcidkat valt ki,
els6sorban a mellékvesekéreg miikodését befolydsolja kdrosan, emellett megemelkedik a vérnyomas,
a pulzusszdm, a légzés kapkoddva valik, és az izomzat megfeszil (Bourne & Yaroush, 2003). A
folyamatos magas tanuldsi stressz gyengiti, akar le is allitja a tanuldsi motivacidt, mert befolydsolja a
tanuldk koncentracids képességét (Kadapatti & Vijayalaxmi, 2012). A kudarctdl valé félelem
kapcsolatba hozhatd a jovSkép negativ megitélésével, valamint a gyenge 6nértékeléssel is (Busari,
2012; Deb et al., 2015), de a stresszkeltés és a stresszkezelés alapvetden a szocidlis tanulas részei (Kopp
& Skrabski, 2003).

A stressz kognitiv-tranzakcids modellje, a stresszt az egyén és a kornyezet dinamikus
kolcsénkapcsolataval magyardzza. Ebben az értelemben a stresszforrds a kérnyezetbdl érkezik, amely
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hatdsara a bels6 személyes kdrnyezet harmdnidja felbomlik. Ez arra készteti az egyént, hogy
visszaallitsa az egyensulyt, felhasznalva rendelkezésre 4ll6 eréforrdsait. Tartalékait mindenki aszerint
haszndlja fel, hogy mennyire itéli meg helyzetét veszélyesnek. Azok az egyének, akiknek sok
er6forrasuk van, kevésbé itélnek meg egy-egy helyzetet stresszesnek, igy elkeriilik a stressz okozta
problémdkat, ezért az egyik fontos iskolai feladat az er6forrasok gyarapitdsa, illetve a gyarapitdsra
szolgalé képességek kifejlesztése (Acosta-Gomez et al.,, 2018). A kognitiv-tranzakciés modellnek
kdzponti eleme a megkiizdés. Ez egy viselkedési, érzelmi, kognitiv vagy fizioldgiai folyamat, amelyben
a stresszbe kert(il§ stresszes helyzetében folyamatosan értékel, korabbi félelmetes, semleges vagy
O6romteli tapasztalataihoz viszonyit (Lazarus, 1999; Zimbardo et al., 2018).

A megkiizdésnek tobb taxondémidja ismert, de Lazarus hdrmas stresszcsékkentd stratégidja
dltalaban mindegyikben megjelenik: a problémakdzpontt, az érzelemk&zpontd és az elkeriil6
megkiizdési médok (MacCann et al., 2012). A problémakdzponti megkiizdés a stresszhelyzet kivaltd
okat igyekszik kezelni, az érzelemkdzpontu a helyzettel valé megbaratkozasra térekszik, az elkertild
megktizdés pedig haritani, bagatellizalni igyekszik a stresszt kivaltd helyzetet.

Peklaj és Lovenjak (2016) a stressz és az iskolai elégedettség kapcsolatat vizsgaltdk 512 hetedik,
nyolcadik és kilencedik osztalyos szlovén tanuldkbdl allé mintdn. Véleményiik szerint a stresszkezelés
fontos eleme az, hogy egy tanar odafigyeljen arra, hogy tanuldinak milyenek a megkiizdési képességei,
mely megkiizdési stratégidikat haszndljak leggyakrabban, mely egyéni kompetencidikat kell fejleszteni
ahhoz, hogy az élet kihivdsaival nap mint nap meg tudjanak birkdzni. Megallapitottak, hogy a tanari
segitségnyujtasnak két Utja lehetséges. Az egyik a stresszorok csokkentése, a masik a megkiizdési
képességek novelése. A megkiizdési énhatékonysag minden iskolafokozaton erésen befolydsolja az
iskoldval vald megelégedettséget és a tanulmdnyi eldmenetelt. A tandrok Uj feladata az
osztalymenedzsment lett. Ebben a hataskérben foglalkozniuk kell az osztalytermi jellemzékkel példaul
a fényerdvel, a kell§ h6mérséklettel, a targyi feltételekkel és a tandrdk kozotti pihenési lehetdséggel.
Ezek mellett csdkkentenitik kell a zavarétényez8ket, példaul a zajszintet. Az iskolaval valé tanuldi
megelégedettséget a kdvetkezd tényezdk befolydsoljdk: az iskola kulturdja, a tandrok és didakok
kozotti kapcsolatok, a tanuldi teljesitmények és személyiségjegyek (mint a motivacid, érdekl6dés,
figyelem, kitartas és a kontroll). Szintén Uj tanari feladat a tanuldk élethelyzeteinek megismerése, az
iskolai kontextus megértése, a fizikai, pszicholdgiai és szocidlis tanuldi dllapotok és szlikségletek
figyelembe vétele. Hasonl6 eredményekre jutottak MacCann és munkatarsai is (2012). Megdllapitottak
- ahogyan tanulmdnyuk cimében is megfogalmaztak —, hogy ,,A stresszel valé megkiizdés el8rejelzi az
iskolai osztdlyzatokat, az élettel vald elégedettséget és a kzépiskoldval kapcsolatos érzéseket”.

A pedagdgusok altal észlelt jelenségek megértését azonban tébb korilmény korldtozza vagy
gatolja. Ezek kozé sorolhaté a tanuldk rendkivili megnyilvanulasai mégoétt hizédé események
feltdrasanak és megértésének nehézsége, valamint a tanulé megismerésének viszonylag szlikds
lehet&ségei. Gyakori jelenség az is, hogy a stresszort nem ismeri fel a személy, és nem hozza
kapcsolatba az atélt stresszel. Ez akkor fordul el6, amikor valaki ,,belesziiletik” nehéz helyzetébe,
megszokja azt, és mar nem tlinik fel szamdra a nehezitett életkériilmény. Ha egy tanuld csaladi és
iskolai klimaja egyarant stresszel teli, annak hosszu tavon egészségligyi kvetkezményei is lesznek. A
stresszforrdsok &sszeadddnak, az otthonrdl hozott helyzet és az iskolai helyzet egyiittesen jelenik
meg a tanuld életében. A tartdsan vagy folyamatosan visszatéré események lassan fejtik ki hatdsukat,
egylittesen Onértékelési zavarhoz, értéktelenség érzéséhez, célvesztéshez vezethetnek (Bredacs &
Takdcs, 2020).

Az iskolaban a stresszkezelésre t6bb beavatkozasi lehet8ség all rendelkezésre. Ilyenek a pozitiv
helyzetek teremtése, a tamogatdkdzosségek kialakitasa, a segitd, batoritd, kooperativ, biztonsagot
nyujté kérnyezet kiépitése, az egyén személyes adottsagainak fejlesztése, a meditacid, a testmozgds
és az alkotémunka mindennapi rutinjanak kialakitdsa (Bagdy et al., 2014; Zimbardo et al., 2018),
valamint annak a felel@sségteljes gondolkoddsmddnak az elsajatitdsa, amely szerint mindenki
személyesen is felelSs sajat és mdsok lelki egészségéért. A stresszel valé megkiizdéssel eleinte mint
egyéni faladattal foglalkoztak a kutatok, de manapsag egyre jobban eldtérbe keriilnek a tdrsas
megkiizdési formak, amelyek lehet8séget nyujtanak a stresszkezelésben vald aktiv részvételre, az
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érzelmek megosztasara, a koz8s problémamegoldasra és a nézdépontvaltds képességének
kifejlédésére (Martos et al., 2018).

A kutatas hipotézisei és a vizsgalati sokasag leirasa

A mai tdrsadalmak velejardja a tarsadalmi egyenlStlenség, amelynek szamos dimenzidja lehet. A
tanulmanyban bemutatasra kerild vizsgdlat szempontjabdl a tanuldk sziileinek munkaja, jovedelme
(az illegalitas lehetéségét is szamba véve), lakdhelye, lakhatasi viszonyai (kil6ndsen a tanulast
hatréltatd korilmények), a tanuldkkal egy haztartdsban él6 személyek egészségi dllapota, a csalad
miveltségi szintje, tanuldshoz valé attitlidje nem kedvezé.

El6fordulhat, hogy a tanuld csaladjaban szubkulturalis kiilénbség is van, vagy az adott szocidlis
hatrany stresszfaktorként jelentkezik a tanuld életében. Kérdés lehet az, hogy megnyilvdnul-e a
csaladban 4télt stressz az oktatasi intézményben, ha igen, milyen mdédon. Hogyan jelentkezik, és
hogyan tarhatjuk fel a szocidlis hatrany okozta stresszt a rajzéran?

A sz(k székincs, a verbdlis kifejezés hidnyossagai, a csaladi kériilmények, a tanulast harité attitlidok
miatt hatranyban 1évé tanuldk szamdra a vizudlis dbrazolas (mint kommunikacids forma) jol béviti az
onkifejezési lehet&ségeket. Ez nonverbdlis csatorndt nyit az érzelmek, gondolatok kifejezéséhez a
nyelvi hatrannyal kiizdd tanuldk szdmdra is. A vizudlis kommunikdcié szdmos, a tanuldk
tdmogatdsaban felhasznalhatd informdcidhoz juttatja a pedagdégust, amelyeket széban taldn sosem
tudhat meg a tanul6tdl (Karpati, 2019). A rajz - mint kommunikécids csatorna — hozzajarul ahhoz, hogy
a tanuldsi és magatartasi problémakkal kiizd6 tanulé jobb kapcsolatot alakitson ki a pedagdgussal és
a tanuldtarsakkal (Bergmann, 20133, 2013b; Kérpéti, 2019).

E feltételezések vizsgdlataként a 2020/21-es tanévben mikrokutatds késziilt hetedik osztdlyos
altaldnos iskolds tanuldkkal egy 13 f8bdl 3llé csoportban, amelyben hat fil és hét lany volt. Koéziilik
egy 6 hatranyos, két f6 halmozottan hatranyos helyzetli, harom SNI-, egy BTMN-es besorolasu. Az
utdébbi tanuld tanulévédelmi ellatasban részesiil. Az osztdly nagyobb része kdzepes tanuld, hdrmuk-
négylk tanulmanya kiegyensulyozott, négyes-6tds. Az osztaly az utdbbi két évben motivalatlanna,
nehezen kezelhetdévé vialt, amely jelenséget egyrészt a kamaszkori valtozasok okozhattdk, de
valdszintileg ennél mélyebben gydkerezik a probléma. Az internetes bantalmazas, az iskolai bullying,
a félévi bukdsok, a megndvekedett agresszié hatdsara fesziilt, stresszes dllapot uralkodott el a
csoporton.

A tanulmany a tovdbbiakban az elmdilt tanév sordn, a mindennapos tanitdsi gyakorlat kereti k6zott
folytatott vizsgalat, a tanuldkkal valé kéz6s munka folyamatardl, részeredményeirdl és eddigi
tanulsagairdl kivan szamot adni.

A kisérlet/vizsgdlat kezdetekor a kdvetkezé kutatdi kérdések merdiltek fel:

1. Vajon az érintett tanuldk ismerik-e a stressz és stresszor fogalmakat?

2. Amennyiben igen, milyen tartalommal ruhdzzdk fel, milyen gondolatokat és érzéseket
tarsitanak hozza?

3. Hogyan nyilvanul meg a tanuld otthoni, rossz szocialis helyzetébdl eredd stressz az iskolai
verbalis és nonverbalis kommunikacidjaban?

4. Ahatranyos helyzet mely dimenzidi jelentenek tényleges stresszforrdst a tanulé életében?

5. A tanuld képes-e felismerni és verbdlis, illetve vizudlis Gton megfogalmazni az &6t koriilvevd
stresszforrdsokat?

6. Milyen eltérések mutatkoznak a verbalis és nonverbdlis kifejezésmdddk kézott?

7. Eszreveheté-e a szocidlis hatranybdl eredd fesziiltség a tanuld rajzain?
A mikrokutatds a kérdésekre vald vélaszkeresés, az informdcidk begylijtése sordn - a mddszertani
appardtust tekintve - tobb lehet8séggel élt a tanuldkrdl alkotott lehetd legkomplexebb kép
kialakitasdnak érdekében. Az intézményi dokumentumelemzés, a tanuldk verbalis és nonverbalis iton
torténd kikérdezése, a tanuldk otthoni kdérnyezetének monitorozasa, valamint az intézménybe
rendszeresen jaro, segitd, gydgypedagdgus kollégaval torténd kooperacid mellett — kisérleti jelleggel
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- elkésziilt egy mérbeszkdz, amely stresszkérddivként definidlhatd. Tervezett funkcidja feltard
pedagdgiai mér8eszkdz. Keresztmetszeti alkalmazasa soran — a vizudlis kultdra tantargyat segitségidil
hivva - a tanari megismerést, illetve a tanuldk 6nismeretének fejlédését hivatott eldsegiteni, mikézben
képet ad a tanuldk stresszfogalmardl, stressztlirésérdl, stresszkezelésérdl, valamint ok-okozati feltard
funkcidval bir. Hivatott a tanuld iskolai viselkedését meghatdrozé és befolyasold tényezék (példaul a
szocidlis helyzet) vizsgalatara. A tanuldk ilyen szint(i megismerése lehetdséget ad a személyre szabott,
komplex, a méltanyossdg jegyében torténd egyéni fejlesztésére, amely az inklizid tényleges
megvaldsuldsat eredményezi. Ez kiemelked6en fontos, mert az inkldzié tdrsadalmi érvényesitésének
egyik legfontosabb terepe az oktatas.

A kérdSivben nem szerepelnek utasitdasok. A mondandd egyes szam els6 személyben szdl a
tanuldkhoz, kiméletesen és szdrakoztatdan igyekszik hozzaférni a kivant informacidkhoz. A kérd6iv
kérdései a kdvetkez6k: Milyen mértékben van jelen a tanuldk életében az otthonrdl hozott stressz?
Eri-e 8ket az iskoldban a mindennapi tanulds/tanitds sordn olyan mértékii stressz, amely kezelése,
feldolgozasa segitséget igényel? Milyen mértékli stresszt jelentenek a tarsas kapcsolatok és a
kozOsségi média? Mely tevékenység az, amellyel a kiilonb6z8 stresszorok dltal keltett negativ
kozérzetet oldjak? Van-e erre tudatosan vagy Oszténdsen alkalmazott Onsegitd technikdjuk a
tanuldknak? Képesek-e a tanuldk a stressz verbalis és nonverbdlis kifejezésére?

Direkt kérdéseken alapulé vizsgalat sordn taldn nem minden tanulé tudnda a gondolatait
megfogalmazni. Amikor a nyelvi kddrendszer korldtozott, akkor nonverbdlis Gton szerzett
informdcidkkal tudunk kozelebb kertilni a probléma forrdsahoz. Ebben az esetben a kulturafliggé
nyelv helyett a kulturafiggetlen miivészeti informacidgytjtésre tudunk tdmaszkodni. Sajnos a
hatranyos, halmozottan hatrdnyos helyzetl tanuldk esetében az a lehetdség is fenndllhat, hogy a
tanuld vizudlis nyelvi eszkdztdra is szegényes, tehdt ily médon sem képes megfelel6en kifejezni magat.

A tanuldk vizualitds Gtjan torténd megismerésére, személyes vizsgdlatara, a tanuldsi hatranyok
lekiizdésének és a lemorzsolddas visszaszoritdasanak tdmogatdsara tébb eredményes kutatdst és
mérbeszkoz-fejlesztést lelhetiink fel (Karpati, 2009, 2019). Ezek tébbsége a kreativitasra, a térlatdsra,
a diagnosztikus rajzelemzési és pszicholdgiai szempontok mentén torténé értékelésre helyezi a
hangsulyt. Jelen tanulmanyban ismertetett kérddivnek — habar rajzos eszkdzokkel dolgozik — nem
funkcidja a rajzdiagnosztikai, pszicholdgiai mérés és elemzés, nem épit az esztétikdra, csupan
eszkdzként, tartalmi szempontbdl hivja segitségiil a vizualitast, igy a tanuléban nem kelt szorongast,
hogy ,,cstinya”, ,,rossz” rajzot készit, a mérdeszkoz kitdltése nem okoz szdmdra tovabbi frusztraciot,
mert nincs jo vagy rossz megoldas.

A stresszkérd@iv els6 valtozatanak kiprébdldsa utan a tanuldk elmondhattak a mérdeszkdzzel
kapcsolatos meglatdsaikat, a kitoltés soran megélt érzelmeiket, felmeriild gondolataikat. Azt
tanacsoltak, hogy mddosuljon a mérdeszkoz kiilleme, mert ebben a formajdban monoton, legyen
»modernebb”. A bemérést kdvetd beszélgetés alkalmaval kideriilt, hogy a tanuldk jdl ismerik a
stresszel, szorongdssal jard testi tlineteket, ugyanakkor az is nyilvanvaldva valt, hogy teljesen
eszkoztelennek az 8ket érd stresszel szemben, legyen az barmilyen eredetd. Egyediil a zenehallgatas
merdilt fel lehetséges j6 megoldasként, am iskolai keretek k6z6tt ez nem opciondlis, csak otthon adott
alehet8ség. A reflexié egy koz6s gondolatfelhd (1. abra) elkészitésével zarult, amelyen a tanuldk altal
megfogalmazott stresszel kapcsolatos gondolatokat gyUjtottik dssze. A beszélgetés sordn tébben is
hasonld gondolatokat és kifejezéseket fogalmaztak meg. A valaszokban a tanulmanyi teljesitménytdl
flggetleniil jelentek meg az osztalyzatok és az elvardsok, a teljesitménykényszer és az ezek miatt
érzett megszégyeniilés. A pozitiv stressz fogalmat egy fii és egy lany tanulétdl is hallhattuk. Arrdl
szamoltak be, hogy olyan helyzetben, amikor felelésre vagy dolgozatirdsra keril a sor, és 6k képesek
voltak jol megtanulni az anyagot, felkésziilten dllnak a kihivas elé, akkor érzik magukban az izgalmat,
a fesziilt izmokat, de mindez ,l6ketet ad nekik” a teljesitéshez, hiszen , mar varjdk, hogy
megmutathassak tuddsukat”. A k6z6sségi média és a szerelem kifejezések lanyoktdl hangzottak el, a
depresszid, az idegbantalmak, a hasfdjas és hanyinger, a csalddi hattér szavak pedig két lany és egy fiu
tanulé kéz6s javaslatai alapjén kerdiltek az dbrara.
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elvarasok,

teljesitménykényszer pozitiv stressz

hasfdjas,
hanylnger kézosségi média
tarsak ~

idegbantalmak megszégyeniilés
Szdmunkra

STRIaESSZ \//'\b szorongas
‘\ /\

teljesitmény és magatartas ok-okozati
Osszefliggés

panikroham

szerelem miatt osztalyzatok

csaladi hattér depresszid

1. dbra
Kb6zds gondolatfelh6 a tanuldk stresszel kapcsolatos fogalmairdl.

A kit6ltés és a megbeszélés — a tanuldk egylittmikodése és kozlékenysége miatt — gordiilékenyen
ment. A tanuldk kozil tobben is nagyon j6, komoly gondolatokat osztottak meg a csoporttal,
amelyeket legtobbszor képesek voltak maradéktalanul verbdlisan megfogalmazni. A beszélgetés
nemcsak felszabaditéan hatott rajuk, de érezhet8en pozitivan befolydsolta viselkedésiiket a
kizérdlagos figyelem, hogy egy teljes tandra a legbensébb vilaguk feltarasat szolgalta. Osszeségében
megdllapithatd volt, hogy a széban forgd osztdly szamdra kiemelten fontos a pedagdgus mint felnétt
részérdl a figyelemadds és az odafordulds, a személyes és osztdlyszintl igények iranti Oszinte
érdekl8dés és azok tiszteletben tartdsa, valamint a jutalmazas mint motivacids eszkz. Az Sket érd
stresszel szemben pedig a tanuldk eszkdztelenek, az ebbdl eredé indulataiknak tobben teret is
engednek, nem nézve, hogy tetteikkel és szavaikkal milyen hatast gyakorolnak tarsaikra.

A mérdeszkdz kiprobalasat kovetben két szdlon futott tovdbb a mikrokutatds. Az osztélyszint(
munka szempontjabdl a kordbban ismertetett problémdkra kellett megoldast taldlni. Olyan drai
feladat megtervezése volt a cél, amely egyarant hordozza a stresszoldd és a motivalé hatast. A
csoportban a jutalmazas volt a leger6sebb motivum. Ezt is figyelembe véve egy tablajaték tervezése
és kivitelezése tlint a legjobb valasztasnak. A mikrokutatds ezen kisérleti fazisdban a cél (a
stresszoldason és a motivacidn tul) a komplex személyiségfejlesztés, a kozosségépités, a hatékony és
kiegyensulyozott tdrsas kapcsolatok kialakitdsa, fenntartdsa és a helyes magatartasformak
megerdsitése volt. Tovabbi célok voltak a csoportkohézid kialakitasa, a tudatalatti gondolati és érzelmi
reflexek monitorozasa, a transzverzdlis kompetencidk fejlesztése. Ezekhez tarsult a flow elérése és
megélése koz0s, kreativ alkotémunka sordn, csoportos, jatékos keretek k6zott. Az dridsi tarsasjaték a
»Sulitdrsas” nevet kapta. A tdrsasjaték-pedagdgia jellemz&en nem kifejezetten fejlesztd célzattal
|étrejott jatékokat hasznal, hanem a készen megvasarolhatd, nagyobb jatékélményt biztositd jatékok
kozul valogat pedagdgiai céljainak megfeleléen. Pedagdgiai céljaink miatt a jatékkészités mellett
dontottiink. A jatékkészités, illetve a tarsajaték-hasznalat altaldban nem a tandrak programja, de ezt
sem lehet kizarni. A tarsasjaték haszndlata és készitése projekt jellegl is lehet (Jesztl & Lencse, 2016,
2018). Esetlinkben nem a hagyomdnyos elvek mentén mikodd tdrsasjaték-pedagdgiardl
beszélhetiink, mivel a tervezés és az egészen a legaprdbb részletekig mend kivitelezés mind k6z0s,
osztalyszintl munka volt. A tanuldk kiscsoportokban dolgoztak az egyes részteriileteken. A feladat
igényes, esztétikus kivitelezése koz0s célt és érdeket szolgdlt, hiszen végiil egy mindenki 3altal
haszndlhatd jaték jott Iétre. A motivalds, az egyéni dontés, az autondmia szem el6tt tartdsa mindvégig
kulcsfontossagl volt a programban. Az Osszetett munkafolyamatok sordn (tervezés, gyijtés,
Otletelés, szinezés, festés, figurakészités stb.) minden tanulé az ligyességi szintjéhez mérten kapott
feladatot, ezért mindannyian megélhették a sikert, pozitiv élményekhez jutottak, ami tovabbi
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lendiiltet és lelkesedést adott nekik. A kdzds szabalyalkotds soran ismét felszinre keriiltek az
intézményi stresszforrasok, egyre jobban tudatosult a tanuldkban a helyzetik, és megkezd&dott a
feldolgozas is. (A tarsasjaték szabalyzatat az 1. szamu melléklet tartalmazza.) A tobbdras tervezési és
kivitelezési feladatok nem vdltak unalmassd, mert a tandrdk stresszoldd jatékokkal, Iégzéstechnikaval,
lazitassal kezd8dtek. Az osztadly nagyra értékelte, hogy személyre szabott jatékot készitettiink, a
k6z0s tervezés és kivitelezés, majd a jaték 6rome nemcsak az osztalykdzOsség szintjén hozott
bizalmasabb viszonyt, hanem a tanuldk és a pedagdgus kdzotti viszonyra is j6 hatdssal volt. Az érzelmi
kot8dés és a tdrsasjaték — mint jutalmazdsi forma - segithet abban, hogy a tovdbbiakban nagyobb
hajlanddsagot mutassanak a tandrai feladatok elvégzésére a tanuldk, és kompetencidik is fejlédjenek.
Az 1. tablazat azokat a kompetencidkat veszi sorra, amelyek fejlesztése fontos volt a programban. A
2-5. abrak pedig a ,,Sulitarsas” egyes darabjait mutatjak be.

A mikrokutatds masik szdla a stresszkérddiv alapjan kapott vdlaszokra, valamint egy kordbban
megalkotott és kiprébalt, longitudinalis alkalmazhatdsag-vizsgalat alatt 3llé pedagdgiai mérbeszkdzre
(a vizualis kérdéiv segitségével négy év soran nyert informacidkra) tdmaszkodott. E masik szal célja a
céliranyos tanuléi fejlesztés volt, amely keretében egy hatodikos és két hetedikes tanuld kertilt
kivalasztasra. A tanuldkkal a mérdeszkdzok vizudlis és verbadlis valtozataval, valamint alkalomrdl
alkalomra megtervezett, egymasra épiild kérdéssorokkal, interjuszerden dolgoztunk.

1. tdblazat
A,,Sulitdrsas” feladat sordn fejlesztendd teriiletek

KOMPETENCIAMUTATOK

Ismeret

o kommunikacids elemek

o képességek és
érdekl6dés
ismerete/Onismeret

« elfogadott
kommunikacids és
magatartasi szabalyok

o kdz8sségi normdk

« Osszefliggések
felismerése

Készség/képesség
« hatékony, helyes,
tudatos kommunikacid
« problémamegoldas

« csapatmunkara vald
alkalmassdag

e szervezés

e szerepvallalas

e érvelés

o vezetésifiranyitasi
képesség

o kreativitds

» dontéshozési képesség

« konfliktushelyzet
kezelése

o vizudlis készség

« alkalmazkodas készsége

Attitld

o konstruktiv parbeszéd

« tekintettel van a verbalis
megfogalmazds masokra
gyakorolt hatdsaval

o Ujrahasznositds,
fentarthatdsag

o egylittm(ikbdés

« asszertiv kommunikacid

« kompromisszumkészség

« felel8sségérzet

» egymas jogainak
tiszteletben tartdsa

» egymas sikereinek
elismerése

o Onértékelés
o Uj Otletek tdmogatdsa
 rugalmassag

o kezdeményezés
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Autondmia és felel6sség
o {tél6képessé

» dontéshozasi felelésség
« felel8sségvallalds

o szabalykdvetés

« tiszteletadds

« tarsadalmi felel6sség

o kotelességtudat
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2. és 3. dbra
A Sulitdrsas jatéktdbldja és annak egy részlete

»

4. dbra
A tanuldék kedvenc jatékbdbui. Parafadugé és lamindlt szabadkézi rajzok

5. dbra
A tdrsasjdték egyik tartozéka, a ,,Blintikdrtya”
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A bemérést kovetd javaslatok alapjan elkésziilt a stresszkérdGiv javitott, masodik valtozata. A
tervezési folyamatban k&zremiikodott az egyéni fejlesztés alatt 3lld harom tanulé is, akik
észrevételeikkel segitettek a korosztdlyuk szamdra vonzébb és motivaldbb ,,designt” kitaldlni. A
foglalkozasi alkalmak a vizsgalt tanuldk hirtelen megviéltozott viselkedésének hatterét, okait tartdk
fel. Ennek szlikségessége vitalis volt, mivel mindhdrom tanulé esetében félévi bukasrdl, agressziv,
verbdlisan és fizikailag is bantalmazé magatartasrdl, intékrél volt sz, sem mentdlisan, sem lelkileg
nem voltak kiegyensulyozottak, ismert volt naluk az otthoni kézeg frusztrdld hatdsa. A tanuldk a
pandémia miatt masfél hdnapon keresztiil vettek részt az egyéni foglalkozdsokon heti egy
alkalommal. Ezt kdvetden az intézmények attértek a digitdlis oktatasra, ami miatt csak a kiértékelés
részeredményeirdl beszélhetiink. A tevékenység soran mindharom tanuld nyiltan és 8szintén valaszolt
a feltett kérdésekre. Megkonnyebbiilést jelentett szamukra, hogy irdnyitott, biztonsagos keretek
kozott, a gondolataikat mederben tartva fékuszalhatnak egyik-masik témara. Vdlaszaikat 6ndlléan
nem biztos, hogy meg tudtdk volna maguknak fogalmazni, illetve nehéz lett volna egyeddl
szembenézni és megbirkdzni vellik. Az 6nvizsgalat segitségével elindult egy mély 6nmegismerési
folyamat, amely soran a tanuldk képessé valtak felismerni és vizudlis, majd verbalis Gton kifejezni az
Oket érd stresszhatdsokat, a stressz okozta fizikai tiineteket, valamint a stressz rajuk gyakorolt révid
és hosszu tavu hatdsait. Megtapasztalhattdk, hogy kezelni és uralni tudjak addig kontrollalhatatlannak
vélt reakcidikat, érzelmeiket, habdr a gyakorlati megvaldsitasra nem keriilhetett sor.

Mindharom tanuld esetében bebizonyosodott, hogy a bemutatott iskolai viselkedésiiket és a
térsas kapcsolatokban megnyilvdnuld zavarokat a csalddjaikbdl hozott negativ minta, az otthoni
szocidlis kozeg elégtelen jellege, a tanulds és az iskoldztatds alacsony prioritdsa, a csalddon beldli
kapcsolatok és szerepek zavartsdga eredményezi. Az 6roklott negativ minta kihatott megkulzdési
képességiikre példaul a konfliktuskezelésre, a stresszkezelésre, az intenziv ingerek feldolgozdasara. J6
példa erre a hetedikes fil esete, aki sziilei valdsa dta egyediil él édesanyjaval. A négy évvel ezel6tti és
az azdta évenként megismételt vizudlis kérddivekben, mig a tobbi tanuld a nappalit, a gyerekszobat
abrdzolta, addig & az ,,Ez a kedvenc helyem az otthonomban.” cim( képkeretbe mindannyiszor egy fa
alatt kuporogva rajzolta le magat. Ez a jelenség most valt értelmezhet8vé. A beszélgetések sordn fény
deriilt arra, hogy a filnak nem volt és azdta sincsen killon szobdja édesanyjatél. Nem all
rendelkezésére olyan helyiség, ahova csendben félrevonulhatna, felszabadulhatna az &6t ér6
impulzusok aldl, elmélyiilhetne a gondolataiban, pedig kifejezetten vagyik a kamaszos maganyra. Afiu
elmondasa alapjan az édesanya folyamatos jelenléte és hatdsa fesziiltséget, idegességet valt ki belSle,
ehhez tarsul a soha meg nem tapasztalt elcsendesedés, a relaxalé nyugalmi dllapot hidnya. Az édesapa
nincs jelen a tanulé mindennapjaiban. Ha az iskolaban rossz fat tesz a tlizre, csak akkor jelenik meg az
apa, ami csak pillanatnyi er6demonstracidt jelent ndla. Apja jelenléte sirast, dadogdst valt ki belSle a
mai napig. Az iskoldban ez a felfokozott allapot jellemzd a tanuld magatartdsra, amikor a tarsakra
»hatni akards” és az agresszid, a szil6kt8l atvett minta ily médon nyilvanul meg. Szenzitiven és
intenziven reagdl minden 6t érd ingerre, legyen annak kivaltdja pedagdgus vagy iskolatdrs. A
foglalkozasok hatdsara azonban felismerte, hogy ha tarsai ugratjak, 8 akkor is agressziét, eltdlzott
reakcidkat tanusit. A hatranyos helyzet dimenzidinak szempontjabdl a fii esetében a nem megfelels,
a tanuldst, a tanuld személyiségfejl6dését gatld lakhatdsi koriilmények bizonyosodtak be, amelyeket
a tanulé maradéktalanul képes megfogalmazni mar verbalisan is. Vizudlis dbrazoldsa is kifejlédott, am
szobeli kiegészitésre szorult a teljes kép kirajzolédasahoz.

Az elégtelen szocidlis helyzet iskolai megnyilvanuldsa a hatodikos fiti esete is. O aggasztd
tanulmdnyi eredményeket tudhatott magaénak, amelyek forrdsa egyrészt a kotelességtudat, a
feladattartas teljes hidnya, masrészt az érai magatartds, amivel az osztaly fegyelmét is bomlasztotta.
Tarsas viselkedéseiben szintén megjelent az eltulzott, indokolatlanul heves reakcid. Az 6 esetébenis a
csaladra jellemz§ alacsony iskoldzottsag és a sziil6ktdl atvett konfliktuskezelési stratégia mutatkozott
meg az iskolai viselkedésében. Ndla a csaldd szocidlis helyzete kozvetett mddon jelentett stresszt. A
tanulmanyi eredmények, az iskolai teljesitmény és nyomas nem volt stresszor szamara, hiszen a rossz
jegyeknek otthon nem lett kévetkezménye. Sokkal inkdbb a tdrsas kapcsolatokban jelen 1évd
fesziiltség, a rossz kommunikacids készség és a hibas helyzetfelismerés, konfliktuskezelés bizonyult
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esetében stresszornak. A csaldd mentalitasaban, miveltségi szintjében, tanuldssal kapcsolatos
attitldjében taldlhaték magyarazatok a tanuld viselkedésére. A tanulé az 6t érd stressz negativ
hatdsait verbdlisan képes volt maradéktalanul és rendkiviil érzékletesen megfogalmazni, ugyanakkor
egyel8re nem l3tja tarsas kapcsolatai, csalddi hattere és a viselkedése koz6tti 6sszefliggést. Egy-egy
iskolai konfliktus sordn szinte minden esetben mdsra haritja a felel6sséget. Vizudlis iton nem jutottunk
hasznalhaté informacidhoz, mivel a vizudlis kérd8iv kitoltése til sok munkat jelentett neki, az évek
sordn sohasem volt képes az elmélyiilt munkara.

A hetedikes lany az iskolai bullying és osztdlytdrsa internetes zaklatdsa miatt kertilt a haromtagu
csoportba. Az intézményben csak egy-két bardtndje van, a tébbiazonos nemti tarsaval révid id6n beliil
konfliktusba keril, vagy élesen birdlja killemiiket, viselkedésiiket, ha nincsenek jelen. Ezek a
konfliktusok elmonddsa szerint nem jelentkeznek stresszorként, hiszen minden esetben 6 van
folényben. Az internetes badntalmazast kdvetd szembesitést és fegyelmi targyaldst kdvetben egy-két
hétig mellSzve, kirekesztve, megbélyegezve érezte magat. Elmondasa alapjan ez id6 alatt kevesebb
sértd magatartdsformat vett fel, visszahliz6ddva valt, keveset evett, és minden napjat szorongva élte.
Szamadra ez az id8szak testesitette meg a stressz fogalmat. A tanuld apja kiilféldén dolgozik, nagyon
ritkdn taldlkoznak személyesen. Kilonbdz8 tinnepekre torténd ajandékkildésben merdl ki a
kapcsolattartas. A lany a tobbszdrdsen elvalt anyjdval és ndvérével él egylitt, aki apai vonalon nem
vérszerinti testvére. Onmagukban ezek a tények nem lennének kirivék, mivel sok tanulé esetében all
fenn hasonld helyzet. A tanulé véleménye szerint édesapja jobban preferdlja a névérét, aki nem vér
szerinti gyermeke. Ez f6ként az ajdndékok értékében és mennyiségében nyilvanul meg. N6vére mindig
értékesebb és tobb ajandékot kap egykori nevel&apjatdl, a férfi tébbszor is inkdbb a ndévérrel
kommunikalt telefonon és interneten keresztiil, nem sajat gyermekével. Ennek valdsdgalapja csak az
érintett felek kikérdezésével valna ismertté. A tanuldban jelen Iévé fesziiltség azonban bizonyos, amit
a névére és az azonos nemli iskolatarsak irdnt érez, akik irdnt folyamatosan indulatot és agressziot
tanusit. Az egytitt toltott idd rovidsége miatt nem bizonyosodott be, hogy ezek a tényez6k valdban
ok-okozati Osszefligésben dllnak-e egymassal. A tanulé a vizudlis kérddivet minden évben
maradéktalanul és lelkesen toltotte ki. Habitusdbdl adéddan szines, mozgalmas, t6bbszor feliiletes,
minden esetben firkaszer(i rajzokat készitett. Nem volt ez mdasként a stresszkérddiv esetében sem. A
verbadlis feldolgozas mindkét esetben nehezebbnek bizonyult szdmdra, révid, par szavas valaszokat
adott, sokdra nyilt meg.

Arészeredmények kiértékelése

A tanulmany szdmot adott egy 2000 lélekszamu telepiilés 117 f6s dltaldnos iskoldjanak hetedik
osztdlyos tanuldinak korében zajlé mikrokutatasrdl. A bevont csoport tébb mint felénél fenndll a
hatranyos helyzet vagy valamilyen tanulasi nehézség. A 13 f6t vizsgdld projekt a bemutatott
stresszkérddiv kiprébalasat szolgalta, annak hidnyossdgainak és javitasi lehet8ségeinek feltarasa
céljabdl. A pedagdgiai mér6eszkdz az osztaly esetében felmeriil§ magatartdsi, tanulmdnyi és
motivdaciés problémakra valé megolddaskeresési folyamat sordn keriilt kifejlesztésre. A vizualis kultdrat
segitségiil hivva volt hivatott vizsgalni a tanuldk stresszfogalmat, stresszkezelési technikaik fejlettségi
szintjét, azt, hogy milyen tényezék hatnak rdjuk az intézményi és az otthoni kérnyezetben
stresszorként, valamint azt, hogy beszélhetiink-e esetiikben szocidlis hatranybdl szarmazé stresszrdl,
és amennyiben igen, Ugy ez miként nyilvanul meg naluk verbalis és nonverbalis Gton.

A fennallé osztalyszintl problémakra és a felmertilt kérdésekre valéd megoldas- és valaszkeresés
soran, a stresszkérddiv osztalyszint(i felvételét kovetben a kiértékelés kovetkezett. A tanuldk a
tanuldssal kapcsolatos tényezdket jelolték meg elsddleges, gyakori és nagyon intenziv
stresszforrasként, csak ezutan kdvetkezett a sziil6kkel vald kapcsolat, ami szintén gyakori, am kisebb
mértékl stresszor volt szamukra, a tdrsas kapcsolatokat pedig egyaltaldan nem jel6ték meg
szamottevd stresszforrasként. Az 6nbevalldson alapuld teszt sordn egyetlen tanulé sem érezte gy,
hogy az életében tartdsan fennalld stressz lenne jelen.
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Amérbezkdz kilenc révid és egy hosszabb feladat segitségével gy(ijt informdcidkat. Minden feladat
szdmara egy-egy papirlapra, grafitceruzaval el6re megrajzolt képkeret késziilt. Ezekbe a képkeretekbe
oldottak meg a tanuldk a feladatokat. A 10 feladatbdl csupan a masodik — a gondolatfelh6 - kivan
frasos megoldast. A 9. és 10. képkeret kifejezetten kreativ megoldast igényel a tanuldk részérél, amikor
is a benniik jelentkezd stresszt figuraként kell elképzelniiik, ezdltal megtestesitenilik, eltavolitaniuk
maguktdl, mikézben mégiscsak megbaritkoznak vele. Erdekes tanuldi magyardzatok sziilettek a
rajzok kapcsan.

,,0 itt a bennem évé stressz. [gy néz ki, ilyen figurdnak képzelem el. Még a nevét is odairtam.”
(Példa a 10. feladat rajzanak magyardzatdhoz). ,,Néha még & is elfdrad. Ez egy kép réla, amikor
éppen pihen.” (Példa a 11. feladat rajzdnak magyardzatdhoz).

A képkereteket minden tanuld kitoltotte, itt mutattak a legnagyobb lelkesedést és kreativitast.
Azokndl a feladatokndl, ahol a mérdeszkdz a tanuldknal a stressz és a fesziiltség okozta testi-lelki
tiineteket, majd a stresszkezelési technikdkat kutatja, a leggyakrabban el6fordulé rajzban
megfogalmazott vélaszok a kdvetkez8k: mellkasnyomas és fejfdjas, remegés, 6kdlbe szorult kéz, diih,
sirds, agressziv megnyilvanulds, orditds, alvas és zenehallgatas.

A tovabbiakban a mikrokutatds két szalon folytatédott. Egyrészt a rajzérdkon, csoportmunkdban,
ahol egy stresszoldd motivacids jatékot fejlesztettlink k6zdsen. Mdsrészt a szocidlis helyzetet és az
iskolai magatartast, a tanulmanyokat figyelembe véve kivalasztdsra keriilt harom tanuld, akik
esetében mindharom tényez§ (a szocidlis helyzet, az iskolai magatartast és a tanulmanyi eredmények)
elégtelennek bizonyult. Veliik mdsfél hdnapon keresztiil, heti egy alkalommal volt lehetdség a
személyes konzultdcidra, ahol a stresszkérd@iv, valamint a kordbbi évek soran kitoltott vizudlis
kérdbivek eredményeit 6sszevetve, a tanuldk aktuadlis dllapotat figyelembe véve kisérletet tettiink az
egyéni fejlesztési tervek elkészitésére. A verbdlis és nonverbdlis kommunikdcio, valamint a vizudlis
teriileteken parhuzamosan folyd munka, vélaszadas egyértelmlien megerdsiteni [dtszottak egymast,
ezzel el8segitve a tanuldrdl alkotott komplex kép létrejottét. A tanuldk el8szor mindkét mérdeszkdz
papiralapu formajdval taldlkoztak, amely rajzos megoldast kért t8liik, majd a kdvetkezd alkalmakkor a
kérdoivek verbadlis valtozatat hasznaltuk, ami szamukra észrevétlen maradt. Ezt kovetden
Osszevetettiik a kétfajta kérddivet abbdl a szempontbdl, hogy miben kiilénbdznek, miben egyeznek
az adott vélaszok. Megallapitottuk, hogy mig a verbdlis forma részletesebb leirast adott a vizsgalt
tényez6krdl, addig a rajzok az érzelmi toltottséget mutattak meg. Azdltal, hogy a tanulé szemmel
lathatdan, érzékelhetd formaban is taldlkozott legbensébb vilagabdl eredd érzéseivel, gondolataival,
sokkal kdnnyebben tudta verbdlis Gton folytatni az nelemzést. A négy évre visszamendleg megdrzott
vizudlis kérdGivek Osszevetésével megfigyelhetévé vélt a kamasszd valds folyamata, tovabbda a
tanulérdl addig szerzett személyiségbéli informacioknak, a tanuldé belsd vildganak, szocidlis
hatterének, gondolkoddasmddjanak, értékrendjének, mindennapi szokasainak, tanuldsi attitlidjének
vdltozdsa. Ezek az értékes adatok most kiegésziiltek egy rendkiviil fontos elemmel, amely a szocidlis
hatranybdl szarmazd stressz mértékét és megnyilvanuldsanak formadit irja le, ezzel sok esetben
magyardzatot adva a tanuldk intézményi, akar hirtelen megvaltozott, viselkedésére. A 6. dbra a
kutatds fent vazolt folyamatat szemlélteti.

Osszegzés

Dolgozatunkban bemutattunk egy olyan iskolai kutatdst és a kapott eredmények hatasara kidolgozott
iskolai kisérletet, amely — reményeink szerint — képes csékkenteni a kiilénb6z8 szocidlis helyzetek
nyoman kialakuld stresszt. A feltarashoz kidolgoztunk egy verbdlis stresszkérdGivet és egy rajzos
feladatsort. Az eredmények a megolddsok keresésére szdlitottak fel. Egyik megoldasként az egyéniés
szisztematikus tanuldi fejlesztést vdlasztottuk, mig a mdsik megoldas a k6zdsségi fejlesztés volt. A
tanuldkkal kéz6sen megterveztiik és megalkottuk a ,,Sulitarsas” elnevezésii tarsasjatékot, amelynek
célja a rendszeres képességfejlesztés.
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6. dbra
A kutatds folyamatdbrdja

A tovabblépés lehetdségei és a tavlati tervek kozott szerepel a mdr megkezdett egyéni fejlesztési
tervek folytatdsa, valamint még tobb tanulé kiszlirése, kivdlasztdsa a személyre szabott
foglalkozasokra. A stresszkérd6iv tovabbi beméréseket igényel, mds osztdlyokban és akar
kozépiskolakban is érdemes megvizsgalni, milyen eredményeket hoz. Tovdbbd az is fontos
informdcidkkal szolgdlhat, ha - a tanuldk eltérd szocialis helyzetét alapul véve — a hatranyos helyzetli
telepiilések intézményeinek és az igymond ,,elit” iskoldk tanuldinak eredményeit hasonlitjuk 6ssze.

A masik szalon futd ,,Sulitdrsas” a gamifikacid szempontjdbdl képezheti tovabbi vizsgdlatok
targyat. A motivacidt, a jutalmazast és biintetést, valamint a helyes iskolai magatartasformak
kialakitasat és megerd@sitését szolgald jaték a kozOs alkotds és jaték soran kozelebb hozhatja
egymdshoz a tanuldt és a pedagdgust, ezaltal csdkkentheti azt a korosztalyok kozti szakadékot, amely
az internet megjelenésével és a technoldgia fejlédésével egyre mélyebbé valt kdzottik, hiszen nehéz
Iépést tartani, és fenntartani a figyelmet olyan tanuldk esetében, akik mar egy ingergazdagabb
kérnyezetben nevelkedtek. A hagyomdnyos értelemben vett jaték és jatékmechanizmusok ilyen
formdban nemcsak kiegészitdi a rajzéranak, hanem kdzvetlenil segitik a tanulé személyiségfejlédését.
A kils6 motivaciondl jéval hatékonyabb és tartdsabb hatasd a belsé motivacids mechanizmus,
amelynek elShivasara és fejlesztésére kifejezetten alkalmas a gamifikacid. A tanuldk 6szténdsen
szeretik a jatékos kdzegben meghatdrozd motivacids elemeket, tehat az djdonsagokat, az ismeretlen
teriiletek felfedezését, a kihivasokat jelentd izgalmas kalandokat, a kreativitds lehet8ségeit, illetve a
flow-élményt (Fromann & Damsa, 2016). A lecsendesedett, elmélylilt dllapotban sokkal kénnyebben
hozhatd felszinre legbensdbb vilaguk, gondolataik, kevésbé vdlik terhessé szamukra a megnyilds, igy
a problémadkhoz is hatékonyabban férhetiink hozza, hatékonyabba vélik a megismerés folyamata és
ez 3ltal a megolddskeresés is.
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Neveléselmélet

Melléklet
1. szamu melléklet
A Sulitdrsas leirdsa

A tdrsasjaték helyspecifikus. A jatéktdblan fellelheté mezdk a helységhez és az dltalanos iskola programjaihoz,
mindennapi életéhez kapcsolddnak. Akildnleges feladat-mezdk az ket jelz8, a tanuldk altal kivalasztott képekrél
és néhany, a telepiilésen taldlhatd lzletrdl kaptdk az elnevezésiiket. A tablajaték szabdlyrendszerét a tanuldk a
pedagdgussal kozdsen alkottak meg.

JATEKSZABALY
A jaték célja:
Az nyer, aki a leghamarabb a célba ér. A feladatkartydk végrehajtasaért egy-egy lamindlt jutalomfigura jar. Ha a
jaték végére sszegydlik mind a hat lamindlt jutalomfigura, akkor a jatékos jutalmul vélaszthat egy tetszéleges
matricat, attdl fliggetlendil is, hogy 6 ért-e els6ként célba.

A jaték menete:
Mindenki valaszt magénak egy lelaminalt jatékbdbut, majd a bevagott dugdbaiilleszti, végiil elhelyezkedik a START
mez8n. Az kezd, aki a legfiatalabb. Orajérdsnak megfelel8en haladunk.

KULONLEGES FELADATMEZOK
v PIZZAMEZOK - feladatmezék: 3.; 13.; 22.; 26.; 52.; 56.; 66.; 77.; 89.; 97.; 101.; 105.; 113.; 119.; 131.; 134
Ajatékos erre a mezére Iépve felhiz egy feladatkdrtyat, elolvassa, és végrehajtja a rajta szereplé utasitdst. Mindez
nem kételez6, ha a jatékosnak kellemetlenséget okoz a feladat elvégzése. Amennyiben sikeresen elvégzi a

feladatot, lamindlt jutalomfigurdt kap. Hat egyforma jutalomfigura ésszegytijtése utdn a jutalomfigura matrica
mdsa keril a szerencsés jatékoshoz a jaték befejezésekor.

v GALAXISMEZOK - jutalommezdk: 8.; 21.; 29.; 46.; 55.; 74.; 98.; 102.; 107.; 110.; 115.; 127.

Az ide érkezd jatékos felfordit egy jutalomkdrtydt, majd érvényesiti a jutalmat.
v FELHOMEZOK - biintetésmezdk: 32.; 45.; 63.; 81.; 94.; 98.; 117.; 123.

A jatékos a felh6mezGre érkezve blintetéskdrtyat htiz, majd a megadott utasitds szerint jdr el.
v' MEKIMEZOK: 17.; 40.; 68.

Tul sok id6t toltottél el ,,mekizéssel”, és véglil beszorultdl az étterembe. Vdrd meg, mig egy tdrsad kisegit a bajbdl!
Akkor Iéphetsz tovdbb, ha valaki lekoréz.

v' MOZIMEZOK: 129.; 36.; 70.

Korhatdros filmre prébdltdl besurranni, de a teremdr észrevett! Csak akkor Iéphetsz tovdbb, ha fel tudsz sorolni
5 szinészt és 5 szinésznGt!

v SZULINAPOS MEZOK: 6.; 83.; 125.
Innen csak akkor Iéphetsz tovdbb, ha eltaldlod, hogy a tébbi jatékosnak melyik hdnapban van a sziiletésnapja.
v TRABERT BOLT: 91.

Betértél a Trdbert Uzlethdzba, de nem vittél magaddal elég pénzt. Vdrd meg, hogy egy jdtékos kisegitsen a bajbdl.
Akkor Iéphetsz tovdbb, ha valaki szintén erre a mezére Iép.

v SZAZFORINTOS BOLT: 62.

Ejnye! Sajnos észrevette egy tandrod, hogy elsz6ktél a Szdzasba! Keressetek egy drcéduldt, és adjatok dssze arajta
szerepld Osszeg szdmjegyeit! Lépj vissza annyi mezdt, amennyit eredményként kaptatok! Ha nem taldltok
drcédulat, nézzétek meg az id6t digitdlis formdban. Adjdtok 6ssze a szdmokat, majd lépjen vissza a jatékos a
kapott eredmény szerint!

pl.: 329 Ft.- 3+2+9=14=1+4=5 Tehat 5 mez6t kell hogy visszalépjen a jatékos!
pl.: 13:27 = 143+2+7=13= 1+3=4 Vagyis 4 mez6t Iép vissza a jatékos!
v' ERDEI SULI: 27.

Sajnos tul messzire kéboroltdl a csoportodtdl az Erdei suliban. Most aztdn bajba jutottdl! Csak akkor jutsz ki a
kutyaszoritébdl, ha valaki erre a mezére érkezik, és megtaldl téged. Ha a mdsodik kérben sem sikeriil
kiszabadulnod, akkor mesélj el egy Erdei sulis élményt, és folytasd a jatékot!

v' ISKOLABUSZ: 112., 121.
112. Végre id6ben elérted a sulibuszt! Lépj a 121-es mezGre, és folytasd innen a jatékot!
121. Elaludtdl hazafelé a sulibuszon, rossz faluban szdlltdl ki. Na, szép... Lépj vissza a 112-es mezdre!
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Abstract

Preparing students for a successful life is one of the main goals of education; however, there are many
open issues in this area: for example, who, when, with what and how one should support children in
this process. In the multifactorial environment of children, family is in the first place, and the role of
positive parenting is beneficial in the early ages. Parental beliefs, attitudes are transferred to their
children, although most of the information is encoded. The present paper focuses on the pedagogical
aspects of parental thinking to reveal specific characteristics in their view on education. Our research
aimed to explore how parents’ mindset could support or retain the development of children’s social
entrepreneurial skills and whether they apply positive parenting. We examined the phenomena with
amodified version of the ENT-BP1 questionnaire (Angyal & Hercz, 2019) in the school year of 2020/2021.
N =2,276 Hungarian parents completed N = 1,857 copies. Parents’ views were explored indirectly by
evaluating statements based on a positive psychological foundation on an intensity scale. The overall
reliability of the questionnaire was: Cronbach’s alpha =0.81 for 96 items, and for the subscales:
Cronbach’s alpha = 0.754-0.854 with KMO = 0.707-0.744, and sig = 0.00. The statistical analysis was
performed with IBM SPSS 27. Results suggest that parents are aware of the key components of
positive parenting and their value; however, the apply only some of them in their everyday practice.

Keywords: social entrepreneurial education, family climate, mindset, parents’ thinking, positive
parenting

In an insecure world

The effects of the COVID-19-related restrictions on education, the warfare, the energy crisis in Europe,
and the possible outcomes of the global climate change urge the reconsideration of the primary goals
of education. The employee ideal characterized by OECD/DeSeCo (Rychen & Salganik, 2003) and
UNESCO (2017) in the first two decades of the 215t century could still be taken valid since self-
rejuvenation, out-of-the-box thinking, or lifelong learning are inevitable to be able to adapt to the
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rapidly changing life circumstances. This proposes a different approach towards the necessary skills
and competencies for the near future.

The key competencies suggested to be developed in educational settings according to the
European Reference Framework are as follows: (1) communication in the mother tongue, (2)
communication in foreign language, (3) mathematical competence and basic competences in science
and technology, (4) digital competence, (5) learning to learn, (6) social and civic competences, (7)
sense of initiative and entrepreneurship, and (8) cultural awareness and expression (Recommendation
2006/962/EC). Although these appear in Hungarian regulatory documents, competencies 1-4 are set
to be domineering due to their cognitive nature while the rest, specifically, the social competencies,
are less emphasized at schools (Zsolnai, 2011). Instead of the institutionalized way, the development
of these typically takes place in the family, therefore, it is relevant to map the possible background
factors, in our research, parental thinking.

Besides educating skilful and competent individuals, establishing their positive mindset is another
hot issue in contemporary research. The concept of mindsetting is embedded in the scope of positive
psychology recently emerging in Hungary (Olah, 2022), and, with other interventions, positive mindset
is associated with the enhancement of resilience, a substance for coping and empowerment
(Frydenberg, 2017), and skills development (Dweck, 2010). Still, investigating the term, it is a hard act
to find a scientific definition since authors tend to use synonyms or vague expressions, or they deduce
with the help of other terms, for example, “nurturing ways to challenge pessimistic thoughts” (Bekhet
& Zauszniewski, 2013, p. 1079). Fodor and Molndr (2020) argue that contrary to the popularity of
positive psychology, practical implications are quite rare in Hungarian public education, moreover, no
research on parental mindset was found prior to this research.

The importance of positive parenting

The significance of clarifying parental views and attitudes has been confirmed by numerous studies on
parental thinking affirming that family is the first learning place for children (Jézsa & Kis, 2019).
Although Bowlby’s theory of attachment (1969) states that parents serve as attachment figures, the
relationship between parents and their children is bidirectional suggesting mutual effects on each
other (Hodapp & Ly, 2005). The effectiveness of this interactivity could be measured by the
successfulness of the successors in the western culture, thus, a well-educated, cooperative, loyal and
psychologically matured citizen is the preferred output of the process (Maccoby, 1992). Of course,
there are universal expectations for parents, for example, general care giving, ensuring a safe place
and warmth, or guiding (Rasmussen, 2009).

For decades, it has been investigated and proven that an adequate family background is able to
promote cognitive and language development (Bee et al., 1982), school performance, and resilience
(Werner & Smith, 1982); however, the advent of positive psychology at the beginning of the 21
century introduced the concept of positive parenting, which promoted children’s intrinsic regulation
and motivation instead of parent-oriented ones (Gray, 2007; Ryan & Deci, 2000). The idea of positive
parental attitude existed long ago, albeit its scope was restricted to the avoidance of physical
punishment in favour of positive reinforcement (Adler, 1958), and it took decades to be a signature of
democratization (Nelsen, 2006).

Since positive psychology aims to enhance subjective wellbeing and promote individuals to flourish
(Seligman & Csikszentmihdlyi, 2000), a direct adaptation to parenting is reasonable to be assumed.
One pillar of positive parenting and the cursor of strong families is the promotion of positive emotions
that are, in the order of importance, joy, gratitude, serenity, interest, hope, pride, fun, inspiration, awe,
and love (Frederickson, 2009). Another way for intervention is the recognition and selective
development of children’s character strengths (Seligman, 2002). Parents tend to have a strong vision
on the desired character strengths and values in order to ensure their children’s job satisfaction,
health, and happiness (Cameron et al., 2003).
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The increment in the number of research underlines the significance of positive parenting. With
the advent of video recording in the 1980s, observation became a common research method, and
numerous models and interventional programmes occurred by the end of the 2000s (Juffer et al.,
2008). An important aspect of the trend was putting emphasis on children’s rights and viewpoints
(e.g., specific feelings and thinking of age-groups) and parents’ problem-solving techniques (Durrant,
2016), while cross-national research was initiated to investigate the correlation between parental
dimensions and different factors (e.g., Pastorelli et al., 2016).

Entrepreneurial education for the future

As we mentioned above, some key competencies are simpler to be connected to classic scientific
disciplines, for example, languages and mathematics, therefore, their occurrence in school syllabuses,
course outlines and textbooks is more defined. Hence, the so-called transversal competencies, like
entrepreneurial competence are not really discussed in regulatory documents internationally, even in
the early stage of school-based education.

Entrepreneurial education was included in the 1995 Hungarian National Core Curriculum referred
to as entrepreneurial behaviour, activity, and mindset, and the next, 2003 version of the document
used the term entrepreneurial ability and skill as one of the key competencies. An analysis of the 2012
version focusing on entrepreneurial education for primary school students detected that the National
Core Curriculum discusses the related knowledge, abilities, skills, and attitudes in details (see Table 1).
Interpreting the term entrepreneurial education in a broad way, it entails developing both personality
traits and competencies in order to educate sensitive, innovative, problem-solving citizens with out-
of-the-box thinking. Social entrepreneurship, a strongly related term, covers a set of peculiarities
which are needed to be able to utilize entrepreneurship in social settings.

A practical example of social entrepreneurial education was the EU-financed YouthStart and UKids
programmes between 2015 and 2020 with the participation of teacher-training universities and
elementary schools of six European countries, including Hungary. According to Lindner’s Trio model
(2019) entrepreneurial education is performed at three levels: core entrepreneurial education,
entrepreneurial culture, and entrepreneurial civic education. For the development of 8-11-year-old
learners, the framework of the programme offered 16 thematic projects with a challenge-based
learning strategy focusing on different competencies in line with the UN’s Agenda 2030. The
Hungarian realization of the programme intended to realize only the core entrepreneurial education;
the achievements were presented at an international conference (Hercz & Lindner, 2020).

Table 1
Different substances of entrepreneurial education (Angyal, 2019, p. 14)

Knowledge Abilities and Skills Attitudes

Fitting possibilities to personal
professional and business
activities

Recognition and interpretation of
challenges

Understanding economic systems
and financial issues

Financial and legal knowledge for
business life

Planning, managing, controlling
and leading, task sharing,
communication

Judgement and initiation,
creativity, risk-analysis and risk-
taking, problem-solving, analysis,
reflection on experiences

Individual and group working

Ethical behaviour
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Research Methodology

The objectives

Today’s learners are the future’s citizens. Their upbringing is supported by the family and the school
environment in different ways and depths; however, similar and bilateral efforts of the two agents are
preferred for promoting a harmonious education. This is the core idea of this research, which is a
continuation of two prior investigations into parental thinking: one discussed lifelong learning
education for UKids-participating children (Hercz et al., 2020), the other one looked at the
entrepreneurship-related views of parents of UKids-participating children (Hercz et al., 2019). These
investigations and the informal, end-project feedbacks led us to the conclusion that children were avid
participants of the challenges, nevertheless, their parents’ active involvement had the power of view-
shaping for both.

Based on the literature review and our previous research discussed above, in this research, our
intention was to investigate how parents characterize the ideal employee of the 21 century, what
they think of social entrepreneurial education and its support, and how they assess their family
environment in general. Due to an already-existing questionnaire and the possibility to reach a large
sample, we decided to follow a quantitative research design with the following hypotheses:

1. The characteristics of the 21st century employee ideal dominate parental views on ideals for
their children.

2. Parental views contain the well-known modernistic positive parenting approach.

3. Due to the positive parenting approach being present in the collective thinking for decades,
family climate and educational environment support the establishment of flow-personality in
children.

As the research was performed during the run of the international project UKids (2017-2020), ethical
issues were considered and handled in accordance with the related regulatory documents of the
project. The execution of the programme and the joint research at ELTE Gyertyanffy Istvdn Primary
School Budapest, Hungary and other primary schools of the capital city and the countryside was
preceded by giving information to school leaders and parents verbally and in writing, and acquiring
their consent.

The instrument

The instrument, Entrepreneurial Beliefs of Parents Questionnaire (ENT-BP2), used in this research was
a slightly altered version of the Entrepreneurial Beliefs of Parents Questionnaire (ENT-BP1), which had
been developed to ask UKids-participating children’s parents in 2018. The basic concept of both
designs was to utilize the self-evaluation statements of the UKids Framework of References for
Entrepreneurship Competencies with a twist: the sentences were used to evaluate children by their
parents. The difference between the ENT-BP1 and the ENT-BP2 is a minor addition: the ENT-BP2
contains two extra items without modifying the overall characteristics of the questionnaire, only the
Cronbach’s alpha changed to 0.811. The item groups are as follows:

1. The properties of successful adults and successful children (31items): successful adults, success
at school, failure at school;

2. Parental roles (8 items): counselling statements in a fictional peer-parent conversation;

3. Parental views in general (50 items): childcare, supporting ideas and creativity, supporting
communication, supporting self-management, democracy in the family, opportunities for
challenges;

4. Own children, own parenting (13 items): assessing own children, assessing own parental roles,
rules in the family, non-adequate parenting;
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5. Background factors (6 items): respondents’ sex, living place, education, wished education for
children, number of children in the family, way of responding (father or mother individually, or
together).

The conceptualisation of the scales having relevance to our present research is introduced as follows:

1. The properties of successful adults and successful children. We introduced the scale with an
instruction: “The following personality traits have been collected. Please consider how typical
you think these traits are for a successful person in the 21st century, and evaluate the items
accordingly.” The personality traits listed have been acquired from the initial, stakeholder
analytic phase of the UKids project in which we had brainstorming discussions with parents
from a school class in six participating countries.

2. Parental roles. The counselling statements were derived from brainstorming sessions detailed
above.

3. Parental views in general. Since positive family climate is a precondition of positive parenting,
to create this scale, we assumed that parental views could be interpreted with the help of
Csikszentmihalyi’s flow theory (2001). The properties of the so-called flow-family were filtered
by performing document analysis on Csikszentmihalyi’s work (see Table 2).

Table 2
The happy child: Characteristics of the family supporting the optimal experience
(Csikszentmihalyi, 2001, pp. 134-135)

Criteria Content

which is reflected in clear and unambiguous requirements and expectations on
1 Consistency the one hand, and in adequate communication and feedback for the child on
the other hand

in this case the child feels that his or her parents are interested in his or her

>  Focusing on child . .
feelings and experiences

3  Democratic climate choices and decisions are also made for the child in the family

trust in the child, respect for his or her feelings and activities; if it is important
4  Sense of security to the child, it is considered important, they are allowed to immerse
themselves in it

Attitudes towards

creating and providing opportunities for more complex activities
> challenges gandp g opP P

Excluding the background factors, all items required answer on an intensity scale of five. We
deliberately asked respondents to give answers as they were “giving marks at school” since this
approach should be vaguely familiar.

The sample

As we mentioned above, our previous research invited only those parents whose children were taking
part in the Hungarian UKids programme, therefore, this convenience sampling was associated with
high motivation for responding. Since the outcome of that research was the confirmation of parents’
“entrepreneurial positive” attitude, it was a plausible decision to target the parents for one more
sampling. The online version of the ENT-BP2 was available in the spring and summer of 2021, and our
teacher acquaintances recruited parents in Hungary. A peculiarity of the measuring was that families
could decide whether only one parent completed the survey or both. Two thousand completed
surveys had been expected; however, due to missing and false cases, only 1,854 copies were analysed.

This number means that the sample represented 1,854 families’ opinions: 1,088 mothers (58.7%),
344 fathers (18.6%), and, jointly, 422 mothers and fathers (22.8%) responded. Considering the gender,
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the distribution was as follows: out of the 2,276 respondents, 1,510 were female (66.3%), 776 were male
(33.6%). Forty-four percent of the respondents lived in cities (capital city and cities with county rights),
34% in towns, and 22% in villages or smaller settlements. The distribution of the number of children in
respondents’ families was as follows: 30% of the families raised one child, 46.5% of them raised two
children, 20% of them raised three, and 4% of the families raised four children.

Since the issue of parents’ level of education may be rather sensitive, we asked the wished level of
education for their children first. The results were as follows: 1% wished for basic education, 28% for
intermediate, and 71% wished for advanced level of education for their children. We assumed that
parents’ level of education could determine the modernity of their parental views: an index variable
was merged from the two parents’ data with a preference for the higher-ranking one. The rounded
values of this index variable were as follows: 7% had basic or lower level of education, 9% had some
basic professional training, 39% had intermediate level of education, 25% had intermediate level of
education with secondary school diploma, and 20% had advanced level of education. The gender
distribution of parents’ educational level was as follows: 12% of the mothers had basic education, 59%
had intermediate level of education, and 29% had advanced level of education; 15% of the fathers had
basic level of education, 47% had intermediate level of education, and 38% had advanced level of
education.

Data processing

Data collection was performed with the help of Google Forms, the raw data were transferred to
Microsoft Excel 2021 for data cleansing. The IBM SPSS Statistics 27 software was used for statistical
analysis. The KMO values for the ENT-BP1 had already confirmed reliability, and this did not change
with the introduction of some extra items in the case of the ENT-BP2. We were able to create new
variables. The tests run for different purposes are enlisted in the Results section of the paper.

It is important to highlight that the scale “Parental views in general” was analysed twice from
different aspects. First, to explore parental views and ways of parenting, we created six factors for the
ENT-BP-1 with the help of cluster and factor analysis (Varimax rotation). These were also used in the
case of the ENT-BP-2:

GEN1 - childcare and parental roles

GEN2 - supporting ideas and creativity

GEN3 - supporting social communication

GEN4 - supporting self-management

GEN5 — democracy in the family

GEN®6 - supporting social entrepreneurship (not used, subscales introduced instead)

ENT1 - supporting attitude with challenges of children

ENT2 - supporting entrepreneurial behaviour

ENT3 - supporting non-traditional topics and behaviour
Second, in order to investigate the connection between family climate and establish the flow
personality, we filtered out those items which overlapped the peculiarities declared in the flow theory.

Results

Parental views on establishing entrepreneurial education

As mentioned above, the 50 items of parental educational views were divided into thematic groups,
therefore, we were able to look at the characteristics of general views and statements closely related
to education, as well as those related to entrepreneurship education separately (see Table 3).
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Table 3
Some statistical features of factors derived from parental views (N = 1,857)
Items Mean Std. Deviation

GEN1: Childcare and parental roles 4.3 0.57
GEN2: Supporting ideas and creativity 4.1 0.59
GENS3: Supporting communication 4 0.55
GEN4: Supporting self-management 4 0.36
ENT1: Attitudes with challenges of children 3.8 0.55
ENT2: Supporting entrepreneurial behaviour 3.8 0.71
GEN5: Democracy in the family 3.5 0.65
ENT3: Supporting non-traditional topics and behaviour 3.2 0.47

Note: ENT = Entrepreneurial education factors; GEN = General educational

Results suggest that parents supported independent decision-making, and encouraged expression,
perhaps because these are well-known expectations for them. However, respondents were divided
(cf. average mean and standard deviation) regarding philosophical and preoccupying topics. There
was a particularly low level of agreement with the statements that included certain elements of
entrepreneurial education and the discussion of economic and political issues at the level of children.

Parental views on the adult ideal of the 21°t century

First, our intention was to investigate what the 21 century male ideal was like according to the
respondents. Factors were identified with the help of Nagy’s (2000) model of competences. Factors
were sorted in descending order (see Table 4). To reveal the trend of parental views, we created new
variables from individual, cognitive, and social factors. Although parents considered all the three
factors important with high mean values, the cognitive one was slightly higher (M = 4.6; SD = 0.41)
than the social one (M = 4.5; SD = 0.37). The individual factor showed the lowest mean value; however,
here we found the highest deviation (M = 4.4; SD = 0.50).

Table 4
Parental views on the characteristics of the ideal employee (N = 1,851)
Mean Std. Items ractors
Dev. Individual ~ Cognitive Social
4.81 0.42 Takes risks / starts new things boldly 0.73
4.32 0.83  Resilient/ can change easily 0.73
4.24 0.86 Lives a healthy life 0.68
4.32 0.83  Well-posted in economic issues 0.60
4.82 0.44  Good communication (writing and speaking) 0.79
4.76 0.51 Has interesting ideas, creative 0.65
4.57 0.74  Well-informed / regards information critically 0.57
4.27 0.88 Likes learning 0.49
4.72 0.61 Good at making contact 0.80
4.71 0.62 Can have an effect on others 0.76
Makes a stand for something or somebody
4.65 0.70 bravely 0.54
4.66 0.64 Persistent 0.39
3.88 1.14 Active in social life 0.65
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To test the significance of the background factors, variance analysis and Tukey’s B test were run. As
for level of education, significant differences were detected with all the three factors; however, these
tendencies could not be interpreted appropriately (e.g., parents having the lowest and highest
education considered cognitive properties the least important, F = 8.29, sig < 0.01). Nevertheless, in
the case of the individual factor, parents having advanced level of education showed significantly
lower value (F = 12.27; sig < 0.01) than those who had basic or intermediate qualifications (M = 4.2 for
advanced-level education, M = 4.6 for basic-level education; F = 18.37; sig < 0.01). Looking at the living
place of families, no significant difference was found in the assessment of individual or cognitive
factors but social ones showed significant difference between parents living in towns or cities and
rural areas (M = 4.2 for rural and M = 4.5 for town or city dwellers).

Parental views on adequate parental behaviour

Based on our research in educational settings, we assumed that there was no use in surveying parents
with direct questions, a kind of indirect way (e.g., asking them to give advice) would be more beneficial
instead. The counselling-imitator items of the ENT-BP2 were used to derive parental values: out of the
many, social entrepreneurship education and self-management were highlighted; however, some
basic principles of modern pedagogy (i.e., consistency and the role of feedback) were marginal.

Cluster analysis showed three groups (see Table 5). Group 1 lists the most popular items with great
unity; moreover, entrepreneurship-ready children and the dominance of cognitive properties are also
listed here. The results of Group 3 are quite surprising since consistency and feedback-giving are well-
known to be part of naive pedagogical views.

Table 5
Descriptive statistics of some adequate parental behaviour in groups (N = 1,854)
Items Mean Deiita(i'ion

Encourage them to dare to undertake their opinion in public. 4.51 0.68
1 Teach them to use their common sense to be able to state their problem. 4.47 0.71
Let them experience the consequences of their bad decisions. 4.05 0.90
Let them get along on their own, give help when it is necessary. 3.81 1.21
2 Motivate your children to have own ideas. 3.77 1.04
Let them distract (talking about things related but off to the topic). 3.48 1.10
Assess them instantly, concretely and frequently. 3.18 1.18
3 Educate them consistently (even if you feel sorry for them). 2.56 1.09

Some statements about parents’ families made the respondents aware of their own parenting roles,
and additional statements covered children’s abilities which were beneficial for establishing
entrepreneurial competence and some family activities supporting that process. Here, we introduced
four statements directly helping the responding parents to realize their parental roles (see Table 6).
Not surprisingly, the value of the learning-supporting parental role was regarded outstandingly high.
However, the agreement with the parent-centred commanding role was contrary to our assumptions:
95% of the respondents believed that children shall follow their parents’ orders and respect the values
of the family, while 86% of the respondents argued that children’s daily schedule shall be determined
by their parents.
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Table 6
Descriptive statistics of parental roles

Frequency (%
9 y () Items N Mean St. Dev.
1 2 3 4 5
I (or sy from the family) help
- - 1.1 8.6 90 my children to learn if it is 1,403 4.89 0.36

necessary.

My child’s program is
0.2 - 12.9 43.2 43.6  determined by the adult 1,854 4.62 0.63
members of my family.

My child must precisely follow
0.2 1.1 3.8 26.5 68.4 the behaviour and values of 1,854 4.3 0.70
the family.

| am the most important

teacher of my child. 1854 3-61 093

1 10.4 333 37.5 17.7

Flow-ready families

Using the above mentioned ENT variables and the derived flow factors (see Table 7), correlations were
calculated. The highest significant correlation was detected between “ENT2 - supporting
entrepreneurial behaviour” and “FWs5 — opportunities for challenges” flow factor (R=0.42; p = 0.01),
while “FW1 - consistency and clear rule” showed the lowest (R=0.05; p = 0.01). Overall, all flow factors
correlated significantly but FW5 was outstanding.

Table 7
Some statistical features of factors derived from flow-factors based on parental views (N = 1,854)
Factors Mean St. Dev.

FW 5 - Opportunities for challenges 4 0.52
FW 3 — Democracy 4 0.48
FW 2 - Being in focus 3.7 0.52
FW 4 - Sense of security 3.6 0.56
FW 1 - Consistency and clear rules 3.4 0.60

Looking at the results according to the group of respondents, an interesting finding was revealed after
variance analysis and Tukey’s B test: if both parents in a family completed the survey, they rated the
factors significantly higher, except for FWs. Fathers who responded alone rated factors FW1, FW3, and
FW4 significantly lower compared to parent couples. However, support for the opportunities to
experience the challenges was significantly less supported by couples than by single-responding
mothers or fathers (p <0.05). The comparison according to the place of residence of the families did
not show any difference between FW1 and FW?2, but the creation of a democratic atmosphere of the
family and the child’s sense of security was considered less important by villagers (p <0.05; the
difference was 0.2 on a five-point scale). Creating opportunities for challenges and more complex
activities were supported to a slightly greater extent by residents of large cities.

Correlations also proved the assumption that parental views were inter-dependent. We analysed
the relationship of general parental views (GEN1 to GEN5) and the entrepreneurial subscales (ENT1 to
ENT3). As Table 8 illustrates, families having democratic climate typically supported children’s
creativity and ideas. There were significant correlations between the factors of general pedagogical
views and the entrepreneurial ones (p = 0.01): entrepreneurial education was typical in families in
which parents supported self-management (e.g., independence, bravery, initiation) and set an
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environment for challenges. Similarly, families with democratic climates supported children’s social
communication, especially dealing with non-traditional topics (e.g., political issues, news in media) and
behaviour, which is an important component of entrepreneurial education.

A low but significant correlation was found between parental views on the ideal flow-promoting
family climate and the three dimensions (individual, cognitive, and social) of the 21°* century male ideal
(R<o0.23inall case; p < 0.01).

Table 8
Correlation matrix of general and entrepreneurship-related parental views (N = 1,854)

GEN1 GEN3 GEN2 GEN4 GENs5 ENT1 ENT2 ENT3

GEN1
Childcare & parental roles

GEN3
Supporting communication

GEN2
Supporting ideas & creativity

GENg
Supporting self-management

GENs5
Democracy in the family

0.28 1
0.26 0.23 1
0.35 0.37 0.16 1

0.24 0.33 0.40 0.1 1

ENT1
Attitudes with 0.24 0.14 -0.02 0.15 0.10 1
challenges of children

ENT2
Supporting 0.28 0.26 0.21 0.35 0.13 0.40 1
entrepreneurial behaviour

ENT3
Supporting non-traditional 0.17 0.36 0.08 0.16 0.29 0.16 0.7 1
topics & behaviour

Note: p = 0.01

Conclusions

The general intention of our research was to map parental views on the 21°* century ideal employee
and its relationship with the parental behaviour in the framework of entrepreneurial education and
positive family climate.

The assessment of the abilities and personal properties of the 215t century male ideal is rather Janus-
faced. Our respondents valued the properties of the ideal adult employee highly in direct questions;
however, inquiring about the same attributes indirectly (i.e., assessing statements) in the context of
educating their children brought less positive results. Therefore, hypothesis 1, a kind of pedagogical
evidence, must be rejected.

We could detect some items of Frederickson’s list of positive feelings (2009) which are essential
for positive parenting. Although we did not investigate parental efforts for emphasizing character-
strengths (Seligman, 2002), they were still embedded in the entrepreneurial education dimension, and
were not really emphasized by respondents. Some items of positive pedagogy, for example, social
communication and the core idea of constructive pedagogy, were highly supported, but consistency
and regular feedback, two components of positive parenting, were the least supported, and divided
the responding parents. Based on these findings, hypothesis 2 was partly confirmed.

Challenges and democracy as flow properties were supported by the parents; however, safe
environment and educational consistency, which are essential for their realization, were low-ranked
(M =3.5and M = 3.4, respectively). It was obvious that parents supported some parenting ideas which

98



Neveléselmélet

were widely-known to be necessary, but they would have not liked to apply them in their families.
Thus, hypothesis 3 was not confirmed.

It is important to add that our sample was not representative; nevertheless, its size was high and
nation-wide enough to consider the tendencies discussed above as tentative, and initiate further
research to examine some of the detected issues in detail. With the present research, we had the
opportunity to unveil some contents and tendencies of Hungarian parental views and their correlation
with demographic background variables. We firmly believe that questionnaire ENT-BP2 is suitable for
action research by educators to map parental views in their classroom and compare the results with
ours, and to support a better, evidence-based cooperation between schools and parents.
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Absztrakt

Vizsgélatunk egyrészt arra iranyult, hogy kimutassuk, van-e kapcsolat a mentalizacids képesség és a
szandékos Onszabdlyozds folyamatai koz6tt, masrészt a mentalizécids képesség és az id6hoz vald
viszony Osszefliggését vizsgaltuk fiatal felnSttek korében, kiilonds tekintettel a jovdorientdlt
idéperspektivara. Kutatasunkban 852 fiatal felndtt vett részt (dtlagéletkor = 22,3 év; szdras = 3,91;
Nrerfi = 240; Nns = 612), akik egy nagyobb kutatas részeként a Reflektiv Funkcié Kérd8ivet, a Zimbardo-
féle Roviditett Id6perspektiva Kérddivet, az En a Jévében Skélat és a Szelekcié-Optimalizécio-
Kompenzacié (SOC) KérdGiv réviditett valtozatat toltotték ki. Az eredmények azt mutattdk, hogy a
bizonytalan mentalizacid, azaz az egyén csokkent képessége arra, hogy sajat szandékait értelmezze,
mérsékelt pozitiv egylittjdrdst mutatott a jov6re vonatkozé kildtdsok bizonytalansagéval, illetve az
énhatékonysag hidnyaval, emellett mérsékelt pozitiv egylittjardst azonositottunk a mdult-negativ
id6perspektivéval. Medidcids elemzéseink igazoltdak a bizonytalan mentalizacid medidlé hatasat a
szandékos Onszabdlyozds folyamatai és az idOperspektiva, valamint a jovOszemlélet kozott.
Eredményeink hozzajarulhatnak annak megértéséhez, hogy azok a fiatalok, akik mentalizacidja
bizonytalan, kevésbé képesek megtervezni a j6v8t, id8szemléletiikben inkdbb a pillanatnyi 6rémaok
hangsulyozddnak, és az Onszabdlyozdsi folyamataikban is kevésbé hatékonyak. Meglévo
er6forrasaikat nehezebben tudjak adtcsoportositani, céljaikat Ujragondolni, ha a helyzet ugy kivénja.
Ezen eredmények a rugalmas alkalmazkoddképesség hianyat vetitik el8, amely a fiatalkori fejlédés
egyik meghatdrozé eréforrdsa.

Kulcsszavak: szandékos 6nszabdlyozas, mentalizacid, id6perspektiva

Bevezetés

A fiatal feln6ttkor, Arnett (2000) megfogalmazasaban ,,emerging adulthood”, a fejl6déslélektan
széles korben vizsgdlt id8szaka, krizisekkel terhelt, és jelent8sen igénybe veszi a serdiil6kort elhagyd
és a felnSttkor el6tt all6 fiatalok alkalmazkoddképességét. A szorongds és depresszid szintjét vizsgalo
mentalhigiénés kutatdsok ellentmonddasos eredményei (Fergusson & Woodward, 2002; Galambos et
al., 2006; Robbins & Wilner 2004; Salmela-Aro et al., 2008) jelzik az érzelemszabdlyozas és a kognitiv
folyamatok valtozasdbdl adddd sajatos allapotot. A fiatal felnttkort vizsgald kutatasokban fokozott
figyelmet kapnak azok a tényezd8k, amelyek segitik az egyént, hogy sikeresen megkiizdjon a fejl6dés
jelentds kihivast jelentd feladataival. A hatékony szandékos 6nszabalyozas (Freund & Baltes, 2002) és
a sikeres mentalizacié (Borelli et al., 2019) a szocidlis-kognitiv folyamatok részeként az identitas
kialakuldsaban és a tarsas kapcsolatok mikddtetésében télt be fontos szerepet. Kutatdsunk Uttéro a
két konstruktum egyiittes vizsgélatanak tekintetében.

A szdndékos ©nszabdlyozas folyamata szorosan kapcsolddik a személyes célok
megfogalmazdsahoz és a jové megtervezéséhez, mivel magdaban foglalja az egyén azon képességét,
hogy célokat hatarozzon meg énmaga szdmara, és gy iranyitsa sajat szellemi és fizikai mikodését,
hogy ezek a célok elérhetéek legyenek (Freund & Baltes, 2002). A sikeres fejl6dés akkor valésul meg,
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amikor egy személy maximalizalni tudja az elérni kivant célok vagy eredmények relativ szamat, és
minimalisra csékkenti a nemkivanatos eredményeket az elérhetd célok gondos megvalasztasaval és a
sikeres megoldasok megtalaldsaval. Ebben a folyamatban az egyén mentalizacids képességének
jelent8s szerepe van. A mentalizacié az a folyamat, amely sordn sajat és masok viselkedését
intencionalis dllapotokként (szlikségletek, vagyak, célok) érzékeljiik és értelmezziik. A mentalizalas
kudarca az Onszabalyozd folyamatok kozil elsésorban az érzelem- és viselkedésszabalyozas
alacsonyabb szinvonaldval jar egyiitt, igy befolyasolja a személyes célok, eredmények és lehet8ségek
elérésére vonatkozé reprezentacidkat (Allen et al., 2011).

A serdil6k és a fiatal felnGttek jelentds része életének meghatdrozé idejét toltik iskolai
koérnyezetben. A mdsodlagos szocializacids szintér személyiségfejlesztd hatdsa az iskola hatékony
miikodéséhez elengedhetetlen szocidlis normakon keresztil érvényesil (Jambori et al., 2019). A
gondolkodasi folyamatok és a viselkedéses megnyilvédnulasok egyéni fejlédése a szociokognitiv
elmélet tlikrében az egyén-kérnyezet dinamikus kélcsénhatdsanak eredménye (Bandura, 1977, 1994;
Pajares, 2005, 2009), éppen ezért kiemelked6en fontos, hogy a pedagdgiai nevelés megfelel6
kornyezetet biztositson a mentalizacié és a szandékos 6nszabalyozas optimdlis fejlédéséhez, ezeken
keresztiil pedig a fiatalok id6perspektivdjanak formalédasahoz.

Szdndékos énszabdlyozds

A szandékos Onszabdlyozas fogalma leirja azokat az egészséges emberi folyamatokat, amelyek soran
az egyének dontéseket hoznak, és terveket szének a céljaik elérése érdekében. Tovabba a folyamat
megmutatja, mennyire képesek cselekedeteiket akaratuk szerint iranyitani (Gestsdottir et al., 2009),
hogy ezen céljaik elérhetdvé véljanak (Demetriou, 2000). Zimmerman (2000) hangsulyozza, hogy az
emberek legfontosabb tulajdonsaga az a képességiik, hogy viselkedésiiket szabalyozni tudjdk. Az
altala kialakitott triddikus modell szerint az 6nszabdlyozds a személy és a kdérnyezet interakcidjabdl
szdrmazd viselkedés, amely sordn az egyén érzelmei alkalmazkodnak a kérnyezeti hatdasokhoz,
amelyben a kdérnyezet visszacsatolasa a kulcs. Az 6nszabalyozast ciklikus modellnek tekinti, amelynek
harom alappillére van: a sajat viselkedés észlelése és korrekcidja, a kdrnyezeti koriilmények felmérése
és szabdlyozasa, illetve a kognitiv dllapotok észlelése és korrekcidja. E szerint a nézet szerint az
Onszabdlyozast egy terv inditja el, az akarati kontroll tartja fenn, és dnreflexid révén valdsul meg az
ellendrzés. Az 6nszabalyozas lehet organikus és szandékos. Az organikus 6nszabalyozas széles kor(,
konzisztens jellegzetességeket jelent, amelyek relativ folytonossdgot mutatnak az élettartamban, és
a személynek nincs vagy csak limitalt kontrollja van felettiik. Ezzel szemben a szandékos
Onszabdlyozds minden olyan viselkedést magaba foglal, amely valaszthatd, irdnyithatd és
mddosithatd egészen addig, amig az egyének a kivant célt el nem érik (Gestsdottir et al., 2009). A
szandékos 6nszabdlyozds hozzajarul a fiatal felndttek jollétéhez is azaltal, hogy kedvezd hatassal van
a tanulmdnyi eredményre, a mentalis egészségre és a szocialis kapcsolatokra (Baltes & Baltes, 1990;
Jambori & KOrdssy, 2019). A szandékos 6nszabdlyozas dniranyitott gondolatok, érzelmek, cselekvések
egyvelege, amelyek lehetové teszik, hogy a személy képes legyen megfelel6en alkalmazkodni a
kérnyezetéhez és az abban megjelend valtozdsokhoz, feltérképezze a lehetdségeit, esetlegesen
megvaltoztassa a kitliz6tt céljait az elérni kivant eredmény érdekében, ami magdban hordozza a
személyes fejl6dés lehetdségét (Jambori et al., 2019; Molndr, 2009). A célok kitlizésénél fontos
szempont a korilmények, képességek, lehet&ségek figyelembevétele, hogy az egyén minél
hatékonyabban érje el céljat (Brief & Hollenbeck, 1985). Ezen folyamatok Iétrej6ttéhez
elengedhetetlen a megfelel6 monitorozas és 6nértékelés megléte. Ugyanakkor az 6nszabdlyozas
folyamata sordn a kitlizott cél megvdltozhat, amennyiben a kdrnyezeti feltételek, lehet6ségek vagy
képességek nem teszik lehet6vé az eredeti cél megtartasat (Molnar, 2009).

Az alkalmazkodashoz kiilonféle stratégidk allnak rendelkezésre, amelyek 8sszegzését a Baltes €s
Baltes (1990) dltal kidolgozott, majd Freund és Baltes (2000) altal tovabbfejlesztett SOC-modellben
(S: selection - szelekcid; O: optimization - optimalizacid; C: compensation — kompenzacid) lathatjuk.
Az elmélet szerint minden életkornak megvannak a maga nyereségei és veszteségei (Kaszds &
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Tiringer, 2010), azonban a két dimenzié (nyereség és veszteség) kozotti pozitiv egyensuly
megteremtése életkortdl fliggetlendl hozzajarul a személy szubjektiv jéllétéhez. A modell harom
stratégiat (szelekcid, optimalizécié, kompenzacié) emel ki, amelyek mentén vizsgdlhaté a
nyereségekkel, veszteségekkel valé megkiizdési stratégia. A szelekcio folyamatan beldl
megkilonbdztetnek egy valasztason alapuld szelekcidt és egy veszteségen alapuld szelekcidt. A
vdlasztdson alapuld szelekcié arra vonatkozik, hogyan érheti el az egyén a céljat veszteségek nélkiil,
amikor nem kell a lehet&ségeit korlatoznia és lemonddsokat megélnie, hogy céljait elérje (Freund &
Baltes, 2002; Gestsdottir & Lerner, 2008). A veszteségen alapuld szelekcié pedig akkor 1ép miikodésbe,
amikor a kivdlasztott céljainkat nem tudjuk elérni, és meglévd elképzeléseink megvaldsitasa
érdekében erdforrdsainkat szilikséges atcsoportositani, céljainkat udjragondolni, a fontossagi
sorrendjiiket megvaltoztatni (Freund & Baltes, 2000). A veszteségen alapuld szelekcid jelentsége az
életkor el6rehaladtdval egyre inkdbb megnd, mivel a veszteségek szama torvényszer(ien kezdi
meghaladni a nyereségek szamat, azonban arra is taldltak bizonyitékot, hogy a veszteségen alapuld
szelekcié mar serdilSkorban is egyfajta proaktiv megkilizdésként azonosithatd (Freund & Baltes, 2002;
Gestsdottir et al., 2009; Knecht & Freund, 2017), amely segithet a célok pontosabb meghatdrozasaban.
A fiatal felndttkori fejlédés pedig a tervek, célok és lehet8ségek sokszinliségével jellemezhetd,
amelyek akar krizist (vo.: kapunyitasi krizis; Arnett, 2007, 2010; Lisznyai, 2010) is okozhatnak a
fejlédésben, igy a szelekcids folyamat sikeressége a kezd8dd felndttkorban is relevans lehet. Az
optimalizdcié folyamatdban a sziikséges eszk6zO6k megszerzése dll a kdzéppontban, amelyek
elvezetnek a kivant célhoz. Ennek egyik legfontosabb folyamata a gyakorlds, amely ahhoz segiti hozza
az egyént, hogy a lehet§ legjobbat hozza ki magabdl, ndvelje a céljai eléréséhez sziikséges eszkdzok
tarhazat, és maximalizalni tudja az élet soran rd varé nyereségeket a veszteségekkel szemben. A
kompenzdcid folyamatdban alkalmazott stratégidk segitik az egyént abban, hogy a célhoz sziikséges
miikodést, viselkedési formdkat megtartsa. Magdban foglalia a veszteség ellensilyozdasara
haszndlhaté eszkd6z6k megszerzését, a korabbi, elérhetd célokhoz sziikséges eszkdzok
helyettesitését, a masoktdl vald segitség, tamogatas kérését, a hatékony idébeosztist és a
modellkdvetést is (Jambori & Ko6rdssy, 2019). Fiatal felnttkorban mind a harom SOC-stratégia
alkalmazasa egyre nagyobb jelent&séggel bir (Kaszas & Tiringer, 2010; Jambori & K&rdssy, 2019).
Kutatdsok kimutattak, hogy a SOC-stratégiak hatékony alkalmazasa életkortdl fliggetlenil hozzajarul
a szubjektiv j6llét névekedéséhez, azonban elsdsorban serdiil6kortdl kezd6dden lehetnek adaptivak
ezen stratégiak (Freund & Baltes, 2002; Geldhof et al., 2014). Kutatdsok azt is bizonyitjak (Zimmerman,
2000), hogy a problémdk hatterében sokszor a gyenge Onszabdlyozas huzédik meg, amiért
elsédlegesen a szocializaciés kornyezet a felelds. Grolnick (2009) szerint ahhoz, hogy a gyermek
hatékony onszabdlyozasra tegyen szert, a sziil6nek tdmogatnia és segitenie kell az 6ndllésagi
torekvéseit, kovetkezetesen kell nevelnie, és részt kell vennie a gyermek életében.

Mentalizdcio

A mentalizacié olyan képzeleti mentalis aktivitds, amely az emberi viselkedést intencionalis
allapotokkal (sziikségletekkel, vagyakkal, érzelmekkel, meggy6z6désekkel, célokkal, célkitlizésekkel,
okokkal) 6sszekapcsolva tudja érzékelni és értelmezni (Fonagy et al., 2012). A magasabb rend
szocidlis-kognitiv funkcidkat aktivalé folyamat Fonagy és munkatarsai (2012) alapjan jelentés szerepet
tolt be a koherens szelfszervez8déshez sziikséges kontrollfolyamatokban: a mentalizacid szinvonala
alapvet8en meghatarozza az érzelemszabdlyozds, az impulzuskontroll szinvonaldt, valamint a
differencidlt 6n- és targyészlelés mindségét. A szabdlyozdfolyamatok alacsonyabb szinvonala a
mentalizacié csokkent miikddését jelzi. A mentalizacio fejlédési folyamatdban elakadast jelenthetnek
a tulzott érzelmi megterheléssel jard helyzetek, mivel a magas pszichés arousal hatdsara csékkend
kontrolldlt mentalizdldkapacitas helyett fokozatosan teret nyer a nem reflektiv, automatikus
mentalizacid. Az események és a viselkedések mogott meghtizddé szandék megitélésekor ezekben az
esetekben dtmenetileg felszamolddik a tudatos, atgondolt mérlegelés képessége, és helyette a gyors,
hirtelen, el&itéletekre hajlamosité mechanizmusok Iépnek eltérbe (Fonagy & Bateman, 2020; Fonagy
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et al., 2012). Fonagy és Bateman (2020) ezeket az dllapotokat nem-mentalizacié vagy pre-mentalizélé
mddokként azonositjak, mivel a mentalizidcié csdkkent szinvonala alapjan olyan korabbi fejlédési
allomasra esik vissza, ami fejlédéslélektanilag megel6zi az érett mentalizacidt.

A mentalizacid elméleti rendszerében a szabalyozdéfolyamatok és az interperszondlis kapcsolatok
kialakitasat és fenntartasat harom, alacsony reflektivitassal jellemezhet6 mdéd akaddlyozza meg. A
pszichés ekvivalencia (psychic equivalence) a valésag és a mentalis allapot 6sszemosddasa, amikor a
belsé valdsadgnak hatalma van a kiilsé realitas felett (pl. dlom, poszttraumas emlékbetdrés (flashback),
paranoid téveszmék). A tettet6 médban (pretend mode) a valdsag és a mentdlis allapotra jellemzé
érzelmek disszocidlédnak. Pszeudomentalizaciénak, ,,pszichoblablanak” is nevezik, mivel modoros,
klisékben gazdag, érzelmektdl levdlasztott beszédstilus jellemzi. A teleologikus mdd (teleological
mode) soran a mentalis allapotok cselekvésben fejez6dnek ki, egyik megnyilvanulasi formdja az
Onsértés, amely ebben az esetben az extrém belsé fajdalom kommunikaciés eszkéze (Fonagy &
Bateman, 2020; Fonagy et al., 2019; Hagelquist, 2017; Karterud, 2015; Szél & Szabd, 2021).

A mentalizdcié négylépcsds, pedagdgiai és pszichoterdpids modelljében Hagelquist (2017)
meghatdrozta azokat az épitékdveket, amelyek kapcsolatban dllhatnak a sikeres mentalizacidval
(1. dbra).

— integrdcio,
mentalizacié interperszonlis
készségek
identitas,
eréforrasok onértékelés szelf-fejlédés,

szelf- jovekép
reprezentacio

érzelmek viselkedés-
szabdlyozdfolyamatok, készségek Bifemprése & tisztazas, feltaras, szabalyozas,
szabalyozdsa kihivasok testérzetek,
figyelem
fizikai és y .
fizikai és kapcsolati biztonsag kotodési kapcsolat pszichologiai valaszkészség, | | |\ inok s ritusiék

biztonsag megfelel6 hatarok

1. dbra
A sikeres mentalizdcié épit6kévei — pedagogiai és terdpids alapok (Hagelquist, 2017, p. 44)

Hagelquist elmélete t&bb ponton kétddik Erikson (1991) és Maslow (1943) hierarchikus rendszeréhez.
Hagelquist szerint a megfeleld fejlédés alapjat szolgdlo fizikai és kapcsolati biztonsdg (els6 szint) a
kot8dés mindségén, a fizikai és pszicholdgiai biztonsdg megteremtésén, a kornyezet részérdl
tapasztalhaté gondoskodas és valaszkészég mértékén, valamint a kapcsolatokban jelen [évd
rutinokon és ritudlékon keresztil valdsithatd meg. Az épitékdvek mdsodik szintjét a
szabdlyozéfolyamatok és készségek jelzik, magukban foglalva az érzelmek felismerésének és
szabdlyozdsanak képességét, a tisztdzas, a feltards és a kihivasok kezelésének mddjat, valamint a
viselkedésszabdlyozast, a testérzetek, a figyelem tudatositdsat és irdnyitasat. A magasabb szintek felé
haladva jelennek meg az eréforrdsok (harmadik szint), az identitds, 6nértékelés és szelfreprezentacid
csoportja mellett, tobbek kdz6tt, a szelffejlddés és a jov6kép mindsége. Ezen épitdkdvek biztositjak a
megfeleld alapot a legmagasabb szint, a j6l miikodd mentalizacié szintjének eléréséhez, ahol az egyén
képes a szociokognitiv képességek integracidjara, és fejlett interperszondlis készségekkel rendelkezik.

Az id6perspektiva jelent8sége fiatal felnéttkorban

Egyéni tapasztalatainkat és éiményeinket automatikusan a multhoz, jelenhez és j6vého6z kapcsolédd
pszicholdgiai keretbe rendszerezziik, amelyet Zimbardo és Boyd (1999) idéperspektivaként definidl.
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Ezen folyamat meghatdrozza az események értelmezését és az emberekkel valé kapcsolatainkat,
szerepet jatszhat az élettel vald elégedettség és a szubjektiv jollét megitélésében is (Boniwell &
Zimbardo, 2004). Hatféle idGorientacids dimenzidt hatdroztak meg, amelyek segitségével keretben
vizsgdlhatd az idéhéz vald viszonyunk: (1) pozitiv mdlts; (2) negativ mdlt; (3) fatalista jelen; (4)
hedonista jelen-; (5) j6v6-; és (6) transzcendentdlis jovéorientacid.

A multhoz erb6sen koét6dd személyek gyakran korabbi problémaikra fokuszdlnak, a mult
eseményeivel és a multban meghozott dontéseikkel foglalkoznak. A jelenben él8k a jelenbeli
helyezetbdl prébaljak kihozni a maximumot, mig a jovéorientdltak mérlegelik a konfliktus lehetséges
kimeneteit. Az idéperspektivat egyéni killénbségek (Zimbardo & Boyd, 1999), a személy tarsadalmi-
gazdasagi helyzete és a tarsadalomban betoltétt helye (Adams & White, 2009), valamint kulturalis
hatasok is befolyasoljék (Zimbardo & Boyd, 2012). Azon személyek, akik a multat negativan észlelik,
gyakran hajlamosabbak depresszidra, alacsony 0©nértékelésre, boldogtalansagra és érzelmi
instabilitdsra (Lyubomirsky & Nolen-Hoeksema, 1995). Kisebb bardti korrel rendelkeznek, és
elégedetlenek helyzetiikkel. Kevésbé motivaltak jovObeli céljaik elérésére, valamint kevesebb id6t
szannak fizikai aktivitdsra. A multat pozitivan észlel§ személyek baratsagosabbak, és igyekeznek
optimistan megkdzeliteni a kiilonbzd helyzeteket (Dombi, 2018). A jelenorientdlt személyek gyakran
lebecsiilik a jov6 jelent&ségét, bizonytalannak tekintik azt — nem alapoznak erre doéntéseik
meghozatalakor. A jév@orientdlt személyek céljaik elérésére koncentrdlnak. Fontos szamukra, hogy
cselekedeteik milyen kdvetkezményekkel jarhatnak. Jellemz8en tudatosan cselekszenek, és
torekszenek a pontossagra. Altaldban elérik céljaikat, ebbdl kifolydlag sikeresebbek, és magasabb
tarsadalmi statuszt is érnek el.

Az életkori valtozasok tekintetében kimutathatd, hogy fejl6dés figyelhet6 meg a hedonista
jelenorientdlt idéperspektivatdl a jovSorientalt idéperspektiva felé. Mello és Worrel (2006) kutatasai
alapjan megallapithatd, hogy serdiilékorban (12-18 éves kor kozott) az életkor eldrehaladtaval kezd
emelkedni a jovéorientdcié mértéke, mivel egyre né a céltudatossag és az 6nalldsag is, majd fiatal
felndttkorban tovabbi emelkedést figyelhetiink meg a jovdorientalt idOperspektivdban. Minden
ember el6nyben részesit egyféle idSperspektivat, azonban egyetlen id6i dimenzié szélsGséges
alkalmazasa maladaptivnak, diszfunkciondlisnak tekinthetd (Zimbardo & Boyd, 2012). Fontos a
mentalis flexibilitas, ami bizonyos helyzetekben lehet6vé teszi a valtast az idSperspektiva-dimenzidk
kozott, és meghatdrozza, hogy a mindenkori helyzetben azt az id6perspektivat valasszuk, amely
leginkabb tud orientdlni benniinket.

Az empirikus vizsgalat

Célok és hipotézisek

Vizsgdlatunk célja egyrészt az volt, hogy kimutassuk, van-e kapcsolat a mentalizacids képesség és a
szandékos Onszabalyozas stratégidi (szelekcid, optimalizacid, kompenzacid) koz6tt, masrészt a
mentalizacids képesség és az id6hoz vald viszony Osszefliggését vizsgdltuk fiatal felndttek kérében,
kiilonos tekintettel a jév8orientdlt id6perspektivara.

Feltételeztiik, hogy a felhasznalt eszk6z6k konstruktumvaliditdsa és megbizhatdsaga a vizsgalt
életkori csoportban megfelel8. Vdrakozasainkat arra alapozzuk, hogy minden altalunk alkalmazott
mérbeszkozt felvettek mar korabbi kutatasokban hazai mintdn a vizsgélt életkori csoportban (pl.
Dombi, 2018; Orosz et al., 2015; Szél & Szabd, 2021). Mérbeszkozeink koziil csak a SOC Kérdéiv rovid
véltozataval kapcsolatban nem volt kordbbi tapasztalatunk, mivel a SOC Kérddiv hosszu véltozatat
haszndltuk kordbbi vizsgalatainkban (JAmbori & Kérdssy, 2019; Jdmbori et al., 2019), igy e tekintetben
abban biztunk, hogy a kérd&iv révid valtozata is megfelel6 miik6dést mutat.

Kordbbi kutatdsok alapjén azt feltételeztiik, hogy azokndl a fiataloknal, akikre a bizonytalan
mentalizacid a jellemzd, a jév6vel kapcsolatos bizonytalansag és a jovével kapcsolatos énhatékonysag
hidnya is meghatdrozd lesz, mivel a mentalizacié szoros kapcsolatot mutat a szabalyozdfolyamatokkal,
amelyek a tervezés folyamataban meghatarozdak (Hagelquist, 2017). Ezek hidnya eredményezheti a
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jové megtervezésének a hidnyat is. Ezzel 6sszhangban negativ irdnyd egyiittjarast feltételeztiink a
bizonytalan mentalizacié és a jovBorientalt idéperspektiva k6zo6tt is, mivel ez az idSi szemlélet
alapvet6en magasabb foku tervezéssel és az optimizmus magasabb szintjével jar egylitt (Dombi,
2018). Azt is feltételeztiik, hogy azok a fiatalok, akik a SOC-stratégidakat magasabb szinten alkalmazzak,
hatékonyabbaknak érzik magukat az életben, valamint rugalmasabb a személyiségiik a kihivasokkal
valé megkiizdés kapcsan (Rutter, 2000; Werner, 2000). Ez alapjan feltételeztiik, hogy a jov&orientalt
id6perspektiva magas szintje egyittjar a SOC-stratégidk hatékonyabb alkalmazasaval, emellett a j6v6
tervezésének hidnya és az ebben vald tudatossdg hidnya negativ kapcsolatot mutat a szandékos
Onszabdlyozdas folyamataival. Ezt arra a megdllapitdsra alapoztuk, hogy a szandékos 6nszabalyozas
folyamatanak kézponti eleme a célok pontos meghatarozasa €s kivitelezése (Kaszas & Tiringer, 2010),
valamint a nehézségek pontos felmérése, amely szintén meghatdrozé eleme a jévSorientacionak
(Jdmbori, 2007). A nemi kiildnbségekre vonatkozdan — korabbi kutatasokkal 6sszhangban (Gestsdottir
et al., 2009) — azt feltételeztiik a teljes mintara vonatkozdan, hogy a n6k hatékonyabban alkalmazzak
a SOC-stratégiakat, mint a férfiak. A mentalizacié tekintetében kordbbi kutatdsi eredményekhez
hasonldan feltételeztiik, hogy a fiatal feln6tt populdcidban az erGteljes érzelmi eldrasztddas
kévetkeztében a nék esetében gyakoribb a mentalizacié sériilése, azaz 6k magasabb értéket érnek el
a bizonytalan mentalizacié és az érzelemszabalyozési nehézségek alskaldkon (Bouchard et al., 2008;
Fonagy & Luyten, 2009; Szél & Szabd, 2021). Fejlédésléletktani aspektusbdl vizsgélva feltételeztiik,
hogy a fiatal felnéttek korében kevésbé jellemz8 a mentalizacid sériilése az el6z8 életszakaszhoz
viszonyitva (Choudhury et al., 2006).

Minta

Kutatasunkban 852 fiatal feln6tt (18-25 év; M = 22,03 év; SD = 3,91; né: 75,36%) vett részt, akik
kulonbo6z6 egyetemi karokon tanultak, és/vagy mar dolgoztak (tanul 568 f6; dolgozik 203 f6; tanul és
dolgozik 211 f8).

Méréeszkozok

A hattérkérdbiven (pl. életkor, nem, lakdhely, csaladi allapot, iskolai végzettség, tanulmanyi
elégedettség, munkahelyi elégedettség) kivil a kdvetkez8 négy kérddiv eredményeit elemezzik a
vizsgalatunkban:

A Zimbardo-féle Réviditett Id6perspektiva Kérddiv (ZTPI; Orosz et al., 2015) annak feltarasat célozza,
hogy az egyén miként viszonyul a mult, jelen, j6vé kategdridkhoz. A kérddiv 17 allitast tartalmaz,
amelyeket a vizsgdlati személyeknek egy 6tfoku Likert-skalan kellett értékelniiik attdl fliggben, hogy
mennyire érezték dnmagukra jellemzdnek az adott allitdst (1 = egyaltaldn nem jellemz§, 5 = nagyon
jellemzd). A kérddiv 6t id6faktort kilonbéztet meg: a mult-negativ dimenziét (4 allitas, pl.: ,,Tdl sok
olyan kellemetlen emlékem van, amelyekre nem szivesen gondolok vissza.”), a mult-pozitiv dimenzidt
(3 allitas, pl.: ,,Gyakran beugranak a régi szép idék boldog emlékei.”), a jelen—-hedonista dimenziét
(3 allitas, pl.: ,,Azért kockaztatok, hogy ne véljon unalmassa az életem.”), a jelen-fatalista dimenziét
(3 allitas, pl.: ,,Nem igazan lehet tervezni a jovébe, mert a dolgok sokat véltoznak.”), valamint a
jovéorientalt dimenzidt (4 allitas, pl.: ,,Képes vagyok ellendlini a kisértéseknek, ha tudom, hogy be kell
fejeznem egy munkat/feladatot.”).

A Szelekcié-Optimalizdcié-Kompenzdcié Révid Kérdéiv (SOC-12; Kaszas & Tiringer, 2021): A kérddiv a
négy stratégia (valasztason alapulé szelekcid, veszteségen alapulé szelekcid, optimalizacio,
kompenzacid) alkalmazédsardl kérdezi a valaszaddt dltaldban, illetve valamilyen szédmara fontos
cél/helyzet vonatkozdsaban. A vizsgdlt személynek arrdl kell nyilatkozni, hogy melyik stratégiat
vdlasztana a két el6re megadott valaszlehet8ség koziil. Ezek kdziil a SOC-stratégiat megjelenito valasz
1 pontot, mig a nem-SOC-magatartast reprezentdld vdlasz o pontot ér. A kérdGiv réviditett verzidja 12
tételes, a tételek négy skdla koré csoportosithatdk. Minden stratégiara harom-hdrom tétel vonatkozik.
A teljes kérd&iven elért 6sszpontszam 0 és 12 kdzé tehet8. A magasabb pontszam fokozottabb SOC-
stratégia haszndlatot jelent (Freund & Baltes, 1998).
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Az En a J6év8ben Skdla (SFS; Dombi, 2018) az egyén j6v6hoz vald viszonyat tarja fel. A kérdéiv 15
tételt tartalmaz, és az dllitasokat hétfoku Likert-skalan kell a kitoltének értékelnie (1 = egydltalan nem
jellemzd, 7 = teljes mértékben jellemzg). Minden faktorhoz 3 allitas kapcsolddik. A kérddiv faktorai a
kovetkezék: (1) pozitiv j6v6 (pl. ,,Szivesen gondolok a jovémre.”); (2) jov6 irdnyitdsa (pl. ,,Az, hogy
elérek-e valamit, csak télem és az altalam befektetett munkatdl figg.”); (3) idégazdalkodas (pl. ,,Listat
irok a teend8imrél.”); (4) jovovel kapcsolatos bizonytalansag (pl. ,,Bizonytalan a jovém.”); (5)
énhatékonysag hianya (pl. ,,Ugy érzem, béna vagyok a jévébeli céljaimat megvaldsitani.”).

A Reflektiv Funkcié kérd6iv (RFQ-H; Szél & Szabd, 2021) a mentalizacié karosodasat vizsgalja. A
kérddiv 15 tételbdl, azon beliil is harom alskdlabdl all. A vdlaszadd hatfokd Likert-skaldn értékeli,
mennyire ért egyet az adott allitassal (1 = egydltalan nem értek egyet, 6 = teljesen egyetértek). Az elsé
alskala, a bizonytalan mentalizacid, 5 tételbdl all, a sajat és masok mentalis dllapotaval kapcsolatban
megélt bizonytalansagot jelzi (pl.: ,,Nem mindig tudom, hogy mit miért teszek.”). A masodik, a tulzott
magabiztossag skala (6 tétel), a masok mentdlis allapotdval kapcsolatos tulzott magabiztossagot tarja
fel, a prementalizalé mdédok koziil a pszichés ekvivalenciara utal (pl.: ,,A megérzéseim szinte sosem
tévednek az emberekkel kapcsolatban.”). A harmadik, az érzelmi eldrasztottsag skala (4 tétel), az
atgondolatlan cselekvésekre utal, az érzelmi eldrasztas hatdsara fokozédd automatikus mentalizacié
és a teleologikus prementalizdlé mdéd jelenik meg benne (pl.: ,,Ha diihés vagyok, olyan dolgokat
mondok, amir6l nem is tudom, hogy miért mondtam.”). A harom skala egyiittesen a csokkent
mentalizaldkapacitast jelzi Ugy, hogy az els6 és a harmadik skdlan az alacsonyabb szint(
mentalizalédas jel6l8dik, mig a masodik skdla a prementalizalé6 mddok azonositdsdra alkalmas. A
magasabb pontszam a mentalizalas csokkenését jelzi.

Az elsd vizsgalatok alapjan a teljes pontszamra szamolt Cronbach-alfa minimalisan magasabb
értéket jelzett, ha a bizonytalan mentalizécid tételeit forditott pontozassal szdmitottuk. A megforditas
kovetkeztében azonban ez a skdla ellentétes irdnyban mért a tébbivel, és nem a mentalizacié
bizonytalansdgara, hanem annak biztossagara utalt. A validaldcikk (Szél & Szabd, 2021) megjelenését
kovetd utdvizsgalataink azt igazoltak, hogy a bizonytalan mentalizacié skala tételeit nem kell
megforditani, egyenes pontozas esetében a Reflektivitds 6sszpontszamra szdmitott Cronbach-alfa
magas értékeket mutat, ellenkezd esetben alacsonyt. A skdldval szerzett tapasztalatoknak
megfelel&en a skdla értékelésekor nem alkalmaztunk forditott pontozast.

Adatfelvétel

Az adatokat egy nagyobb kutatds keretében gy(ijtottiik, amelyben a fiatal felnSttek 6nként vettek
részt. Online adatfelvételt alkalmaztunk, a kitolték a kérd&ivcsomag kitdltése elStt részletes
tajékoztatdst kaptak a vizsgdlat céljardl, és a hozzdjaruldsukat adtdk az adatok elemzéséhez. A
vizsgalatot a Pszicholdgiai Kutatdsok Egyesiilt Etikai Birald Bizottsaga (EPKEB) hagyta jova (etikai
engedély szama: 2021/39).

Eredmények

A méréeszk6z6k miikodése

Feltételezéseinknek megfeleléen majdnem minden kérd6iv esetében kirajzolddott a vart
faktorstruktdra. A Kaiser-Meyer-Olkin mutatd az RFQ-H, a ZTPI és a SFS esetében meghaladta a
0,75-0s értéket, vagyis altalaban a megfelel§ kategdriaba esett, vagy alig maradt el attdl (Kaiser, 1974,
idézi Ketskeméty & I1zs6, 1996). Az egyes skalak megbizhatdsaga altalaban ugyancsak megfeleld volt.
A SOC-12 kérdGiv esetében Kaszas és Tiringer (2021) kutatasaihoz hasonldan az elméleti modellben
megjelent négyfaktoros strukturdt nem tudtuk igazolni, egy egyfaktoros modell rajzoléddott ki
(KMO =0,77), amely 7 allitast tartalmaz, és a veszteségalapu stratégidkat foglalja 6ssze. Ennek a
skdlanak a belsé megbizhatdsdga is megfelelé volt (Cronbach-alfa = o, 80). A vizsgalatban hasznalt
kérddivek leird statisztikai adatait és megbizhatdsagat az 1. tabldzat kozli.
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1. tdbldzat
A vizsgdlatban haszndlt kérd8ivek leird statisztikai adatai és megbizhatésdga

Kérdéiv/skdldk Al Atlag Szérds Cronbach-alfa
Szama
Id6perspektiva (ZTPI)
Mult-pozitiv 4 3,41 0,98 0,82
Mult-negativ 3 2,65 1,07 0,72
Jelen—fatalista 3 2,58 0,93 0,67
Jelen-hedonista 3 2,89 1,02 0,79
Jovborientalt 4 3,68 0,83 0,76
En a J6vSben Skala (SFS)
Pozitiv jovo 3 5,02 1,46 0,89
JOv6 iranyitdsa 3 5,46 1,11 0,68
Idégazdalkodas 3 3,89 1,37 0,76
Jovével kapcsolatos bizonytalansag 3 3,1 1,71 0,92
Enhatékonysag hidnya 3 3,16 1,37 0,73
Reflektiv Funkcié Kérddiv (RFQ-H)
Bizonytalan mentalizacié 5 16,01 6,03 0,77
Tulzott magabiztossag 6 23,29 6,53 0,87
Erzelmi eldrasztottsag 4 12,37 5,46 0,81
SOC-7
Veszteségalapu stratégia (szelekcid) 7 3,82 1,29 0,80
Atlagos kiilonbségek

Kétmintas t-préba segitségével megvizsgaltuk, hogy milyen nemi kiil6nbségek mutathatok ki a vizsgalt
véltozékban. Az eredmények azt mutattdk, hogy szignifikans nemi kiildnbséget azonosithatunk az
idéperspektiva dimenzidiban. Eredményeink szerint a nék szignifikdnsan magasabb atlagértéket
mutattak a mult-negativ, a muilt-pozitiv idéi dimenzidban, illetve a jelen-fatalista és jév&orientalt
idéperspektivdban, mig a férfiaknal a jelen-hedonizmus hatarozottabb jelenlétét tudtuk azonositani
(Iasd 2. tablazat). Elemzéseink azt is bebizonyitottak, hogy mig a nék szignifikdnsabban hatékonyabb
id6gazdalkodasrdl szamoltak be, addig a jévdjiikkel kapcsolatos bizonytalansag érzése is ket jellemzi
hatdrozottabban. A férfiak pedig a sajat jovéjuk iranyitdasdaban mutattak magasabb atlagértéket. A
mentalizacids stratégidk esetében azt figyelhettiik meg, hogy a nék szignifikdnsan magasabb
bizonytalan mentalizaciét mutatnak, kevésbé hatékonynak észlelik sajat magukat az érzéseik és
viselkedéseik értelmezésében. Az érzelmi eldrasztottsag skaldn elért szignifikdnsan magasabb érték a
nék esetében magasabb pszichés arousal erételjesebb hatadsat jelzi (Iasd 2. tablazat).

Egymintas t-préba segitségével vizsgdltuk a mentalizacid életkori sajatossagait, 6sszehasonlitva a
14-18 éves (Szél-Szabd, 2021) és a fiatal felnétt korosztaly adatait. Eredményeink alapjan mindharom
skdlan szignifikdns elmozdulas lathatd, a fiatal felnétt korosztaly esetében a mentalizacié kevésbé
séril, mint serdtlékorban (3. tablazat).
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2. tdbldzat
Nemi kiil6nbségek a vizsgdlt vdltozékban

ST ,Férfiak (N =240) , N6k (N = 612) t-préba
Atlag Szdrds Atlag Szdrds t p
Mdlt-negativ idSperspektiva 3,27 1,48 3,68 1,47 -3,36 <,001
Mult-pozitiv id8perspektiva 2,43 0,75 2,61 0,75 -3,32 <,001
Jelen-hedonista id6perspektiva 3,08 1,03 2,80 1,00 3,74 0,007
Jelen—fatalista idSperspektiva 2,41 0,86 2,65 0,86 -3,90 <,001
J6vborientacio 3,59 0,87 3,72 0,76 -2,31 ,019
Jové6 iranyitasa 5,63 1,15 5,39 1,09 2,90 ,041
Id6gazdalkodds 3,62 1,40 4,01 1,35 -3,80 <,001
Jovbvel kapcsolatos bizonytalansag 2,91 1,70 3,19 1,72 -2,22 ,003
Bizonytalan mentalizacié 14,66 5,65 16,64 6,03 -4,38 <,001
Tdlzott magabiztossag 23,12 6,56 23,05 6,64 0,14 ,888
Erzelmi eldrasztottsag 11,39 5,67 12,55 5,48 -2,81 ,005
3. tdbldzat
Korosztdlyi kiilénbségek a reflektiv funkcié dimenzidiban
Serdiil6 Fiatal feln6tt
Skalak = = t p Cohen-d
Atlag  Szérds Atlag Szdrds

Bizonytalan mentalizacié 20,44 5,85 16,08 5,98 -21,05 <,001 -0,721
Tulzott magabiztossag 20,62 5,49 23,07 6,61 10,88 <,001 0,373
Erzelmi eldrasztottsag 16,01 5,48 12,23 5,45 -20,17 <,001 -0,691

Statisztikai elemzéseinket aszerint is elvégeztiik, hogy tanulnak, dolgoznak vagy mindkettdt végzik a
fiatalok, mivel azt feltételeztiik, hogy aki a tanulmdanyai mellett munkat is végez, annak jobban oda kell
figyelnie az idébeosztasara, céljait jobban 6ssze kell hangolnia a kdvetelményekkel. Elemzéseink
szerint valéban szignifikdns kiilonbség mutatkozott az idégazdalkodasban és a szdndékos
Onszabdlyozas veszteségalapu szelekcids stratégidjaban, illetve a jelen—fatalista id6i dimenzidban
(Iasd 4. tablazat). Ezek az eredmények azt mutattdk, hogy azok a fiatalok, akik dolgoznak, gyakrabban
észlelik ugy, hogy kevébé tudjdk iranyitani a veliik tortént eseményeket, emellett akik a tanulmdnyaik
mellett munkat is vallalnak, szignifikdnsan hatékonyabb idégazddlkoddst és magasabb veszteségalapu
szelekcids stratégidt mutattak. Azaz, ha nem sikeril elérniiik a kitlizott céljaikat, gyakrabban
atformaljdk azokat, vagy a céljaik rangsordt rugalmasan megvdltoztatjak, igy érnek el egy optimalis
mentdlis egyendlyt (lasd 4. tablazat).

4. tablazat
Tanulds és munkavégzés alapjdn képzett csoportok kiilbnbségei

Tanul Dolgozik Tanul és dolgozik
Skdldk (N=438) (N=203) (N=211) F p
Atlag Szérds Atlag Szérds Atlag Szérds
SOC-faktor 5,06 2,07 4,71 2,20 5,29 1,93 2,92 0,05
Id6gazdalkodds 3,93 1,30 4,06 1,30 4,42 1,19 7,75 0,00
Jelen-fatalista 2,62 0,90 2,77 0,89 2,51 0,82 3,09 0,04
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Egyuttjdrdsok a vdltozok kézott

Akorreldcids vizsgalat szerint a szdndékos 6nszabdlyozas szignifikdns negativ, mérsékelt egylittjarast
(r=-,393, p<0,01) mutat a bizonytalan mentalizaciéval és szintén negativ, gyenge egylttjarast
(r=-,228, p < 0,01) az érzelmi eldrasztottsaggal.

A szandékos 6nszabdlyozds, a mentalizacid és az id6perspekitva korrelacidit a 5. tablazat kozli. Az
elemzés azt mutatta, hogy a szandékos Onszabdlyozas legerdsebb negativ egyiittjarast a jovére
vonatkozd énhatékonysag hidnydval és a jovével kapcsolatos bizonytalansaggal mutat, emellett
mérsékelt pozitiv egylittjdrast azonosithattunk az id6gazddlkoddssal, a j6v6 iranyitdsaval és a
jovGorientalt idSperspektivaval (Szokolszky, 2004, p. 283). A bizonytalan mentalizicié legerésebb
pozitiv egylittjdrdst a mult-negativ idOperpektivaval, a jév8 bizonytalansagaval és a jovSre vonatkozé
énhatékonysag hidanyaval mutat, mig a jelen—fatalista id6perspektivdval mérsékelt pozitiv egylittjarast
azonosithattunk. Emellett néhany szignifikans, de gyenge kapcsolat rajzolddott ki a jové irdnyitasaval
és a jovBorientdlt id6perspektivaval. A mentalizacié érzelmi eldrasztottsag dimenzidja pedig csak
gyenge, de szignifikdns kapcsolatot mutatott a mult-negativ idéperspektivaval, a jovOvel kapcsolatos
bizonytalansaggal és az énhatékonysag hianyaval (lasd 5. tablazat).

5. tdbldzat
A szdndékos 6nszabdlyozds, a mentalizdci6 és az id8perspektiva egylittjdrdsai

i SO mentaisdet s
Mdlt-negativ idéperspektiva -0,26%* 0,45%* 0,30%*
Jelen-fatalista id6perspektiva -0,29%% 0,34%* 0,20%%*
JovBorientdlt idSperspektiva 0,39%* -0,27%% - 0,11%**
Pozitiv jovo 0,43%* -0,27%% -0,07*
JOvG6 irdnyitasa 0,35%% - 0,22%% - 0,02
Id6gazdalkodas 0,38%* - 0,13%%* 0,02
Jévovel kapcsolatos bizonytalansag -0,47%% 0,45%* 0,28**
Enhatékonysdg hidnya -0,59%* 0,46%* 0,28**

*p < 0,05, ** p< 0,01, ¥** p < ,001
’ ’ ki ’ ’

Valtozdk kdz6tti medidcids vizsgdlatok

Az idGperspektiva és jovOre vetitett énélmény kapcsolatat a szandékos 6nszabalyozas folyamataval
medidcids eljardssal vizsgdltuk, azt feltételezve, hogy a mentalizaldkapacitds mindsége kozvetiti a
szandékos Onszabdlyozds hatdsmechanizmusat. A vizsgalt valtozék meghatarozasat a korreldcids
vizsgdlat eredményei alapjan végeztiik el. Amediacids elemzésbe bevontuk a bizonytalan mentalizacid
skalat (Reflektiv Funkcié Kérdéiv), a SOC-faktort (Szelekcié-Optimalizacié-Kompenzacié Rovid
Kérdaiv), az énhatékonysdg hidnya és a jév6vel kapcsolatos bizonytalansag skéla eredményeit (En a
Jovében Skadla), valamint a mult-negativ idéperspektivat (IdSperspektiva). A mediacids elemzés
elvégzése eldtt a vizsgdlatba bevont vadltozdkat sztenderdizdltuk, hogy a kiilénb6z8 skaldk
eredményei OsszevethetSk legyenek. Eredményeink a jovdvel kapcsolatos énkép tekintetében
részleges medidcidt jeleznek, az id6perspektiva esetén teljes mediacid igazolddott. Az eredmények
Osszegezve az 6. tablazatban olvashatdk.
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6. tdbldzat
A bizonytalan mentalizdcié medidcids hatdsdnak vizsgdlata

. 95% Cl
Utvonalak J SE(B) t/z
alsé  fels6
Enhatékonysag hianya
veszteségalapu szelekcid — -
Path C (Total) énhatékonysg hianya 0,58 0,12 20,78 2,70 2,23
veszteségalapu szelekcié — .
Path A bizonytalan mentalizacié 0,37 .03 155 043 031
bizonytalan mentalitacié — -
Path B énhatékonysag hianya 0,29 03 10,20 023 03
{oalapd szelekcid
Path C' (Direkt) vesztesegalapu szelekcio — - 0,47 0,03 -16,70%%* -0,53  -0,42

énhatékonysdag hidnya

veszteségalapu szelekcid
(bizonytalan mentalizacién at) — - 0,11 0,01 Z=-7,66%*% -0,13 -0,08
énhatékonysdag hidnya

Path AB
(Indirekt)

Jovovel kapcsolatos bizonytalansag

veszteségalapu szelekcid —

- _ * kK - -
Path C (Total) jovével kapcsolatos bizonytalansag 045 0,03 14,63 %51 039
path A veszteségalapu szelekcid — 0 0.0 ALESEEE g -0.31
bizonytalan mentalizacié 37 03 5 3 &
bizonytalan mentalitacié — -
Path B jovével kapcsolatos bizonytalansag 045 003 1472 027 039
¢oalapi szelekcid
Path C' (Direkt) vesztesegalapu szelekcio — -0,33 0,03 -10,55%** -0,39  -0,27

jovével kapcsolatos bizonytalansag

veszteségalapu szelekcid
(bizonytalan mentalizacién at) — -0,12 0,016  z=-7,85%*% -0,15  -0,09
jovével kapcsolatos bizonytalansag

Path AB
(Indirekt)

Mult-negativ idéperspektiva

veszteségalapu szelekcid —

Path C (Total) mult-negativ id6perspektiva -0,21 Nt 6T 027 014
ana ISR oy oon s om0
s Evmneeel o oos mewn o o
Path C' (Direkt) veszteségalapu szelekcio — - 0,04 0,033 -1,18 -0,10 -0,03

mult-negativ id6perspektiva

veszteségalapu szelekcid

Path AB . c s el 4

(I;:\direkt) (bizonytalan mentalizécion at) — -0,17 0,019 z=-6,13%** 0,27 -0,14
mult-negativ id6perspektiva

**% p < 0,001
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A veszteségalapu szelekcid részben direkten hat az énhatékonysag hianyara, részben pedig
indirekten, azaz a bizonytalan mentalizacid csokkentésén keresztiil csokkenti az énhatékonysag
hidnydnak mértékét (2. dbra). A szdndékos 6nszabalyozas veszteségalapu folyamata a mentalizacio
bizonytalansagdnak ndvelésével egyiitt az énhatékonysag csokkent érzéséhez vezet.

bizonytalan
mentalizacid

_____________________________ * énhatékonyséag

B, = - 0,580*** hidnya

SOC faktor

2. dbra
A SOC-faktor és az énhatékonysdg hidnya a bizonytalan mentalizdcié medidléhatdsdval

A jovBvel kapcsolatos bizonytalansag esetén is igazolhatd a veszteségalapu szelekcid negativ irdnyu
hatasa kozvetlentil, és a bizonytalan mentalizacié csokkentésén keresztiil kozvetve is (6. tablazat). A
szandékos Onszabdlyozds veszteségalapli folyamata tehdt a mentalizdcié bizonytalansagdnak
novelésével egyiitt az énhatékonysdg csékkent érzéséhez és a jovdvel kapcsolatos bizonytalansag
er8s0déséhez vezet.

Az id6perspektiva esetén nem igazolhatd a szandékos 6nszabdlyozas direkt hatadsa, ugyanakkor a
bizonytalan mentalizdcié kdzvetitésével a veszteségalapu szelekcid szignifikdnsan negativ irdnyban
befolyasolja a multhoz er6sen két6dé, problémaira fokuszald latasmaddot (6. tablazat).

Osszegzés és kovetkeztetések

Tanulmanyunkban a mentalizaciés képesség, a szdndékos Onszabdlyozds, a jovére vonatkozd
kilatasok és az id6perspektiva kapcsolatat tartuk fel fiatal felnéttek kérében. Emellett elemzéseink
lehetdséget biztositottak arra, hogy a mentalizacié kozvetitd szerepét azonositsuk a veszteségalapu
szelekcids folyamatok és a jév8re vonatkozd énkép vonatkozasaban.

Varakozdsainkkal 8sszehangban a vizsgalatban alkalmazott mérbeszkdzeink
konstruktumvaliditidsa és megbizhatdsaga megfelel6 volt, csak a SOC rovid kérddiv esetén
tapasztaltuk meg, hogy az elméleti modell alapjan vart négyféle szandékos dnszabalyozasi stratégia
nem rajzolddott ki, hanem egy egyfaktoros, alapvetfen a veszteségalapu szelekcids stratégiakat
tartalmazé dimenzié jelent meg, ami Osszhangban van Kaszas és Tiringer (2021) vizsgalati
eredményeivel.

Vizsgdlati személyeink t6bb mint 50 %-a felséfoku oktatdsban vesz részt, akik szamdra az életkorral
egylttjaré fejlédéslélektani vdltozdsok mellett egy Uj élethelyzethez valé alkalmazkodas is
sziikségessé valt. Az Uj helyzethez val6 alkalmazkoddsban meghatdrozd szerepe van a személyiség
rugalmassagdnak, a megvaltozott feltételekhez valé alkalmazkodds képességének. Baltes és Baltes
(1990) kiemeli, hogy a szandékos ©nszabdlyozasnak pozitiv hatdsa van a mentdlis egészségre, a
szocidlis kompetencidra, illetve pozitiv kapcsolatban all a fiatalok szubjektiv jéllétével és egészséges
fejlédésével. Eredményeink szerint a fiatal felnéttek gyakrabban hasznaljak a veszteségen alapuld
szelekciét, amely utalhat arra, hogy mdr 18 éves kor felett is megtapasztalhatjik, hogy nem tudjak
céljaikat mindig elérni, szembesiilhetnek veszteségekkel, és ilyenkor a szelekcidnak kiiléndsen fontos
szerepe lehet a célok fokuszaldsdban, amely egyfajta proaktiv megkiizdésként is azonosithatd (Freund
& Baltes, 2002). A veszteségalapu szelekcid szerepe a j6vé megtervezésében és az 6nmagukba vetett
hit érzésében, az énhatékonysagban is nyomon kévethetd, feltételezéseinkkel &sszhangban.
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Eredményeink nemi kiildnbséget is azonositottak a mintankban. A nékre jellemz6bb a multra
vonatkozé negativ id6i szemlélet és a jelen fatalista id6i bedllitottsag, ami az 6nmagukba vetett hit
csokkent érzését eredményezheti. Ezt tamasztja ald az a megfigyelésiink is, miszerint a nék a
hatékonyabb id6gazddlkodds mellett is gyakrabban éreznek a jovdjikkel kapcsolatos
bizonytalansagot.

A mentalizacio jellegzetességeit vizsgdlva eredményeink megerdsitették annak életkoronként
eltérd szinvonaldt. Az eddig ismert elméletek alapjan serdiil6korban a szocidlis-kognitiv funkcidk
dtmeneti visszaesése tapasztalhatd, aminek hatterében az agyi struktirdk jelentds mértéki
Ujraszervezddése all (Choudhury et al., 2006). A neuroldgiai folyamatok lezarultdval megné a kognitiv
kapacitds és az érzelmi terhelhet8ség, ami a mentalizalds tovabbi fejlddéséhez vezet. A serdiilkort
elhagyva a fiatal felnSttek esetében eredményeink alapjan is megfigyelhetd a mentalizaciés kapacitas
er8s6dése. A nemi kiilonbségek tekintetében a fiatal férfiak fejlettebb mentalizaciés képességgel
jellemezhetdk. A bizonytalan mentalizacié és az érzelmi eldrasztottsag skaldan a ndk mutattak
magasabb értéket, ami magasabb pszichés arousal erSteljesebb hatasat jelzi, és ez megegyezik a
korabbi kutatdsi eredményekkel (Bouchard et al., 2008; Fonagy & Luyten, 2009).

Kutatdsunkban elséként vizsgdltuk a szandékos 6nszabdlyozds és az idéperspektiva kapcsolatat
ugy, hogy a mentalizaciét medidlétényez6ként vontuk be. Igazolddott az a feltételezésiink, hogy az
Onszabdlyozasi folyamatok min&ségét és mas valtozdkra gyakorolt hatdsat befolydsolja az egyén azon
képességének fejlettsége, hogy a viselkedést intencionalis dllapotokkal (sziikségletekkel, vagyakkal,
érzelmekkel, meggy&zddésekkel, célokkal, célkitlizésekkel, okokkal) 6sszekapcsolva tudja érzékelni
és értelmezni (Fonagy et al., 2012). Vizsgalatunk alapjan a bizonytalan mentalizacié medidlé hatasa
igazolddott a szandékos 6nszabalyozas veszteségalapu szelekcids stratégidja és az énhatékonysag
hidnya (énkép), valamint a jov6vel kapcsolatos bizonytalansdg és a muilt-negativ id6perspektiva
(id6perspektiva) esetén. Eredményeink igazoltak, hogy a veszteségalapu szelekcié kdzvetetten, a
bizonytalan mentalizaciéd csékkentésével, a j6vére vonatkozdé énhatékonysag hidnyat is csékkenti,
emellett a szdndékos Onszabdlyozas veszteségalapu folyamata a mentalizacid bizonytalansaganak
novelésével egyiitt az énhatékonysag csdkkent érzéséhez és a jovdvel kapcsolatos bizonytalansag
er6s6déséhez vezet. Hasonld eredmények szlilettek az énhatékonysdag és mentalizécid
medidléhatasanak vizsgalata esetén (Probst et al., 2018), valamint a mentalizacié és az idSperspektiva
kapcsolatdnak kutatasa soran (Cosenza et al., 2019).

Eredményeink hozzdjarulhatnak annak megértéséhez, hogy azok a fiatalok, akik mentalizacidja
bizonytalan, kevésbé képesek megtervezni a jov6t, id8szemléletiikben inkdbb a pillanatnyi 6rémok
hangsulyozddnak, és az Onszabdlyozdsi folyamataikban is kevésbé hatékonyak. Meglévé
er6forrasaikat nehezebben tudjak atcsoportositani, céljaikat djragondolni, ha a helyzet Ggy kivanja.
Ezen eredmények a rugalmas alkalmazkoddképesség hianyat vetitik el8, amely a fiatalkori fejl§dés
egyik meghatarozé erdforrdsa. Ennek kovetkeztében nagyon jelent8sek azok az erdsségfékuszu
intervencidk, amelyek a pozitiv fiatalkori fejlédés karaktererésségeinek tamogatasat hangsulyozzak
(Seligman et al., 2005). Ezen erfsségek (kitartas, szeretet, hala, remény) tudatos hasznalata a
kutatdsok alapjan noéveli a boldogsagot, csdkkenti a mentdlis problémdk megjelenédsét, emellett a
kitartds, az 6nszabdlyozas szerepét is azonositottak a magasabb iskolai teljesitmény és a tanulasi
motivacié vonatkozasaban (Lounsbury et al., 2009).

A vizsgalat limitacioi miatt az eredmények értékelésekor figyelembe kell venni, hogy bar a minta
nagy létszamu, azonban a mintavétel hozzaférési alapon tortént, igy nem tekinthetd
reprezentativnak. Eredményeink dltaldnosithatdsagat befolydsolja tovdbbd a nemek tekintetében
tapasztalt aranytalansag. Kutatasunkban a SOC kérddiv roviditett valtozatdt alkalmaztuk, ami az
eredeti skdlaszerkezettel nem bizonyult megbizhaté mérdeszkdznek. Az Uj, egyfaktoros modell
megbizhatd, azonban nem ad lehetdséget a szandékos szelekcié dimenzidinak differencialt
vizsgdlatara.
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Absztrakt

Az iskolai élet min6ségének leirasdra eltérd fogalmi megnevezésekkel talalkozhatunk a kutatasokban.
A tanulmany ezek koziil az iskolai jollétre fékuszal, bemutatva annak értelmezési lehet8ségeit és
modelljeit. A tanulmdany két, altaldnos iskoldkban zajlé empirikus kutatds egymadssal szorosan
Osszefligg6 és egymdst kiegészit6 eredményeit bemutatva kitér az iskolai jollétet befolydsold
tényez6k vizsgalatara is. Elemzéseink egyrészt a Gyermekek vildga — Nemzetkézi vizsgdlat a
gyermekek jollétérdl (ISCWeB) nemzetkdzi felmérés keretei k6zott megkérdezett s. és 7. évfolyamos
magyar tanuldk vdlaszain, masrészt egy 5. és 8. osztdlyos dltaldnos iskolds tanuldkat és
pedagdgusaikat vizsgdld hazai kutatds adatain alapulnak. Eredményeink megerdsitik, hogy a
szubjektiv altaldnos jollétérzet a filk, a fiatalabb, a szubjektive egészségesebb és a tdmogatd
kozegben él6 tanuldk kérében magasabb. Az iskolai jollétérzet szintén magasabb azon tanuldk
korében, akik egészségesebbnek érzik magukat, ugyanakkor a lanyok iskolai jéllétérzete 1ényegesen
magasabb, mint a fiuké, az életkor szerepe pedig kevésbé meghatdrozd e tekintetben. A tanuldk
iskolai jollétét nagymértékben befolyasolja az iskoldn belili tarsas kapcsolatok mindsége és ezek
problémai, valamint az iskola és tandrainak tAmogatdsa, tér6dése.

Kulcsszavak: iskolai jollét, altaldnos iskola, ISCWeB, Iskolai JSllét KérdSiv

Bevezetés

Hazai és nemzetkdzi empirikus kutatasok eredményei egyértelmden azt mutatjak, hogy a tanuldk -
annak ellenére, hogy napjuk nagy részét az iskoldban téltik — iskolai kérnyezetben ritkdbban élnek at
pozitiv élményeket, mint a barati tdrsasagban, a csalddban vagy éppen egyediil. Vagyis az iskolai
elfoglaltsdgok a legkisebb ardnyban kétik le az érdeklédésiiket, jelentenek pozitiv éiményeket, és
teszik prébara képességeiket, valamint a legtobb negativ élmény (pl. unalom, szorongds, tanulasi
nehézségek, tarsak elutasitdsa) is az iskoldhoz kétddik (Csikszentmihdlyi, 1997; Oldh, 2005).

Az iskolai élet min6ségének leirdsdra eltérd fogalmi megnevezésekkel taldlkozhatunk a
kutatdsokban. A kognitiv, affektiv és viselkedéses viszonyuldsok, valamint a kozottik Iévd
Osszefliggések vizsgalata igen szertedgazd, és egymast atfedd kutatdsi teriiletet jeldl. A tanulds nem
kognitiv, affektiv tényezdinek vizsgalata az érzelmi tényez8k mellett magdban foglalja az attitlidoket,
az érdeklddést, a tanulasi motivacidt, a flow-élményt, a kdtddést, az iskolai jéllétet és klimat, valamint
a tdrsas viselkedés bizonyos elemeivel is atfedést mutat (Jézsa & Fejes, 2012). A terminoldgiai
sokszinliség, a jelenséghez tartozd egyes fogalmak tartalmi atfedései a jelenség kutatdsat is kihivasok
elé allitjak.
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Jelen tanulmdnyunkban nem vallalkozunk ezen sokszinliség részletes megjelenitésére, hanem
ennek egyik relevans szegmensére, az iskolai jollétre fokuszalunk. A tanuldk szubjektiv jolléte alapvetd
fontossédgu mind a tanulményi teljesitmény, mind a szocidlis készségek fejlesztésében (Konu et al.,
2002a; Orkényi & Koszonits, 2004; Seligman et al., 2009; Vieno et al., 2004; Williams et al., 2002). A
tanuldk iskolai jolléte és az azt meghatdrozd tényezdk vizsgdlata a Covid-19-jdrvanyhelyzet
kovetkeztében még aktuadlisabbd valt, amit j6l mutat a témaval foglalkozd, f6ként nemzetkozi
kutatdsok, publikdciok emelkedése, amelyek a jdrvanyhelyzet eddigi és lehetséges oktatasi hatdsait
jarjak kortil, kitérve a tanuldi, iskolai jollét aspektusaira is. A nemzetkdzi vizsgdlatok tébbek k6z6tt arra
a hazai szempontbdl is nagyon fontos kdvetkezményre mutatnak rd, hogy a jarvdnyhelyzet negativ
hatast gyakorol a tanuldk jollétére és ezaltal az iskolai teljesitményére is (Blanden et al., 2021; Pigaiani
et al., 2020; Reimers & Schleicher, 2020; Rose et al., 2021; Shanahan et al., 2020).

Tanulmanyunkban el8sz6r réviden ismertetjiik az iskolai jollét fO6bb értelmezési lehetdségeit,
modelljeit, majd két empirikus kutatds egymdssal szorosan Osszefliggd és egymdst kiegészitd
eredményeit mutatjuk be. Az egyik kutatds a Gyermekek vildaga — Nemzetkdzi vizsgdlat a gyermekek
jollétérdl (ISCWeB) nemzetkozi felmérés magyar adatai alapjan térja fel és veti Ossze az 5. és 7.
évfolyamos tanuldk dltalanos, illetve iskolai jolIétét befolydsold tényezd&ket. A masik egy hazai kutatds,
amely 5. és 8. osztdlyos dltaldnos iskolds tanuldk iskolai jollétét befolydsold tényezGit vizsgdlja és veti
Ossze az Oket tanitd pedagdgusok iskolai jollIétrdl alkotott véleményével.

Az iskolai jollét értelmezése

A kutatdsok azt mutatjdk, hogy a jéllét olyan széles koril fogalom, amely magéban foglalja az altalanos
tanulasi és élettapasztalatokat (Awartani et al., 2008; Bourke & Geldens, 2007). A jéllét tébbdimenzids
jellegét jol mutatja a fogalom értelmezése és mérése soran haszndlt kifejezések sokfélesége, a
tudomadnyteriletek, illetve az egyes elemzések szerint is eltéré koncepcionalizaldsa (jogi,
egészségkozponty, fejlédési, okoldgiai, képességalapu stb. megkozelitések) és operacionalizélasa
(vizsgélt dimenzidk és indikdtorok szama) (Cho & Yu, 2020). Ugyanakkor a szakirodalomban és a
kutatasokban szamos k&z6s dimenzid, téma is felmerdl (Soutter et al., 2014; Széll et al., 2021).

A Konu és munkatdrsai (2002a, 2002b) altal kidolgozott iskolai jolléti modell négy, az iskola
jollétével kapcsolatos dimenziét kilonit el: (1) iskolai korilmények (pl. fizikai és szervezeti feltételek,
szolgdltatdsok, biztonsdg), (2) tarsas kapcsolatok (pl. tanar-didk kapcsolatok, tdrsakkal vald
kapcsolatok), (3) személyes tényezdk, az Snmegvaldsitas eszkozei (pl. a hallgatéi munka értéke, a
készségeknek és képességeknek megfelel6 tanuldsi lehet8ségek, visszajelzés, batoritas), és (4)
egészségi dllapot (pl. pszichoszomatikus tiinetek).

Hascher (2008) mésképpen konceptualizalta és mérte az iskolai jollét fogalmat, modelljében hat
dimenziét kiilonboztetett meg: 1) pozitiv iskolai attitlid, (2) iskolai elismerés és 6rom, (3) pozitiv énkép,
6nértékelés, (4) iskolai szocidlis problémak és konfliktusok, (5) testi és fizikai panaszok és a rajuk adott
reakciok az iskoldban, és (6) aggodalom és iskola irdnti k6zony. Mindkét modell k6z6s eleme, hogy
tobbdimenzidsak, és figyelembe veszik a kontextust is, ugyanakkor csak a gyermek néz&pontjabdl
vizsgdlddnak, ami azt is jelenti, hogy hianyos képet adnak a tanuldk tapasztalatairdl. Ezért érdemes
holisztikus, t6bbdimenzids és tobbszerepl6s megkodzelitéssel vizsgdlni az iskolai jollét szintjét és
tényezgit (Tobia et al., 2018).

A szakirodalomban a tanuldi és az iskolai j6llét fogalmak jelentésbeli kiilbnbsége nem mindig
egyértelm(. A két fogalom gyakran 6sszemosddik, vagy egymdssal azonos jelentésben fordul el8. Egy
lehetséges kiilénbség a tanuldi és az iskolai j6llét kzott, hogy az el8bbi az egyénre fokuszal, az utébbi
iskolai kérnyezetbe agyazottan vizsgdlja a fogalmat. Jelen esetben tanuldi jolléten az iskoldskoru
(3ltaldnos vagy kozépiskolas) gyerekek szubjektiv jollétét értjiik, amit az élet t&bb terlilete mentén (pl.
egészségmagatartas, csalad, lakokornyezet, tarsadalmi-gazdasagi hattér), koztik az iskolai
kortilmények néhany szempontja mentén is vizsgalnak (Rébert et al., 2020). Az iskolai jSllétvizsgalatok
viszont egy szlikebb kdrnyezetre, elsGsorban az iskolai hatasokra koncentralnak (Hascher, 2004;
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Soutter et al.,, 2014). Az iskolai jollét 6sszetev8inek vizsgalata visszajelzést ad arrdl, hogy a tanuldk
hogyan érzik magukat az iskoldban, és mely tényezdk mentén értékelik az Sket ért hatdsokat.

Atanuldk iskolai jélléte meghatdrozza az iskoldahoz vald viszonyt, az iskolai kbzérzetet, az iskola és
a tanulds iranti attitidoket, és az iskolai és osztdlytermi légkdrt is (Czetd, 2021; Szabd et al., 2015).
Szoros kapcsolatban all a tarsas kapcsolatok mindségével, az iskolai és tanulasi teljesitménnyel, és a
tanulé 6nértékelésével (Hascher, 2011; Nagy et al., 2019). Azok az iskoldk, amelyek sikeresen fejlesztik
a tanuldk kognitiv képességeit, a nem kognitiv (affektiv) tényez6k terén is fejlédést érnek el, mivel az
iskola irdnti pozitiv attitlidoket ersitik (Karvonen et al., 2018; Seligman et al., 2009). Az iskolai jéllét
szintje a kdrnyezeti és személyi tényez8k interakcidjanak kdvetkezménye, az iskolaban atélt dolgok
(légkor, attitlidok, élmények és tapasztalatok) egységes érzelmi mutatdja, amely a tanuldt ért pozitiv
és negativ hatasok mentén folyamatosan alakul. Az iskolai jollét szintje a kdrnyezeti és személyi
tényez0k interakcidjanak kovetkezménye, kialakuldsdban a kutatdsi eredmények szerint legerésebb
hatdsa az iskolai tarsas (tandr-tanuld, tanuldk kozoétti) kapcsolatoknak, a tanitasi légkornek és
mddszereknek, az iskola dltal nytjtott lehet8ségeknek, valamint a tanuldssal kapcsolatos tényezdknek
van (Buda & Péter-Szarka, 2014; Konu et al., 2002; Nagy & Zsolnai, 2016; September & Savahl, 2009).

A tanuldi és iskolai jollét tehat tobbdimenzids fogalomként értelmezhetd, amely révid és hosszu
tavu is, vagyis aktudlis helyzetekre adott reakcié és egy folyamat eredménye is lehet. Az iskolai jolIét
és a szubjektiv jollét Osszefliggenek, egymdsbdl szarmaztathatdak. A kapcsolat lehet olyan irdnyd,
hogy az iskolai jollét az egyén személyiségének és az egyént ért kdrnyezeti hatdsok 6sszhangjdban
alakul ki, olyan dllapotot jel6l, amely tdlmutat a boldogsag vagy az elégedettség érzésén (Diener &
Lucas, 2000; Dodge et al., 2012; D. Nagy, 2020; Pollard & Lee, 2003). Az iskolai j6lIét tehat a szubjektiv
jollét iskolai kdrnyezetben valé értelmezését jelenti (Nagy et al., 2019). De a kapcsolat lehet olyan
irany is, hogy az iskolai jllét az altaldnosan vett elégedettség vagy boldogsag kiemelt komponense
a serdiilék életében, jelent&s mértékben befolydsolja azt (Gémez-Baya et al., 2021).

A tanuldk szubjektiv jollétét befolyasol6 tényezok

Felmérések mutatnak rd arra, hogy a gyerekek szubjektiv jOllétét veszélyeztetik az olyan tényezdk,
mint a kedvezd8tlen tarsadalmi, csalddi és anyagi hattér, a nehézségekkel terhelt csaladi kapcsolatok,
vagy a bantalmazé tarsas kapcsolatok megléte (The Children’s Society, 2020).

Tobb kutatds is igazolta, hogy a szubjektiv tanuldi, iskolai jéllét mutatdi alacsonyabbak a
kedvez6tlenebb csalddi hattérrel, tarsadalmi statusszal rendelkezd didkok esetében (Govorova et al.,
2020; Hamvai & Pikd, 2009; Karvonen et al., 2018; Orkényi & Koszonits, 2004). Kutatdsok azt is jelzik,
hogy a csaladjukkal, sziileikkel kevésbé j6, kevésbé szoros kapcsolatban 1évd, és kevesebb sziil6i
tdmogatast kapd tanuldk jollétérzete alacsonyabb, mint azon tdrsaiké, akik j6 kapcsolatot apolnak a
csaladjukkal, szlleikkel, és akiket tamogatnak a szileik (Hamvai & Pikd, 2009; Karvonen et al., 2018;
Orkényi & Koszonits, 2004; Van Wel et al., 2000). Kutatdsok igazoltéak, hogy a gyermekek &ltaldnos
szubjektiv jollétét befolyasoljdk a szocidlis és tarsadalmi kapcsolatok. A pozitiv barati tapasztalatok és
kortarskapcsolatok pozitiv, mig a negativak (pl. bullying) negativ hatast gyakorolnak ra (Goswami,
2012).

Orkényi és Koszonits (2004) a tanarokkal vald kapcsolat és az iskolai kézérzet kdzétt erds pozitiv
kapcsolatot mutatott ki. Eredményeik szerint minél inkdbb ugy érzi egy gyerek, hogy a tandra
igazsagos, segit6kész, és az Orai érdekesek, anndl jobban érzi magat az iskoldban, és ugyanez
mondhatd el a j6 osztalylégkor, az osztdlytdrsakkal vald jo kapcsolat esetében is. Hasonldra jutott
Hamvai és Piké (2009) is. Elemzésiik szerint az iskolahoz kéthetd pozitiv érzések és a pozitiv iskolai
légkor hozzdjarulnak a didkok szubjektiv jollétéhez. Govorova és munkatarsai (2020) elemzésében az
iskolai szint(i tényezdk kozll a tandri tamogatas mutatta a leger@sebb, pozitiv iranyd kapcsolatot a
tanuldk jollétével.

Tobb kutatas is foglalkozott a gyerekek, tanuldk szubjektiv jéllétének nemek és életkor szerinti
kildnbségeivel. A nemzetkdzi vizsgalatok dltalanossdgban arra mutatnak ra, hogy az élettel valé
dltalanos elégedettséggel mért kognitiv szubjektiv jollét a fiuk és a fiatalabb tanuldk esetében
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magasabb, hozzdtéve, hogy ebben jelentds orszagonkénti kiilonbségek mutathatdk ki (Govorova et
al., 2020; Inchley et al., 2020; OECD, 2019; Rees et al., 2020; Rébert et al., 2020; The Children’s Society,
2020). A 11, 13 és 15 éves tanuldkat vizsgald HBSC (Health Behaviour in School-aged Children) felmérések
azt is megmutattak, hogy erds az egylittjards az egészségi dllapot szubjektiv észlelése és az élettel
valé elégedettség kozott. Altaldban elmondhatd, hogy a szubjektive rosszabb egészségi éllapot
alacsonyabb elégedettséggel parosul, valamint az is, hogy a lanyok nagyobb eséllyel szamoltak be
egészségligyi panaszokrdl, mint a fidk, amely kiilonbség az életkor el6rehaladtaval né (Inchley et al.,
2020).

A tanuldk jélléte tehdt egyarant fligg belsd, személyes (fizikai-egészségligyi dllapot, pszicholdgiai,
kognitiv tényezék stb.) és kiilsd, kontextudlis (tarsas kapcsolatok, csalddi-barati kornyezet, tanari-
iskolai kdrnyezet, tarsadalmi-gazdasagi hattér stb.) tényezdktdl, ezért szamos kutatd alkalmaz olyan
Okoldgiai modellt, amelyben az egyén és az egyénre hatd fizikai, térsas, iskolai kérnyezet egylittesen
szerepel (Hascher, 2008; Konu & Rimpeld, 2002; OECD, 2019; Pollard & Lee, 2003; Rees et al., 2020;
Soutter et al., 2014).

Az altaldnos és az iskolai jollét szintjét befolyasolé tényezdk vizsgalata az ISCWeB-
felmérés alapjan

A Gyermekek vildga — Nemzetkozi vizsgdlat a gyermekek jéllétérdl (ISCWeB) nemzetkdzi felmérés a 8,
10 és 12 éves gyerekek nézépontjabdl tarja fel a sajat életiikrdl, mindennapi tevékenységeikrél (otthon,
iskolaban, szabadidében, barati korben), idéfelhaszndlasukrdl, szubjektiv és pszicholdgiai jollétiikrol
alkotott percepcidikat. A harmadik adatfelvételi hullam - amelyben Magyarorszag is részt vett — a
gyerekek jollétének harom aspektusat vizsgélta: (1) a szubjektiv jéllét affektiv (pozitiv és negativ
érzelmek) és (2) kognitiv (élettel és az élet egyes teriileteivel val6 elégedettség) komponensét
(Kahneman et al., 1999), valamint (3) a pszicholdgiai jéllétet (6nelfogadas, autondmia, masokkal vald
jo kapcsolat, a kdérnyezet uraldsa, életcélok, személyes fejlédés) (Ryff, 1989). Ezek kozil jelen
elemzésben a szubjektiv j6llét kognitiv komponensére fokuszdlunk és tarjuk fel, majd vetjiik 6ssze a
tanuldk dltaldnos jollétét, illetve iskolai jOllétét befolydsold tényezdket. A kutatdsrdl, a kutatds soran
alkalmazott mér6eszkdzokrdl, valamint a kutatds eredményeirdl részletes informdcidk érhetdk el a
kutatas honlapjan (https://isciweb.org/).

Magyarorszagon kétlépcsds rétegzett mintavételre kertlt sor: az dltalanos iskoldk rétegzése
telepuléstipus, foldrajzi elhelyezkedés (régid), fenntartd és iskolaméret alapjan tortént, ezt kbvetSen
az iskolak véletlenszer(ien kertiltek kivalasztasra. Az elemzéshez csak a magyar 10 és 12 éves, azaz a
5. (N =1035) és 7. évfolyamos tanuldk (N = 994) valaszait hasznaltuk fel.

Az elemzésbe vont vdltozdk kére

A felmérés tobb aspektusbdl vizsgdlja a gyerekek jollétét (RObert et al., 2020; Széll et al., 2021), ajelen
elemzésben azonban csak két, eredményviéltozdként bevont mérési skalat vizsgalunk: (1) az dltaldnos
jollét és elégedettség mérésére leggyakrabban alkalmazott, egyetlen kérdésbdl allé Cantril-létrat
(Cantril, 1965), amely 0—10 fokozatu skalan méri fel, hogy a valaszadd milyennek értékeli sajat jelenlegi
élethelyzetét (a létra alja a lehet§ legrosszabb, a teteje a lehetd legjobb életet jeloli) (atlag: 9,10;
sz0ras: 1,67); és (2) az iskolds léttel vald elégedettség, azaz az iskolai jollét szintjének mérésére a
Cantril-létra mintaja alapjan alkalmazott méréeszkozt, amely o-10 fokozatu skdlan (o = egydltalan
nem, 10 = teljesen) méri fel, hogy a vélaszadé tanulé mennyire elégedett azzal, hogy éltalaban milyen
iskolasnak lenni (dtlag: 7,34; szdras: 2,28). Mindkét skala vizsgalatat egyrészt a két skdla kozotti nem
tul er8s kapcsolat (r = 0,318, p < 0,001) indokolja, masrészt az, hogy igy lehet6ség adddik a tanuldk
altalanos jollétét és iskolai jollétét befolyasold tényezdinek Gsszevetésére.

Elemzésiinkben tanuldi szintl magyardzdvaltozdk segitségével vizsgaltuk a tanuldk altalanos
jollétét, illetve iskolai jollétét meghatérozé tényez8ket. igy az elemzésbe olyan valtozékat vontunk be,
amelyek jél jelzik a tanuldk egyéni és csaladi hatterét, valamint bardtokhoz/kortarsakhoz, iskoldhoz
vald viszonyuldsat. Az egyéni tényezék kozott vizsgaltuk a tanuldk évfolyamat (o = 5. évfolyam, 1=
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7. évfolyam), nemét (o =fil, 1=Iany) és lakdhelyét (amelyet 4 dummy vdéltozé - fdévaros,
megyeszékhely, egyéb varos, kdzség - jelenit meg), valamint a vallasossagukat (0 = nem vallasos,
1=vallasos) és cigany nemzetiségiiket (0 = nem cigany nemzetiségli, 1= cigany nemzetiség(i) is. A
jollét kapcsan fontos tényezd az egészségi dllapot szubjektiv észlelése is, amelyet 10 kiilonb6z6
egészségligyi panasz, tlnet (fej-, gyomor-, hatfjas, alvdsi nehézség stb.) elmult 6 hdnapban
eléfordulé gyakorisagat Osszegzd index-szel mértiink (o =legkedvez&tlenebb egészségi allapot,
40 = legkedvez6bb egészségi allapot). A csalddi hdttér kapcsan vizsgaltuk a csaldd Gsszetételét
(0 =kétsziilés csalad, 1= nem kétsziilds csaldd), a hdztartds méretét (f6), valamint azt is, hogy van-e
testvére a megkérdezettnek (o =nincs, 1=van). A csaldd anyagi helyzetét az Ugynevezett Csaladi
J6mddusag Skéla (Currie et al., 2008) harmadik valtozataval mértiik (Orkényi & Arnold, 2014). Tovabba
16 darab 1-5 skalas item bevondsaval, maximum likelihood (ML) mddszerrel és direkt oblimin (6=0)
forgatassal végzett feltaré faktorelemzés segitségével (KMO =0,90; Bartlett teszt [x2 (120,
N =1672) =10270,02, p<0,001]; megmagyardzott variancia 48,53%) ragadtuk meg a csaldd, a
bardtok/kortdrsak és az iskola tamogatd, gondoskodd, biztonsagot nyujtd szerepét. A csaldd faktor a
(1) csaladi torédést, (2) segitséget, (3) biztonsagot, (4) a kellemes csalddi egyiittlétet, (5) a gyerek
véleményének sziildk dltali figyelembe vételét, valamint (6) a sziil6kkel k6z&s dontéshozatal meglétét
méri. A bardtok/kortdrsak faktor (7) az elegend6 bardt, (8) a segit6 barat és (9) a segitd iskolatars
meglétét, (10) a bardtok kedvességét, valamint (11) a baratokkal vald j6 kapcsolatot mutatja. Az iskola
faktor (12) a tanari t6r6dést, illetve (13) segitséget, (14) a gyerek véleményének tandrok 3altali
figyelembe vételét, illetve (15) dontésekbe vald beleszdlasi lehetségét, valamint (16) az iskola
biztonsagat 6sszegzi.

Elemzési eljdrds

Elemzésiink soran az el6z8ekben bemutatott vdltozdszetten ENTER-mddszerrel két linedris
regressziés modellt épitettiink. Az els6 modell célja a tanuldk 3ltaldnos szubjektiv jollétét
(elégedettségét) leginkdbb befolydsold tényezdk feltdrdsa, mig a masodik modell a tanuldk iskolai
jollétét (iskolas léttel vald elégedettségét) leginkabb magyarazé valtozék megragadasara vallalkozik.
A két modell tehat csak az eredményvaltozékban (fliggé) kilonbozik egymastdl. A modellben
szerepld vdltozdk kapcsan tapasztalhaté vélaszhidnyok miatt a tdbbvaltozds linedris modellekben
szerepl6 elemszdmok (elsé modell: N = 1479, masodik modell: N =1476) alacsonyabbak a tényleges
minta elemszamanadl. Hozzatéve, hogy a modellben szerepld valtozdkat tekintve — alacsony mérési
szint( valtozok esetében khi-négyzet-préba, magas mérési szintli valtozd esetén fliggetlen két mintas
t-préba alapjan - nem tapasztalhaté szignifikans eltérés a tényleges minta és az elemzett mintdk
kozott (p > 0,05).

Az dltaldnos tanuldi jollét meghatdrozé tényezdi

A tanuldk altalanos jdllétének magyardzatdra szignifikans (F(15, 1463)=51,94, p<0,001), az
elégedettségérzet variancidjanak tébb mint egyharmadat magyardzé (korrigalt R*=0,34) linedris
regressziés modellt sikerilt 1étrehozni. A modellben 6 valtozd jatszik jelent8s magyardzé szerepet.
Valamennyi valtozé kontroll alatt tartdasa mellett a tanuldk altalanos elégedettségét a
legmeghatédrozdbban a csaldd tamogatd, gondoskodd légkdre noveli (B = 0,34), de [ényeges szerepet
kap a minél jobb szubjektiv egészségi dllapot is (6 = 0,20). A baratok/kortarsak tdmogatasa (6 = 0,11), a
tanulé neme (8 = -0,11) és évfolyama (68 = -0,08) szintén meghatarozd. Utébbi két valtozé kapcséan a
negativ elgjel j6l mutatja, hogy a filkhoz képest a lanyok elégedettsége, a fiatalabb tanulékhoz képest
pedig az id6sebbeké szignifikdnsan alacsonyabb, amely tendencia szinte valamennyi nemzetkézi
kutatasban visszakdszén (v6. Rébert et al., 2020). Az iskola és tandrainak tdmogatasa, torédése
szintén az altalanos jollétérzet emelkedéséhez vezet, hozzatéve, hogy a jollétérzet ndvelésében ez a
tényezd a modell tobbi szignifikans valtozdjahoz képest kisebb szerepet kap (6 = 0,078) (1. tablazat).
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1. tdbldzat
Az dltaldnos tanuldi jollétet magyardzd regressziés modell eredményei (N = 1479)

Valtozdk B SE Ki(95%) 8 p
AH FH

Konstans 8,34 0,37 7,62 9,05 0,000
Evfolyam (0=5.,1=7.) -0,27 0,07 -0,40 -0,13 -0,08 0,000
Nem (o = fid, 1 = Idny) -0,34 0,07 -0,47 -0,20 -0,11 0,000
Budapest (0 = nem, 1=igen) 0,16 0,30 -0,42 0,74 0,03 0,594
Egyéb varos (0 = nem, 1 =igen) 0,14 0,28 -0,41 0,70 0,05 0,614
Kozség (0 = nem, 1=igen) 0,23 0,29 -0,33 0,80 0,07 0,416
Valldsos (0 = nem, 1 = igen) -0,04 0,07 -0,19 0,10 -0,01 0,571
Cigany nemzetiség(li (0 = nem, 1=igen) 0,25 0,16  -0,065 0,57 0,035 0,119
Szubjektiv egészségi dllapot (0-40 skdla) 0,04 0,00 0,029 0,05 0,20 0,000
Csaldd 6sszetétele

(0 = kétsziilés, 1 = nem kétsziilds) 02 010 0,184 021 000 03885
Haztartdsméret (f6) -0,00 0,03  -0,055 0,05 -0,00 0,966
Testvér (0 = nincs, 1=van) -0,07 0,11  -0,279 0,15 -0,01 0,554
Csalddi Jomddusag Skala -0,02 0,02  —0,049 0,01 -0,03 0,275
Csaldd tdmogatdsa (faktor) 0,60 0,05 0,508 0,70 0,34 0,000
Kortdrsak tdmogatdsa (faktor) 0,20 0,05 0,107 0,29 0,11 0,000
Iskola tamogatdsa (faktor) 0,13 0,05 0,042 0,22 0,08 0,004

Megjegyzés: Fuigg véltozo: dltalanos elégedettségérzet; B = standardizalatlan egyiitthatd, SE = B standard hibaja, KI (95%) =
B egyiitthat6 95%-os konfidencia intervalluma, AH = alsé hatdr, FH = felsé hatdr, = standardizalt egyiitthaté. A modellben
szignifikans (p < 0,05) szerepet kapé véltozdk déiten kertiltek kiemelésre.

A tanuldk iskolai jollétét meghatdrozd tényezdk

A tanuldk iskolai jollétérzetének magyarazatara létrehozott linedris regressziés modell szintén
szignifikans (F(15, 1460) = 37,62, p < 0,001), és az iskolas léttel vald elégedettségérzet variancidjanak
tobb mint egynegyedét magyarazza (korrigalt R?= 0,27), ami némiképp elmarad az el6z6 modellnél
tapasztalttdl. Tovabbi kiildnbség, hogy ebben a modellben kevesebb, 6sszesen 3 szignifikans tényezd
jelenik meg, amelyek koziil mindegyik szignifikdns volt az el§z6 modellben is. A modellben a
legerdsebb szerepet az iskola tdamogatd kdzege kapta (8 = 0,44). Vagyis ha a tanuld azt érzi, hogy az
iskolaban a tandrok térédnek vele, segitenek neki, ha valami baja akad, meghallgatjak, és figyelembe
veszik, amit mond, tovabba ha biztonsdgban érzi magét az iskoldban, és lehet6sége van beleszdIni
azokba a dolgokba, amelyek fontosak a szamdra, akkor az iskolds léttel valé elégedettsége is
magasabb lesz. Az iskolai jollétérzet novekedésében a kedvezd szubjektiv egészségi allapot (8 = 0,09)
és a tanulé neme kapott még szignifikans szerepet (6 = 0,07). Utdbbi kapcsén fontos kiemelni, hogy
az altalanos jolléttel ellentétben az iskolai jlIét szintje a lanyok esetében magasabb (2. téblazat).

122



Neveléselmélet

2. tdbldzat
Az tanuldk iskolai j6llétét magyardzd regressziés modell eredményei (N = 1476)

Valtozdk B SE Ki(95%) 8 p
AH FH

Konstans 6,78 0,54 5,71 7,84 0,000
Evfolyam (0=5.,1=7.) 0,1 0,10 -0,09 0,31 0,02 0,291
Nem (o = fid, 1 = Idny) 0,31 0,10 0,11 0,50 0,07 0,002
Budapest (0 = nem, 1=iigen) -0,20 0,44 -0,96 0,76 -0,01 0,825
Egyéb varos (0 = nem, 1=igen) -0,03 0,42 -0,85 0,79 -0,01 0,940
Kozség (0 = nem, 1=igen) -0,08 0,42 -0,91 0,75 -0,02 0,850
Valldsos (o0 = nem, 1 =igen) -0,20 0,1 -0,42 0,01 -0,04 0,066
Cigany nemzetiség(i (o = nem, 1 = igen) 0,16 0,24 -0,31 0,63 0,02 0,511
Szubjektiv egészségi dllapot (0-40 skdla) 0,03 0,01 0,01 0,04 0,09 0,000
Csaldd 6sszetétele

(0 = kétsziil8s, 1= nem kétsz(ilés) ~0,08 0,15 —0,37 0,22 -0,01 0,606
Haztartdsméret (f6) 0,01 0,04 -0,07 0,09 0,00 0,880
Testvér (0 = nincs, 1= van) —-0,12 0,16 -0,44 0,20 -0,02 0,450
Csalddi Jomddusag Skala -0,03 0,02 -0,07 0,02 -0,03 0,252
Csaldd tdmogatasa (faktor) 0,12 0,07 -0,02 0,26 0,05 0,098
Kortdrsak tdmogatdsa (faktor) 0,08 0,07 -0,05 0,22 0,03 0,215
Iskola tamogatdsa (faktor) 1,06 0,07 0,92 1,19 0,44 0,000

Megjegyzés: Fliggd valtozd: iskolds léttel valé elégedettségérzet; B = standardizalatlan egyiitthatd, SE =B standard hibdja,
KI (95%) = B egytitthaté 95%-0s konfidencia intervalluma, AH = alsé hatar, FH = felsé hatar, B = standardizalt egyiitthatd.
A modellben szignifikdns (p < 0,05) szerepet kapd valtozdk délten kertiltek kiemelésre.

Az iskolai jollét 6sszetevdi a tanuldk és a pedagogusok szemszdgébdl egy hazai kutatas
alapjan

Alegtobb kutatdsi eredmény a tanuldk oldalardl kzeliti meg a tanuldifiskolai jollét kérdését, a tandrok
ezzel kapcsolatos véleményérdl azonban keveset tudunk. Ezért a tovabbiakban egy olyan hazai
kutatds eredményeit ismertetjiik, amelynek célja a kutatasban részt vevé altalanos iskolas (5. és 8.
osztalyos) tanuldk (N =419) iskolai jollétét befolydsold tényezdinek vizsgalata, majd a kapott
eredmények dsszevetése az Sket tanité pedagdgusok (N = 55) iskolai jollétrdl alkotott véleményével.

Elemzési keret

A kutatds sordn a tanuldk egy adaptalt méréeszkdozt, az Iskolai JOllét Kérddivet (Nagy, 2021; Nagy et
al., 2019; eredeti kérddiv: Fragebogen zum Wohlbefinden in der Schule, Hascher, 2004; angol
adaptacidban: Student Well-Being Questionnaire, Hascher, 2008) t6ltotték ki. A kérdSivben taldlhatd
33 dllitassal vald egyetértésiik mértékét a tanuldk 6tfoku Likert-skalan fejezték ki. Az allitasok pozitiv
és negativ dimenziok mentén hdrom-harom faktorba kiléniiltek el. A kérd&iv pozitiv dimenzidt alkotd
tételei az iskola irdnti pozitiv attitlidokre (Pozitiv attitlid), az iskolai pozitiv érzésekre, a
sikerélményekre és a kapott elismerésekre (Elismerés, 6rém), valamint a tanulmanyi teljesitmény
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megitélésére és a tanuldk énbizalmara vonatkoznak (Enkép). A negativ dimenzi6 tételei az iskoldban
vagy az iskola miatt kialakult szomatikus tiinetekre (Testi, fizikai panasz), az iskolai és/vagy
osztdlytdrsakkal kialakult konfliktusokra (Problémdk, konfliktusok), és az iskolaval kapcsolatos
aggodalmakra (Aggodalom, k6zény) vonatkoznak. A tanuldk a kérdGiv kitdltése utdn valaszoltak arra
a kérdésre is, hogy miért szeretnek, illetve miért nem szeretnek iskolaba jarni.

A pedagdgusok véleményét a tandrok és a tanuldk iskolai jollétének Osszetevdirdl egy sajat
készitésii online kérddivcsomag segitségével vizsgaltuk, a tanulmanyban az iskolai jollétre vonatkozd
nyilt vdlaszok eredményeit mutatjuk be. A vizsgdlatban részt vevd tandrok a részt vevd tanuldk
pedagdgusai (osztalyfénokei és egyéb tanarai) voltak. A kérdGiv ezen egységében a tanarok el6bb
meghataroztak az iskolai jollét feltételezett 5sszetevdinek fontossdgat, majd a tanulékhoz hasonléan
tolik is annak a mondatnak a befejezését kértiik, hogy: ,,Azért szeretek iskoldba jdrni, mert... / A tanuldk
azért szeretnek iskoldba jdrni, mert...”. A valaszokbdl kategdridkat képeztiink, az elemzést a tandri és
a tanuléi vélaszok dsszehasonlitasaval mutatjuk be.

Az online kutatasba véletlenszerlien valasztott dltalanos iskoldk tanuldit és tandrait vontuk be az
orszag egész teriiletérdl, ugyanakkor a minta nem reprezentativ. A kérddiveket 419 f§ altaldnos
iskolds, 5. (Ns=212) és 8. évfolyamos (Ng=207) tanuld és 55 f6 pedagdgus toltstte ki anonim mddon
2019. december és 2020. mdrcius kdzo6tt (az adatfelvételt a tdvoktatds bevezetése szakitotta meg).

Az tanuldk iskolai jéllétének bsszetevsi

Az Iskolai JJllét KérdSiv mindkét évfolyamon megfelel§ megbizhatdsagi mutatdkat kapott
(Cronbach-a.= 0,88 és 0,86). A kérdéiv illeszkedési mutatéi nem voltak megfeleléek az eredeti
faktorszerkezetre (CFI = 0,81, TLI = 0,79, SRMR = 0,08, RMSEA = 0,07), ezért annak igazoldsara feltard
faktorelemzést végeztiink, amely az iskolai jéllétnek 6t faktordt kilonitette el (altalanos attitlid,
pozitiv érzések, iskolai énhatékonysdg, szocidlis problémdk, szorongds €és fizikai panaszok) (3.
tablazat).

3. tdbldzat
Az Iskolai Jollét Kérdbiv kapott faktorai

Kapott eredmények

Fédimenzié Aldimenzié Itemszdm Példa
Altalanos attit(id 5 Szivesen megyek iskolaba.
POZITIV Pozitiv érzések 8 Az iskoldban mindig térténnek jé dolgok.
dimenzié

Nem okoz problémdt az iskolai

Iskolai énhatékonysa .. [ s
: ysag 4 kovetelmények teljesitése.
Az elmult par hétben el6fordult, hogy
Tarsas problémdk 5 problémdam/konfliktusom volt egy
NEGATIV osztalytarsammal.
dimenzié Az elmdlt par hétben elfordult velem,
Szoronggds, fizikai panasz 10 hogy annyira izgultam, hogy szamonkérés

elétt nem volt étvagyam.

A tovébbiakban a tanuldk vélaszait leird statisztikai elemzésekkel vizsgaltuk. Evfolyamok szerint az
Osszes faktor magasabb értéket kapott az otddikesek korében, a pozitiv faktorok esetében
szignifikdns a kiilénbség. A magasabb atlagértékek arra utalhatnak, hogy az 6t6dik osztalyos tanulék
szivesebben jarnak iskolaba, az iskolai attitlidjiik (F = 0,03; p < 0,001) és énhatékonysaguk (F = 0,27;
p =0,04) jellemz8en magasabb, és tobb pozitiv érzésrél szamolnak be (F=0,20; p < 0,001). Ezzel
szemben a fels§ tagozatos tanuldéknak gyakrabban vannak tdrsas problémaik, vagy gyakrabban
tapasztalnak szorongdsra utald jeleket. Ez az eredmény ugyan nem szignifikans, de bizonyara jelent&s
hatdssal van az iskolai attittidjlikre. A negativ dimenzid faktorai kdzil a tarsas kapcsolatok problémai
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mindkét évfolyamon magasabb értékeket mutatnak, ezért feltételezhetd, hogy fontos befolydsold
tényezdt jelent.

A nemek esetében a fiiknal és a ldnyoknadl a pozitiv dimenzid faktorai kdziil egyarant az iskoldval
kapcsolatos pozitiv érzések kaptak a legalacsonyabb, és az altalanos attitlid a legmagasabb értéket. A
negativ dimenzié mindkét faktora magasabb atlagértékeket kapott a filikndl. A Szorongds, fizikai
panasz esetében a kilénbség szignifikans (F = 0,53; p < 0,001), vagyis a fitknak gyakrabban vannak
szorongasos, vagy testi, fizikai egészséget érintd panaszaik. A negativ dimenzié esetében [dnyoknal a
Tdrsas problémdk faktora emelkedett ki, a Szorongds, fizikai panasz esetiikben a legalacsonyabb
értéket kapta. Feltételezhetd, hogy a filk esetében az iskola megitélésekor inkdbb a negativ tényez&k
kertilnek el6térbe, szamukra a konfliktusoknak és az ezt kisérd szorongds érzésének, valamint a
felmertil6 testi panaszoknak nagyobb jelent&sége van az iskolai jollét alakuldasdban, mint a lanyoknal.

A pedagdgusok kozott az iskolai jollétet befolydsold tényezdk kozil a legmagasabb
atlagpontszamot az iskolaval és/vagy osztdlytarsakkal vald kapcsolat jelent&sége kapta, ezt kdvette a
tanar-didk viszony és a sziil6i hatdsok, valamint a tandrak érdekessége és a tanari értékelés
jellemzginek jelentsége (4. tablazat).

4. tdbldzat
Az iskolai jollétet befolydsold tényez6k jelent8sége a tandrok szerint (N = 55)

Befolydsol6 tényezé Atlag Szérds
Osztalytarsakkalfiskolatarsakkal valé kapcsolat 4,80 0,65
Tanar-didk viszony 4,58 0,89
Sziil8i hatasok 4,55 0,61
Tandrdk érdekessége 4,45 0,84
Tanari értékelés jellemzdi 4,44 0,76
Tanuldshoz valé viszony 4,40 0,92
Atanuld személyisége 4,11 0,92
Tanulé tantdrgyakhoz vald viszonya 4,00 0,86
Tanuld fizikai egészsége 3,91 1,04
Iskolai fizikai kbrnyezet 3,87 1,00
Média, (és) egyéb kulturdlis hatdasok 3,67 1,17

Feltett kérdés: ,,Az alabbiakban olyan lehetséges befolyasold tényezéket sorolunk fel, amelyek a tanulé szempontjabdl fontosak
lehetnek az iskolai jollét alakuldsaban. A tényez6k melletti szdmok (0-5) kivalasztasaval jelezze, hogy
véleménye/tapasztalata szerint azoknak mennyire lehet fontos szerepiik az iskolai jélIét alakuldasaban.”

A kapott tételek véleményezése utdn a pedagdgusok nyitott valasz formdjaban egészithették ki a
felsorolast (Feltett kérdés: ,,A fentieken kiviil milyen tényezét tudna még felsorolni, ami befolydsolhatja
a tanuldk iskolai jollétét?”). A valaszokban leggyakrabban a szll§ és a tanar személyiségét (pl.
személyes tulajdonsagok, sziil6i tdmogatas és elvarasok), valamint az osztdlylégkor és az oktatasi
mddszerek jelentGségét részletezték (pl. IKT-eszk6zok), tovdbba megjelent a mindségi
iskolaiszabadid6-eltoltés és egyéb iskolai programok szerepe, és néhdnyan felsoroltdk a
fegyelmezetlenség és a zaklatds jelentségét is (pl. iskolai erészak, verekedés, sértegetés). A tanar-
didk viszony esetében megjelent a tandr személyes és munkahelyijéllétének, elégedettségének, illetve
anyagi megbecsiiltségének a jelentdsége.

Az iskoldba jdrds szeretete a tanuldk és a tandrok véleménye alapjdn

Az iskolaba jaras szeretetét vizsgalo nyilt végli kérdések esetében 303 tanuld vélaszat elemeztiik. A
kategdridkba sorolds alapjan a legtobb vdlasz az iskolai tdrsas kapcsolatokra vonatkozott, ezen
vélaszaddk szerint a baratok és az osztalytarsak jelentléte miatt érdemes iskolaba jarni. Evfolyamok és
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nemek tekintetében is ez a vdlasz fordult el a leggyakrabban, amit az osztélylégkor, és a tanuldssal
kapcsolatos allitdésok koévettek. Erdekes eredmény, hogy az iskoldba jérds szeretetével
Osszefiiggésben a tanarokkal kapcsolatos valaszok fordultak el6 a legritkdbban. A fitk gyakrabban
emlitették a tandraikat (pl. tandri tamogatas, tanari tulajdonsagok), azonban a nyolcadikosok k6z6tt
nem fordult el olyan vélasz, amit ide tudtunk volna sorolni (5. tablazat).

5. tdbldzat
Az iskoldba jdrds szeretetét meghatdrozé tényez6k el6forduldsi gyakorisdga a tanuléi vdlaszokban (%)

Gyakorisdg
Kategdria rTneiff):Z Fiti Ldny 5. évf. 8. évf.
(N=419) (N =189) (N =230) (N =212) (N =207)
Tarsak 50,5 48,2 52,4 45,3 55,6
Osztdlylégkor 23,4 24,1 22,9 28,0 19,0
Tanulas 19,5 21,9 17,5 20,0 19,0
Iskolai programok, szolgaltatasok 1,7 2,2 1,2 0,7 2,0
Tanarok 1,0 1,5 0,6 2,0 -
Egyéb 4,0 2,2 5,4 4,0 3,9

Feltett kérdés: ,,Néhany mondattal fejezd be az aldbbi allitast: Azért SZERETEK iskoldba jarni, mert...”

A tanari kérddivben a pedagdgusok a tanuldknal részletesebb valaszokat adtak, ennek kdszénhetden
a kddolas soran a valaszok tobb kategdridba is bekertiltek. A tandrok és a tanulék eredményei
hasonldak, a pedagdgusok szerint is az osztdlykdzosség mindségének, az iskolatdrsakkal,
osztalytarsakkal kialakitott barati kapcsolatoknak van a legfontosabb befolydsolé ereje. Esetiikben
gyakrabban jelent meg a tandr (a tandr személyisége, tanari tdmogatas, tanar-didk pozitiv viszony)
szerepének hangsulyozasa, mint a tanuldk esetében. Ezeket kdvetden a legtobb vdlasz a tanitasi
mddszerekre és az iskola kdrnyezeti tényezdire vonatkozott (6. tablazat).

6. tdbldzat
A tanuldk iskoldba jardsdnak szeretetével kapcsolatos tandri vdlaszokbdl képzett kategdridk

gyakorisdga (%) (N = 55)

Kategdria Gyakorisdg

Iskolai tarsas kapcsolatok

Osztalykozosség 54,5

Tarsak 50,9

Tanar 29,1
Tanulas és tandéra

Tanulds és Uj ismeretek 36,4

Oktatasi mddszerek 18,2

Tovéabbtanulds, jovébeni célok 3,6
Kérnyezet

Iskolai kdrnyezet 45,5

Infrastruktdra 30,9

Feltett kérdés: ,,Kérjik irja le néhany mondatban, hogy tapasztalatai szerint melyek azok az iskolai tényez8k, ami(k) miatt a
tanulék SZERETNEK iskolaba jarni!”
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A tanuldi és tandri vélemények arrdl, hogy a tanulék miért nem szeretnek iskoldba jdrni

A miért nem szeretnek iskoldaba jarni kérdésre adott tanuldi vdlaszok tobbsége a tanuldssal és a
tandrakkal hozhatdé Osszefliggésbe. Ebbe a kategdridba soroltuk a tanulnivalé mennyiségére, a
tandrak jellemzdire, valamint a szamonkéréssel kapcsolatos félelmekre és stresszhelyzetekre
vonatkozd vdlaszokat. Ezek utan a legtobb tanulé faradtsdgra, almossdgra panaszkodott, ami a
tanulnivald mennyiségével vagy a korankeléssel kapcsolédott 6ssze. A faradtsdgra vonatkozé allitasok
az 6tddikeseknél, illetve a lanyok kérében fordultak el6 gyakrabban. A faradtsaggal kézel azonos
gyakorisaggal fordultak el az iskolai tarsas kapcsolatok problémai, ezen beliil a verbdlis tényezdket,
koztiik a kikdzositést és a csifolddast, gunyolddast nevezték meg a tanuldk. A tarsakkal kapcsolatos
allitasok a nyolcadikos tanuldkndl fordultak eld gyakrabban, ami 8sszefliggésbe hozhaté azzal, hogy
magasabb életkorban fontosabba valik a baratokkal és a tarsakkal valé kapcsolat mindsége. Szintén a
negativ tényezék kozé tartoztak az iskolai teljesitménnyel, a tanuldssal és a szamonkérésekkel
Osszefliggésbe hozhatd aggodalmak, félelmek, tovabba a sziil6i és a tanari elvardsok vélaszai. Nemek
tekintetében a filk, évfolyamok tekintetében a nyolcadikos tanulék kérében kaptunk magasabb
értékeket. Ezek alatdmasztjik a kordbbi eredményeinket, mert az iskolai jéllét negativ dimenzidjanak
Szorongds faktora esetében is a filk esetében taldltunk szignifikdns kiilonbséget. A tanarokra
vonatkozé vdlaszok ebben a kérdésben gyakrabban jelentek meg, mint kordbban, féleg a tanar
személyiségére és oktatdsi mddszerére vonatkoztak (7. tablazat).

7. tdbldzat
A miért nem szeretnek iskoldba jarni kérdésre adott tanuldi vdlaszkategéridk gyakorisaga (%)

Gyakorisdg
Kategoria Teljes minta Fiti Ldny 5. évf. 8. évf.
(N=419)  (N=189)  (N=230)  (N=212)  (N=207)
Tanulds, tandrak 37,6 36,7 38,4 37,0 38,3
Faradtsag 19,5 18,7 20,1 22,7 16,1
Tarsak 18,2 18,0 18,3 15,6 20,8
Szorongas 7,6 10,1 5,5 5,2 10,1
Tanarok 4,0 3,6 4,3 4,5 3,4
Egyéb 13,2 12,9 13,4 14,9 1,4

Feltett kérdés: ,,Néhdny mondattal fejezd be az aldbbi allitast: Azért NEM SZERETEK iskolaba jarni, mert...”

Az iskoldba jards negativ tanuléi megitélése esetében a tanari valaszok ismét t6bb kategdridba is
bekeriiltek. A pedagdgusok szerint a tarsak akkor jelentenek negativ tényezét, ha a koztiik fennallé
konfliktusok rendszeresen megjelennek. A baratsdgok hidnya, a kirekesztés és a zaklatas valamennyi
formaja negativ iskolai attitlidét eredményezhet. Az iskolai feladatok teljesitése miatt kialakult
faradtsag a tandri vdlaszokban is az egyik leggyakrabban feltételezett okot jelenti. A tandrok a
kovetkezményként kialakuld figyelemhidnyt és koncentracids nehézségeket is kiemelték, az ehhez
hasonlé fizikai tiinetek a tanuldi valaszokban nem jelentek meg. A tandr jelent8sége (személyisége,
tamogatasa és mddszerei) ebben az esetben is gyakrabban jelent meg a tanaroknal, mint a tanuléknal.
A negativ oldalon a sziil6kkel, a csalddi hattérrel kapcsolatos valaszok a tanarok esetében 6nalld
kategoridt kaptak. Véleményiik szerint a sziil6k és a tandrok kozétti egylittm(ikédés problémai, a
szil8i tamogatds hidnya, a magas elvarasok, valamint az iskoldrdl valé negativ sziil8i vélemény az, ami
fontos befolyadsold tényez§ lehet a kérdésben (8. tablazat).
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8. tdbldzat

,,,,,,

Kategdria Gyakorisdg
Iskolai tarsas kapcsolatok
Tarsak 18,2
Tanar 12,7

Tanulas és tanéra

Tanulas és tananyag 45,5
Szoronggas, stressz 40,0
Iskolai szabdlyok 23,6
Oktatdsi mddszerek 14,5
Tanuldsi motivacié 13,0

Fizikai tlinetek

Faradtsag 23,6
Csalad

Csalddi hatasok, otthoni kériilmények 5,5

Feltett kérdés: ,,Kérjiik frja le néhany mondatban, hogy tapasztalatai szerint melyek azok az iskolai tényez6k, ami(k) miatt a
tanulék NEM SZERETNEK iskolaba jarnit!”

Osszegzés

Tanulmanyunkban az iskolai jéllétre fokuszdlva mutattuk be egy nemzetkdzi tanuldi adatfelvétel
magyar adatain és egy hazai felmérés tanuldi és pedagdgusvélaszain alapuld elemzés egymdssal
szorosan Osszefliggd és egymast kiegészitd eredményeit. Mindkét kutatds terepe az altalanos iskola
volt.

A kordbbi kutatdsok egyértelmien jelzik, hogy a szubjektiv jéllét a filk és a fiatalabb tanuldk
korében magasabb (Govorova et al., 2020; Inchley et al., 2020; OECD, 2019; Rees et al., 2020; Rébert et
al., 2020; The Children’s Society, 2020). A tanulmanyban szerepl6 két kutatas alapjan is kijelenthetd,
hogy a magasabb évfolyamokon tanuldk jélléte alacsonyabb, egyre kevésbé szeretnek iskoldba jarni,
az iskola irdnti attitidjik egyre kedvez&tlenebb, a szorongds mértéke azonban egyre magasabb,
amely feltételezhetd, hogy negativan hat az egészségi allapot szubjektiv megitélésére is. Ugyanigy
hasonld irdanyba mutat az iskolai jollét szintjének nemek szerinti kiilonb6z8ségének vizsgalata is, a
lanyok iskolai jollétérzete lényegesen magasabb a filkénadl, utdbbiaknak gyakrabban vannak
szorongasos tiinetei, vagyis a filk esetében az iskolai j6llét megitélésekor minden bizonnyal inkdbb a
negativ tényezdk keriilnek el8térbe.

A nemzetkdzi adatfelvétel magyar adatain alapuld elemzés ravilagitott arra, hogy az egészségi
dllapot, a nem és az életkor mellett a tanuldk 3altaldnos jollétérzetét leginkdbb a csaldd, a
baratok/kortdrsak és az iskola tdmogatdsa befolydsolja, azaz minél tAmogatdbbak ezek a kdzegek,
annal valdszinlibb, hogy jobb lesz a tanuld altalanos kdzérzete is. Ez megerdsiti tobb kordbbi kutatas
eredményeit (Goswami, 2012; Hamvai & Pikd, 2009; Karvonen et al., 2018; Orkényi & Koszonits, 2004;
Van Wel et al.,, 2000). Ugyanakkor a tanuldk iskolai jollétét a nem és az egészségi dllapot mellett
egyértelmUien az iskola és tanarainak tdmogatdsa, torédése befolydsolja alegerésebben, vagyis ebben
mar kevésbé jatszik szerepet a csalddi és barati kornyezet (v6. Govorova et al., 2020; Hamvai & Pikd,
2009; Orkényi & Koszonits, 2004).

A tanuldi és tandri valaszokat egyarant gy(ijtd hazai kutatds eredményei némiképp drnyaljak ezt a
képet. Az iskolai jollét kapcsan a tdarsas kapcsolatok mindsége és ezek problémai jelentik az egyik
legerésebb befolydsold hatast, amit a tanuldi és a tanari vélaszok is egyértelm(ien aldtdmasztottak. Az
iskolai jollét legfontosabb befolydsold tényezdi esetében a tanari és a tanuldi vélemények kozott tobb
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ponton is hasonlésdg mutatkozott. A tanuldk az iskola mellett és ellen egyarant a baratok és a
tanuldssal kapcsolatos tényezdket emelték ki leggyakrabban, a negativ tényezdk kdzott emellett a
fizikai faradtsag és a tulterheltség érzése jelent meg. Az iskola pozitiv és negativ megitélésekor a
tanarokra vonatkozd megdllapitasok Iényegében csak a negativ oldalon szerepeltek, igaz ott sem nagy
aranyban. A pedagdgusok szerint az iskolai jéllét legfontosabb befolydsold ereje az iskolatarsakkal,
osztdlytarsakkal kialakitott bardti kapcsolatoknak, a tandr-didk viszonynak és az otthonrdl hozott
sziil6i hatdsoknak van. Az iskoldba jéras szeretete véleményiik szerint ugyanezen tényez6k mentén
alakul.

K&szdnetnyilvdnitds

A kutatast az NKFIH NN 125715. szdmu, Gyermekek az iskolaban: JAllét és azon tul cim(i projektje tdmogatta.
A kutatds megalapozasa idején, 2019 oktébere és 2020 jlniusa kdzott, Rébert Péter a CEU IAS Senior Core Fellow-
ja volt. A tanulmany a PD 138342 azonositédszamui OTKA posztdoktori kutatasi projekt keretében késziilt.
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Absztrakt

A magyar és nemzetkdzi neveléstorténet-irds az elmult két évtizedben fordult fokozott érdeklédéssel
a tanitdsag torténete felé. A kutatdsok fokuszdban els6sorban a néptanitéi szakma 19. szdzadi
torténete allt. Kutatdsunk két aspektus mentén terjeszti ki a kutatdsok kereteit: egyrészt a két
vildghdborl kozotti id8szak vizsgdlatdval, mdsrészt a palydra még nem 1épd preparandistdk
palyaszocializéjanak vizsgalatdval.

Kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy a tanitdndvendékek, mint foglalkozasi csoportjuk leendd
tagjai, szakmai szocializacidjuk soran milyen tartalmakat és szempontokat tartottak nyilvanos vitara
érdemesnek, milyen fékuszok mentén tematizaltdk hivatdsukat és az arra vald felkésziilést, illetve
milyen 6nreflektiv dimenzidkat kapcsoltak be a professzionalizacié folyamatait illet&en.

A Magyar Tanitdjeldltek Lapja betekintést engedett a padlydra készil6 preparandistak
palyaszocializacidjanak néhany aspektusdba. A jovd tanitdit sajat lapjukban nem elsGsorban a tanitdi
szakma tudomanyos hattere foglalkoztatta, de sokat foglalkoztak a szakma mindennapi kihivasaival.

A kutatds eredményeként megallapithatd, hogy a témdkat illet8en lassu profilvaltds jatszédott le a
lapban. A kezdeti bizonytalansag, ,,iskolas” tematikai variacidk sokasaga utan (leggyakoribb témak:
humor, természettudomany, pedagdgia, reklam) némileg fajsulyosabb, atgondoltabb, komolyabb
térgyakat - a Trianon utani Magyarorszag dilemmadi, a kultira, a nevelés és azzal szoros
Osszefliggésben a tanitdi hivatas helye és Ujraértelmezése - vitattak meg a lap hasabjain.

Kulcsszavak: néptanitdk, szakmdsodas, didkujsdg, Horthy-korszak

Bevezetés

A tdmegoktatas kialakulasanak elengedhetetlen feltétele volt a tanitdssal foglalkozé szakértelmiségi
csoportok kialakuldsa. Ennek ellenére a pedagdgusok sokdig nem kerdiltek a torténeti kutatdsok
érdekl6désének homlokterébe, és csupan az elmdult két évtizedben fordult a magyar és nemzetkdzi
neveléstorténet-iras fokozott érdeklédéssel a tanitdsag torténete felé.

A kutatdsok fokuszaban elsGsorban a néptanitdi szakma 19. szazadi térténete allt, kiemelten a
képzés torténete, a néptanitdi pedagdgia alakuldsa és a néptanitésag szakmdasodasa. Kutatasunk két
aspektus mentén terjeszti ki a kutatasok kereteit: egyrészt a két vilaghaboru kozotti idészak
vizsgalatdval, masrészt a palydra még nem I1ép6 preparandistak palyaszocializacidjanak kutatasaval.

A kutatds forrdsa a tanitdjeldltek altal szerkesztett Magyar Tanitdjeloltek Lapja. Legfontosabb
kutatdsi kérdésiink az volt, hogy a pdlyara késziil6 preparandistak pdlyaszocializaciéjanak mely elemei
figyelhet6k meg a lapban. Azt vizsgdltuk, milyen témak hatdroztak meg a lap tartalmdt, a témadk
mennyiben reflektdlnak jovendd szakmajuk feladataira.

Tanulmanyunk elsé részében vazlatosan bemutatunk néhdny, a téma szempontjdbdl relevans
elméleti megkdzelitést, majd a kutatas kérdéseit, mddszereit és eredményeit.
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A vizsgalt lapban a hivatdssal kapcsolatos tartalmak nagy ardnyban voltak jelen a szévegekben,
éppugy, mint a tanitdsagot kdzvetlendl érintd politikai-torténelmi kérdések targyaldsa, a gyermekek,
csaladok mindennapi életének dbrazoldsa, illetve a didkélet kihivasai is megjelennek. Tébb kérdés
esetén megjelenik a tanitdsag életkériilményeinek negativ kontextusa is. A kutatds eredményeképpen
megdllapithatd, hogy a tanitdjeldltek altal szerkesztett folydiratban hangsulyosan voltak jelen a
tanitdsag szakmasodasdval és professzionalizmusdaval kapcsolatos tartalmak.

A kutatas el6zményei

Bar a tomegoktatdasi rendszer kialakuldsa elképzelhetetlen a tanitdsag nélkiil, a kutatdsokban keveset
foglalkoztak veliik. A nemzetkdzi szakirodalomban a tanitésag mint tarsadalmi csoport torténetét
feltaré kutatasok megerdsodése figyelheté6 meg az elmlilt évtizedekben (Westberg, 2019). Ezek
kozott a kutatasok kozott megjelenik a tanitdi szakma professzionalizalddasanak (pl. Caruso, 2015),
vagy éppen a feminizacidjanak (pl. Albisetti, 1993) vizsgalata. Az elmult néhany évben megerds6dott
a tarsadalomtorténeti megkozelités, és olyan témdk keriiltek a nemzetkézi szakirodalom fékuszéba,
mint a pedagdgusok anyagi (materidlis) valdsaga, a tandrok szarmazasa, vagy éppen a tanarok
keresetének és életkoriilményeinek a vizsgalata (Westberg, 2019).

A hazai néptanitésdg torténetének kutatdsa szinte egyid6s magdnak a néptanitésidgnak a
torténetével. A tanitdsag torténetét atfogéan elemz6 munkdk (pl. Donath, 2008a, 2008b; Németh,
1990; Sebestyén, 1896, Szakal, 1934) mellett ki lehet emelni az egyes részteriileteket vizsgdld
kutatdsokat is (pl. Baska, 2011; Kelemen, 2007; Kovdcs, 2011; Nébik, 2006; Pukanszky, 2005). Szdmos
ponton kapcsoldédik dssze a tanitdsag torténetének és a pedagdgiai sajténak a kutatasa (pl. Baska,
1998, 2001, 2018; Ndbik, 2017, 2019; Pukanszky, 1999, 2001, 2002; Szabolcs, 1999; Szlics, 2012, 2018,). A
kutatasban vizsgalt tanitdi didklapot is értelmezhetjiik a pedagdgiai sajtd egy sajatos formajaként.

A magyar tanitdsdg torténetével kapcsolatos kutatasok els6sorban a dualizmus id8szakéra
fokuszaltak. Sokkal kevesebb vizsgdlat irdnyult a tanitdsdg két vildghdbori kozotti torténetére
(Donath, 2010; Gombos, 2011; Pukanszky, 2002).

A (pedagdgiai) sajtétorténeti kutatdsokra is igaz, hogy a kutatasok t&bbsége a dualizmus
id&szakdra koncentralt, a Horthy-korszakkal kapcsolatos kutatasokat kevesebb szamban taldlhatunk.
A pedagdgus- és sajtokutatdst 6tvozi kutatdsaiban Frank Tamds, aki a pedagdégusképet vizsgdlta a
korabeli bulvar- és napilapokban (Frank, 2017, 2018, 2019). Tébb kutatas is vizsgélta, részben
pedagdgiai sajtétermékeket forrasként haszndlva a korszak né- és csalddképét (Palmai, 2017;
Stummer, 2021; V6ros, 2018).

A jelen kutatds targyat képezd didksajtd vizsgdlata eddig nem kerdilt a kutatdsok fékuszdba, noha
annak segitségével a néptanitdi szakmasodas kordbban nem vizsgélt rétegei tarhatdk fel.

A kutatas elméleti keretei

Akutatds elméleti keretét a professzionalizacidval és a szakmasoddssal kapcsolatos kutatasok jelentik.
Az elmult megkozelitleg két évtizedben zajld professzié- és szakmasodastorténeti kutatdsok a
néptanitdi szakma torténetét Uj megyvildgitasba helyezték.

Hivatdsok és szakmdk a modern tdrsadalmakban

A professziétorténeti kutatasok a néptanitdi szakma kialakuldsat egy tag, a modern nyugati kultdrat
alapvet8en megvaltoztatd valtozdssorozat részének tekintették. A modernitds egyik legfontosabb
jellemzé&je, hogy a kordbban az emberi élet természetes, ,,szabad” tevékenységei egyre erésebb
kozosségi  kontroll ald keriiltek. Ennek részeként a hagyomdnyokon alapuld emberi
tevékenységformak térben, id6ben vagy éppen a résztvevdk testhaszndlatanak jellemzéit illet6en is
egyre pontosabban szabalyozotta valtak. A szabdlyozas nem csupan jogi aktust jelent, hanem utal az
egyes tevékenységek normalizélasdra is. Ezen folyamat eredményeképpen elkiiloniltek egymastdl a
tevékenységet normalisan, vagyis szakszerlien végz8k azoktdl, akik a tevékenységet nem
szakszer(en, vagyis amat6r mddon végezték.
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A normalizdlds nem csupan az egyes tevékenységek — hivatasok és szakmdak - mddszereit,
viselkedésformait, szakmai etikdjat, ethoszat hozta létre, hanem kialakitotta az egybetartozd és
masoktdl elkilonild szakmai koézosségeket is. Ezek a kdzdsségek nem csupdn identitasukban
kilontltek el mdas k6zosségektdl, hanem jellemz8en jogi értelembeniis. A hivatasokhoz és szakmakhoz
kapcsolddd elvért tevékenységek olyan Gsszetettek lettek, hogy az athagyomdnyozds uj, formdlis
kereteit tették sziikségessé. A képzés és a képesités pedig formdlis és informdlis értelemben is a
kozOsségbe befogadas feltétele lett. Nem csupan a képzés szakmai tartalma, hanem annak
palyaszocializacids jellege miatt is.

Ezzel parhuzamosan a modern tarsadalmakban a munkdk kordbban nem ismert mérték(
specializaciéja és pluralizacidja ment végbe, amely szdmos szakma és hivatas kialakuldsat
eredményezte. Egyes hivatdsok és szakmak Ujonnan, a modern tarsadalom kialakuldsa sordn jottek
létre. Masok, és ide tartoznak a pedagégusszakmak is, régebbi szakmdkbdl alakultak at. igy
természetszerlileg egyszerre hordozzak a modernitas jegyeit, és 6riznek meg archaikus vonasokat. A
specidlis felkésziiltséget és tuddst kivand szakmak és hivatdasok sokfélesége elengedhetetlen a
modern tarsadalmak fennmaraddsahoz.

A hivatdsok jellemzéi

A tanitésag torténetének kutatdsdra haté professzidelméletekrdl és a hazai professzidtorténeti
kutatasokrdl tobb alapos magyar nyelvii 6sszefoglald is szliletett (pl. Fizel 2017; Garai, 2020; Halmos &
Szivds, 2010; Kleisz, 2002; Magos, 2017), igy nem vallalkozunk a téma teljes kord dttekintésére, csupan
a kutatds szempontjabdl relevédns néhany szempont kiemelésére. A szocioldgia fel6l induld, de mara
mdr szamos tudomanyterileten beliil megjelend professzidtorténeti kutatdsok szadmos kisérletet
tettek a professziok mibenlétének és torténetének feltdrdsara, valamint a professzionalizacidé
folyamatdnak leirasara.

A kutatdsok korai szakaszat elssorban a professzidk definicidjara valé térekvés jellemezte. Ennek
soran nem csupan a professzidkat leiréd jegyeket prdébdltdk leirni, hanem ennek természetes
kovetkezményeként a professzidkat a mas jellegl foglalkozdsoktdl elhatdrold jellemzéket is. A
definicids torekvéseket Gsszegezve John (2008) az alabbi listat allitotta Ossze a professzidk
jellemzgirdl:

— empirikus technikdkon és elméleti komplexitason alapulé tudas;

— atudas magas szintli haszndlata hosszu képzési periddusokat kivan, és a képzések jellemzden

egyetemiek;

— a specializalt képzést ugy tervezik meg, hogy egyszerre felszereljen az adott professzid

kultdrdjaval és szimbdlumaival, és szocializaljon is azokba;

— tevékenységek, amelyek természetiiknél fogva értékesek a tarsadalom szdmara és relevansak

kulcsfontossagu tarsadalmi és emberi értékek szempontjabdl;

— atagokat a kliensek jélléte motivalja;

— a tagok hosszu tavu elkotelezettséget mutatnak a professzié és a folyamatos dnfejlesztés

irdnyaba;

— atevékenységek végrehajtasdra nagy fokd autonémia jellemz6;

— aprofesszidt jOl fejlett etikai normarendszer vezérli, amely irdnyitja a gyakorlatot, és definidlja

a professzidk értékeit.
A professzidk meghatarozasara tett kisérletek természetszeriileg fonddtak Ossze azokkal a
kutatdsokkal, amelyek a professzionalizacié torténetét kivantdk leirni. Ezek ismertetése ugyanakkor
meghaladja a tanulmany kereteit.

A fent csak érint6legesen bemutatott definicids torekvések deskriptiv médon kozelitettek a
professzidkhoz. Hoyle azonban arra hivja fel a figyelmet, hogy a professzid kifejezést gyakran
preskriptiven hasznaljak azok a szakmai elitek, akik sajat statuszuk, anyagi helyzetiik és lehet8ségeik
er@sitését szeretnék elérni (Hoyle, 1982). Ennek a preskriptiv, vagy mas kozelitésbdl normativ
fogalomhasznalatnak a vizsgdlata kdzelebb vihet benniinket a professzidk mindennapi miikédésének
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megértéséhez. Hoyle felhivja a figyelmet ugyanis arra, hogy a professzidk leirdsa sokszor az érintettek
altal torténik, vagyis érdekvezérelt folyamat. Minden hivatds célja ugyanis olyan jél kérilhatérolt
tevékenységeknek a meghatarozasa, amelynek a gyakorldsa esetén a hivatas tagjai egyértelm(en
kompetenciatobblettel rendelkeznek a tarsadalom t&bbi tagjdval, csoportjdval szemben. A
pedagdgusprofesszidk esetében ezek a neveléssel, oktatdssal 6sszefliggd kompetencidk.

Minden professzi6 igyekszik az altala gyakorolni kivant tevékenységtertiiletek monopolizélasara a
professzid fogalmanak pontos meghatdrozasaval, a képzés megkdvetelésével és szigoritasaval, a
professzid tudomanyos hatterének megalapozasdval és fejlesztésével, kizdrva a kontdrokat és
laikusokat. A pedagdgusprofessziok esetében az oktatds teriiletén ilyen médon megalapozott
kompetenciatébblet alapozza meg azt a gyakran felbukkand igényt, hogy a sziil8i hdz és az iskola
egylttmiikddése az iskola és a pedagdgusok els6bbségének elismerése mellett torténjen.

Réviden utalni kell a professzidk kutatasdval kapcsolatos néhdny ,,problémara” is. Az egyik ilyen
probléma nyelvi jellegl. Az angol nyelven haszndlt profession és a német nyelvben haszndlt Beruf
kifejezés tartalma meglehet8sen eltérd, mint ahogy a hivatds és szakma kifejezések sem jelentenek
azonos értelemmel bird forditast. Az értelmiség mint a magyar szakirodalomban hasznalt fogalom is
sajatosan kontinentdlis hdtterl. Az angolszdsz professziétorténeti kutatdsok egyes eredményei
részben haszndlhatdk a kontinentalis jelenségek leirdsara is, ugyanakkor ezek a kutatdsok gyakran
nem veszik figyelembe a kontinentalis fejl6dés el6térd torténeti és tarsadalomtorténeti kontextusat.

Az eltérések szambavétele meghaladna a tanulmdny kereteit, ugyanakkor annyit érdemes
kiemelni, hogy a magyar szakirodalomban hangstlyosan megtaldlhaté a kelet-kdzép-eurdpai
mintdkhoz igazodd professzionalizacids folyamatok vizsgalata.

Hivatdsok és szakmak

A nemzetkozi szakirodalomban, mint emlitettiik, hosszas vitdk folytak a professzidk mibenlétérdl.
Ennek sordn vilagossa valt, hogy egyes foglalkozascsoportok, pl. a néptanitdsag, nem felelnek meg a
fenti elméletekben vazolt kritériumoknak. igy esetiikben jellemzéiktdl fiiggden foglalkozdsokrdl vagy
félprofessziokrdl (Etzioni, 1969), illetve a magyar szakirodalmak fogalomhasznalatdt kovetve
szakmakrdl beszélhetiink. A néptanitdsdg esetében tehdt érdemesebb a szakma és a szakmasodas
kifejezést hasznalni.

Ki kell ugyanakkor emelni, hogy a magyar szakirodalom, noha ismeri és hasznalja a néptanitésaggal
kapcsolatban a szakmdsodas kifejezést, annak pontos tartalmat nem definidlta. Legrészletesebben
Németh Andras fejtette ki egyik tanulmanya ldbjegyzetében: ,,A tovdbbiakban a professzionalizacid
fogalmat a szakértGi vagy tudaselit (a mi esetiinkben kézépiskolai/gimnaziumi tandr tipusd, illetve
taniigyigazgatasi-oktataspolitikai elit) egyetemen megszerezhetd tuddsanak konstrukcids, illetve
intézményesiilési folyamataival 6sszefliggésben haszndljuk. A szakmdsodds alatt az alacsonyabb
tarsadalmi presztizsli, kozépfoku szakiskoldkban megszerezhetd gyakorlatias szakmdk (pl.
szakmunkads, kézvetlen termelésirdnyitd szakemberek, tanitdk) intézményesiilési folyamatait értjik.
Képzésiik is egymastdl elkiiloniils, dudlis rendszerben (szakiskola/egyetem) valésul meg.” (Németh,
2013, p. 101). Németh Andrasnak ez a fogalmi megkuilonboztetése alapvetden hatarozza meg a magyar
neveléstorténet-iras megkdozelitését és nyelvhaszndlatat.

A szakmdk tehat képzésiikben és tarsadalmi presztizsiikben is jelentdsen kilénbdznek a
hivatasoktdl. A tanitdsag képzése a 20. szdzad masodik feléig kézépszintl szakiskoldkban tortént,
amelyekrdl a fels6oktatds felé legfeljebb kertil6utak vezettek, pl. a polgari iskolai tanarképzésen
keresztiil a két vildghabord kozott. A tanitdsdg a vizsgdlt id8szakban is alacsony jévedelmi
viszonyokkal rendelkezd témegszakma volt, amelynek utdnpdtlasa a tarsadalom alsébb osztalyaibdl
keriilt ki. A tanitéi életmdd is, féleg vidéken, az alsébb tarsadalmi csoportokhoz kézelitett. igy,
hasonldan mas szerény jévedelm(i tarsadalmi csoportokhoz, a 19-20. szdzad nagy részében a tanitdsag
jelent8s hdnyada sem egy forrasbdl volt kénytelen megélhetését biztositani.

A szakmidk jellemzésére nem lehetséges vdltoztatasok nélkiil alkalmazni a hivatasok leirdsara
alkalmazott jellemzOket. A tanitésdg folyamatosan kiizdott a kordbban emlitett
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kompetenciatobbletnek a definidldsaval. Ez részben magdra a képzésre vezethetd vissza, részben a
tanitéi szaktudas tudomdnyos alapozdsanak hidnydra, annak erdsen gyakorlatias jellegére, illetve arra,
hogy a tanitdi szaktudds nem specializalt, hanem széles teriileteket fel6lel. A tanitdsagot a
tarsadalom nem tekintette 6ndllé, autondm hivatdsnak, szemben a kézépiskolai tandrsdggal. A
részben mai napig tovabbéld elképzelések szerint a tanitdsag, szemben a kdzépiskolai tanarsaggal
nem els8sorban szaktuddsaval, hanem személyiségével, személyes hatdsdval, holisztikus
megkdzelitésével miikddik az osztalyteremben.

A korabban ismertetett 6sszefoglald hivatasleirds (John, 2008) pontjai kéziil tulajdonképpen az
alabbi igaz mind a tandrsagra, mind a tanitdsagra: a specializdlt képzést ugy tervezik meg, hogy
egyszerre felszereljen az adott professzié kulturdjdval és szimbdlumaival, és szocializdljon is azokba. A
kutatasunk forrdsdul valasztott tanitéi diaklap nem csupan a tanitdjeldlteknek a tanitésiggal
kapcsolatos elképzeléseibe, hanem ezeken keresztiil a palyaszocializacié mikrofolyamataiba is
betekintést enged.

Atanitésag szamara a vizsgdlt id6szakban a szakmasodas folyamdban tébb lehet6ség mutatkozott
a szakma presztizsének novelésére. Egyrészt a szdzadforduld dta egyre hatarozottabban folyt a
modern, tudoményos (pl. pszicholdgiai alapozédsu) népiskolai pedagdgia kidolgozasa, illetve idérél-
id6re felmerdilt a képzés magasabb szintre emelésének gondolata. A masik, az el6zével parhuzamosan
folyamatosan jelenlévd térekvés volt a tanitdi szakma tarsadalmi hasznossdganak hangoztatdsa.

Erdemes azonban hangsulyozni, hogy a 20. szdzad mdésodik felében a kiilénbszé
pedagdgusszakmak- és hivatdsok tarsadalmi presztizse, képzési szintje, a szakmakkal kapcsolatos
elvérdsok stb. erGteljesen konvergdltak, igy 3alldspontunk szerint ma mdar tanitdi hivatasrdl
beszélhetiink.

A tanitdi hivatas kialakuldsanak bemutatdsa meghaladnad a tanulmany kereteit, igy csak arra
utalunk, hogy a professzionalizacidnak szamos értelmezése létezik a szakirodalomban. Az egyik
megkdzelitéds a kordbban bemutatott hivataselitek Iétrejottének folyamataként értelmezi a
jelenséget. Erdemes megemliteni ugyanakkor, hogy a professzionalizacié mas megkézelitése is
megtalalhatd. ,,Az egyik altalanosabb értelmezésben a szakszerlisodést fedi, a hatékonyabb,
pontosabban kimunkalt tevékenységek és tarsadalmi folyamatok jelélésére szolgal. A masik, szlikebb
értelemben a professzionalizacié a szakmdsodast, a szakértelmiségi hivatasok kialakuldsat jelenti,
amihez specidlis tuddastipusok birtokldsa, az ezt biztosité formalis képzettségi feltételek és belépési
kritériumok tarsulnak.” (Lengyel, 1994, p. 3).

A két megkdzelités leginkabb abban kiilénbézik, hogy az elébbi a professzionaliaciénak a folyamat
jellegét hangsulyozza, mig az utdbbi a folyamat tartalmi elemeit is megjeleniti. Ahogy kordbban mar
emlitettiik, a magyar neveléstdrténeti szakirodalom a hivatasok kialakuldsdra a professzionalizacid, a
szakmak kialakuldsara pedig a szakmdsodas kifejezést hasznalja.

Professzionalizmus és professzionalitds

A nemzetkozi szakirodalom a fent emlitett kett8sség leirdsdra a professzionalizmus és a
professzionalizacid kifejezést haszndlja. Mig a professzionalizdcié — vagy a tanitdsag esetében a
szakmdsodds — a folyamatra utal, a professzionalizmus alatt jellemz&en a hivatdsokhoz és
foglalkozasokhoz kapcsolddd, megO6rzésre és atorokitésre érdemes normativ értékeket szokds érteni.

Evetts (2013) arra hivja fel a figyelmet, hogy a legljabb kutatdsok nem értékek normativ
gyljteményeként, hanem diskurzusként értelmezik a professzionalizmust. A diskurzus lehet a
csoporton beliilrél kifelé iranyuld, amikor a csoportok képesek maguk képezni identitdsukat és a
magukrdl kialakitott képet klienseik felé kozvetiteni. A beliilrdl kifelé irdnyulé diskurzus az erds
érdekérvényesitd csoportokra (pl. egészségiigy) jellemz8, és elsGsorban a sajat érdek érvényesitésére
irdnyul, ugyanakkor bizonyos esetekben a k&zjé érdekében is fellép. A legtébb mai hivatds/szakma
professzionalizmusa fellilrél lefelé irdnyul$ diskurzus sordn, kiils6 erdk altal konstrudlédik. Ez esetben
az autondm szakmagyakorlds és szakmai diskurzus lehet8sége a professzionalizmus egyik vonz- és
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hajtdereje a professzionalizalédni akaré csoportok szamara (Evetts, 2013). Kelet-K6zép-Eurépaban ez
utébbi diskurzus volt a jellemz&(bb) a hivatasok és szakmak alakulasaban.

Hargreaves (2000) szintén a professzionalizmus és a professzionalizédcié fogalmanak
megkilonbdztetésérl beszél. Ertelmezésében a professzionalizmus a szakma gyakorldsa
min&ségének és sztenderdjeinek ndvelését, a professzionalizacid pedig a presztizs és a tarsadalmi allas
ndvelését jelenti. Arra hivja fel a figyelmet, hogy noha a két folyamatot egymadst kiegészitének szoktak
tekinteni, vagyis a minéség névelése maga utdn vonja a presztizs névekedését, ez a valédsagban nem
feltétlenll van igy. A pedagdgusok esetében példaul, ha a sztenderdeket tudomdnyos-technikai
mddon hatdrozzdk meg, és nem veszik figyelembe a hivatds legaldabb ugyanolyan fontos érzelmi
oldalat (szenvedély, tor6dés), az leértékelheti magat a hivatast (Hargreaves, 2000).

Ertelmezésiinkben a vizsgalt didklap a tanitdjeldlteknek részben a szandékos palyaszocializacid
sordn alakuld professzionalizmusdnak alakuldsaba is betekintést nyuijt.

Még egy fogalmi elkiilonitést érdemes tenni. Az egyén ideoldgiajaban, attitlidjeiben, ismereteiben
és hiedelmeiben megjelend, hivatdsgyakorldsat befolydsold viszonydt a professzionalizmushoz a
nemzetkozi szakirodalom professzionalitdsnak nevezi (Evans, 2008; Horn, 2016). Szamos kisérlet
tortént a pedagdgusok professzionalitdsanak elemzésére, mivel azonban ezek elssorban a jelen
helyzet elemzésére iranyultak, ismertetésiik meghaladnd a tanulmany kereteit. A késdbbi elemzés
szempontjabdl is érdemes azonban felhivni a figyelmet a tényre, hogy nincs direkt kapcsolat az egyén
professzionalitdsa és a csoport professzionalizmusa koz6tt. Vagyis egyrészt minden professzidnak és
szakmdnak vannak nem az adott hivatasra jellemzé mddon gondolkodd és viselkedd képviseldi.
Mddszertani szempontbdl pedig azért kilondsen fontos a fenti distinkcid, mert évatossagra int a
sajtéban publikdléd tanitdk és tanitdjeldltek cikkeinek elemzésébdl sziiletett megallapitasok
érvényességét illetden.

A kutatas célja és modszerei

A fent vazlatosan bemutatott elméleti keretekre tdamaszkodva kutatdsunkban azt vizsgéltuk, hogy a
taniténovendékek, mint foglalkozasi csoportjuk leendd tagjai, szakmai szocializacidjuk soran milyen
tartalmakat és szempontokat tartottak nyilvdnos vitdra érdemesnek, milyen fdékuszok mentén
tematizaltdk hivatasukat és az arra vald felkésziilést, illetve milyen 6nreflektiv dimenzidkat kapcsoltak
be a professzionalizaci6 folyamatait illetGen.

A professzionalizacids és szakmdsodasi folyamatok vizsgdlata sordn a kutatdsok els8sorban egyes
elitcsoportok (vagy kozéjuk tartozni kivand szakmai testliletek) intézményestilési, 6nszervezddési
tevékenységeire  dsszpontositanak. A tdrsadalmi vdltozadsok makroszinten végbemend
jellegzetességei ugyanakkor jéval drnyaltabban értelmezhetSk, ha a hivatast gyakorlé személyek
mikrovildgat is elemzés targyadva tessziik. A mikrot6rténeti néz6pont lehet az egyik kulcs a nagyobb
Iéptéki folyamatok kibontakozdsanak megértéséhez. A levéltdri dokumentumokbdl, vagy egyéb,
leginkdbb helyi jelent8séglinek tartott forrasokbdl absztrahdlhatdk olyan egyedi jellemzdk, amelyek
kiindulépontul szolgalhatnak &atfogdbb jelenségek vizsgalatdhoz (Revel, 1996). A tendencidk
bemutatdsa ezen egyedi jellemzdk kell6en hosszi id8tavot atfogd, kvantitative megkdzelitési
elemzése nyoman valdsulhat meg, ugyanakkor vildgos, hogy a professzionalizaciés folyamatok
megértéséhez ez még mindig nem elég: a kvalitativ szempont érvényesitése is sziilkséges lehet. A ma
mar rendelkezésre all6 és széles kdrben alkalmazott tartalomelemzési technikdk tehetik teljessé és
Ujszer(ivé a tanitdi hivatasrdl vald térténeti gondolkodas megkdzelitéseit. A szegedi tanitoképzds
didkok korabeli életvilaganak feltérképezése, hétkdznapjaik és lnnepeik, egyéni és kozdsségi
szerepeik 3abrazoldsa, a tanitdéi hivatasrél valé gondolkodasuk és érzésvilaguk lenyomatanak
értelmezése segithet a szakmai identitasformaldsuk megértésében is. Ez utdbbi kulcsszerepet jatszott
a tanitésdg mint testiilet tdrsadalmi megjelenésének, fellépésének  mikéntjében,
szempontrendszerének és kdz0sségi szervez6désének kialakitasaban is.

A professzionalizacié - valamint a tanitdsdggal kapcsolatban vizsgélt szakmdsodds - kiilonb6z6
folyamatainak vizsgalata a téma Osszetettségénél fogva megkivanja a neveléstudomanyi és

138



Neveléstorténet

szocioldgiai megkozelités mellett a szamos tarsadalomtudomanyi teriilet altal hasznalt kvalitativ
adatelemzés technikdjanak Uj mdédon toérténd bekapcsoldsat. A mddszertani sokféleség lehet a
garancia arra, hogy a hagyomanyos szévegelemzés olyan megkozelitésekkel egésziiljon ki, amelyek
,rogzitik és értelmezik a kontextusfliggden megjelenithetd eseményeket, képeket, szituacidkat,
melyekkel kapcsolatban egyedi allitasokat, majd tovabbi vizsgdlatok alapjan altaldnos érvényd
kijelentéseket fogalmazhatunk meg, tovdbba kivaléan hasznalhatdk a rejtett és helyzetfiiggd elemek
feltarasara, segitségiikkel betekintést nyerhetiink az emberek mindennapi vildganak miik6désébe,
megérthetjiik azokat az ok-okozati Osszefliggéseket, amelyek a human valdsag konstrudlasdban
lathatéan vagy rejtetten koézremiikédnek” (Santha, 2013, p. 11). A szamszer(i adatok mellett a
kétségtelenll kevésbé egzakt szimbolikus jelenségek megragadasa, tarsadalmi szerepiik hatasainak
és jelent8ségének feltdrdsa a professzionalizacids és szakmasodasi folyamatok megértésének egyik
kulcseleme lehet.

A neveléstdrténeti kutatasokban vald felhaszndldsa napjainkban egyre szélesebb kord, hiszen a
fent megfogalmazott, a szoveg mélyét megkozeliteni képes kvalitativ paradigma egyedi
lehet&ségekkel és specidlis megoldasokkal kecsegtet, ugyanakkor a térténeti latdsmaéd, a komplex
maddon szervez8d6 torténeti tudds miatt a kutatd reprezentdcidja joval hangsulyosabb, az 8 — jelen
kutatdsban is alkalmazott - egyedi interpretdcidja megsokszorozza a felel§sségét, az eredmények
megbizhatdsaganak és érvényességének biztositasa érdekében tovabbi kontrollt, interkédolast,
valamint az elemzett adatok mennyiségének novelését teszi sziikségessé. A kvalitativ adatelemzés -
minden nehézsége ellenére — ugyanakkor az egyik legalkalmasabb mddszertani eszkéz arra, hogy a
megfeleld mértéki kritika és megszoritasok figyelembevételével feltdrja akdr mar rég elmult korok
embereinek, szakmai vagy mas jellegli csoportjainak gondolkoddsmddjat, eszményeit, szemléletét,
életmddjat, mindennapi mlkodéseit, ezek 6sszetevdit és meghatarozd hatderdit.

Kutatasunkban mindezt specidlis forrds, olyan sajtéanyag felhasznaldsa teszi lehet6vé, amely a
szamitogéppel tamogatott tartalomelemzés kinalta opcidk maradéktalan kihaszndldsat képes
biztositani. Els6sorban terjedelménél és a széveg min6ségénél fogva lehetséges a hagyomanyos
szOvegelemzés alapos és részletes megvaldsitdsa, ezenkiviil azonban — ugyanezen paraméterek miatt
- a MaxQda 2020 szoftver is érdemi segitséget és szempontokat képes nyujtani a folydirat anyagdnak
mint szimbolikus kommunikacids felliletnek a tébbrétegli feltardsahoz. A szamitégéppel tdmogatott
tartalomelemzés nemcsak a szévegek kddolasat teszi lehetdvé, hanem a megdllapitott kddok kozotti
kapcsolatrendszerek feltarasat is, tehdt az adatok strukturdldsan tul azok dsszehasonlitd elemzésére
is lehet8ség nyilik (Santha, 2013).

Vizsgalataink a tanitdi szakma valtozasait, és az azok mogott rejl§ motivumsémakat,
mozgatdrugdkat és  Osszefliggéseket  torténeti  kontextusban igyekeznek  abrazolni,
folyamatjellegiiknél fogva gyakorlatilag id6beli megkotés nélkil, azonban a fejl6dés megértéséhez, a
nagyobb Iéptékii keretek értelmezéséhez sziikséges egy-egy korszak vagy jelenség kapcsan szlikebb
kord, sajatos jellegzetességekkel biréd mozzanatok kiemelése és kvdazi mélyfurasszer( vizsgalata is. Ez
az dltaldnositas lehetdségét nemcsak hogy nem akaddlyozza, hanem éppen részletessége altal képes
olyan kovetkeztetések megfogalmazasara, amelyek megyvildgithatjak a szakmasodasi folyamatok
nehezen megragadhatd [ényegét.

A kutatas forrasa

Eppen ezért valasztottuk az elemzés targyaul a Magyar Tanitdjeldltek Lapja cim( folydiratot. A lap
1926 és 1938 kozott jelent meg, el6bb, 1928-ig Szegedi Tanitdjeldltek Lapja cimmel, azt kdvet&en
cserélték a vdrosnevet ,,Magyar” el6tagra a szerkeszt6k, nem véletleniil. Az eredetileg a Szegedi
Kirdlyi Katholikus Tanitdképzd Intézet 6nképzdkori kiadvanyabdl ugyanis meglepden révid idg alatt
valt orszagos hatdokord, tébbezres olvasdtaborral biiszkélkedd, tartalmas didklappa. Hasonld lapok
természetesen nagy szamban éltek meg roévidebb-hosszabb kiadasi évet a korszakban, mads
tanitéképzdkben is térténtek ilyen kezdeményezések, am olyan, ami nemcsak fennmaradni tudott,
hanem terjedelmében és szinvonaldban is végig fejlddéképes maradt, és amely fennallasdnak tébb
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mint egy évtizede alatt ilyen széles korli érdekl6désre tarthatott szamot, igen kevés akadt. A lap
egyediségét mégsem csak ez adja, attdl vélhat igazdn fontossd, ami az egyéni arculatdt megrajzolja,
azaz a szerzOktdl. A Magyar Tanitdjeldltek Lapja ugyanis kizardlag didkok altal alapitott, irt,
szerkesztett és miikddtetett Gjsag volt, ezért tetten érhet6 benne az életkori sajatossdgoknak
megfeleld, tipikus kamaszproblémdk mellett a csak rdjuk, a hivatasra nevelésben részt vevo
pedagdgusjeldltekre jellemz6 [dtasmdd ugy, ahogy az csak a ,,sajat terepiikdn”, nemcsak belsd
haszndlatra szant, de a bels6 vilagukat megérteni szandékozé férumon lehetséges csak. Mindez
rdnyomja bélyegét a legtdbb pedagdgiai és nem pedagdgiai jellegl tartalomra, tehdt a képzés, a
tuddskonstrualds, intézményi és azon tuli tuddsmegosztds folyamatairdl, célokrdl, értékekrdl,
eszményekrdl és gyakorlati megvaldsitasukrdl dgy informal, hogy minden izében 3athatja egyfajta
pedagdgiai ihletettség.

Az alapitas koriilményeit érdemes réviden szemiigyre venni: a lapinditds 6tlete Dedk Bardos Gabor,
szegedi tanitoképzds ndvendék fejében fordult meg elészér 1925 szeptemberében. Egy baratja
fizikajegyzetét litografaltak épp, amikor elddntotte, didkujsagot alapit. TObb versiré és egyéb
muifajokban szdrnyaikat bontogatd osztdlytarsa allt a kezdeményezés mellé, akik mar a polgari
iskoldban ujsédgot terveztek Feltdamadunk cimen. Gy(ijtdgették a miveket a mosolygdé tobbség
vicceinek célkeresztjében: ,,Mindig azt kérdezték: Gabi, mikor tdmadunk fel. De mi mindezzel nem
térddtlnk. Kerestlik a megvaldsitasnak a lehet8ségeit. Legnagyobb baj a pénz kérdése volt. Igaz, ezt
is hamar megoldottuk. Kaptam hazulrdl pénzt, hogy ruhat vegyek magamnak. Nem kell nekem a ruha
azonnal, befektetem a lapba” (SZTL, 1928, p. 3).

A didkok lelkes kezdeményezése szerencsésen taldlkozott az intézmény tandrainak
elképzeléseivel. Horvath B. Kristéf magyartandr fogalmazta meg egy, az irodalmi 6nképzést tamogato
és fejlesztd intézeti lap inditdsanak igényét. A Becker Vendel tanitoképzé-intézeti igazgatd altal
biztositott igazgatdi hozzajarulds és a Glattfelder Gyula csanddi plispoktdl nyert plispoki partfogds
sem vdratott magdra sokaig, ahogyan a nyomdai munka és a miniszteri engedély sem, igy 1926
decemberében megjelenhetett az els§ szam. ,,Nagy lelkesedés fogadta az els§ szamot. 150 szegedi fiu
fizetett el6. Mi azonban 300 példanyt nyomtattunk, melybdl egyetlen szamunk sem maradt meg.
Mondtam is a fiuknak: No lassatok mégis csak feltdmadtunk?!” (SZTL, 1928, p. 3). Eljott a siker és az
intenziv munka ideje. ,,Sok ellentmonddssal, sok akadadllyal kellett megkiizdentink. [...] Most a Szegedi
Uj Nemzedék Lapvdllalat Rt. nyomddjdnak elismerten szép technikai kidllitdsaban és Hamza Tibor egri
iskolatdrsunk miivészi rajzu cimlapjdval diszitve jelenik meg. Végig kiizdéttiik az egész évet. Decembert6l
juniusig 8 szdmot adtunk ki. S mikor leszdmoltunk, biiszkén dllapitottuk meg, hogy plussal végeztiink”
(SZTL, 1928, p. 3). A didkok 6nalld, sajat elképzeléseinek és almainak megvaldsitasa nagy eredmény
volt a tanuldi kozdsségben, a pénzben kifejezhetd nyereség, még ha csak csekély Osszeg is,
feltehet8en szamitott nekik. Az igazi jutalmat viszont a megnyilatkozasi lehet8ség, a mindenki
szamara hozzaférhetd férum, az 6ner6bdl miikddtetett, az évek soran tébbezres olvasdtaborra szert
tett sajtédorgdnum életképessége jelentette. Ez pedig azt bizonyitotta, a pedagdgussa valds
folyamataban sarkalatos fontossagu dnképzésre és dnreflexidra valdban sziikség van, ehhez pedig a
leendd szakmai tarsadalom mint foglalkozasi csoport egy diszkusszidra alkalmas felliletet nyert.

A kutatas eredményei

A diszkusszié nemcsak a mindennapi szakmai problémdak megyvitatasa miatt lehet tehat fontos, hanem
mert lehet8séget ad a pedagdgiai autondmia kidolgozasdra és megértésére beliilrdl kifelé és fellilr6l
lefelé egyarant. Az Onreprezentdcié igénye és az oktataspolitikai, tdrsadalmi, kulturdlis stb.
elvardsoknak valé megfelelés kényszere egy id6ben érhetd tetten a lap hasdbjain. A széveg rétegeinek
kiildnvalasztdsa és értékelése adhat mddot a korszak kihivdsainak értelmezésére, a — mar lezajlott -
néptanitdi szakmdsodasi folyamatokat kdvetd allomas felé torténd tovabblépés, a szemiprofesszidva
vélas mikéntjének feltdrasdra. Bar az intézményesiilés kétségteleniil érdekvezérelt, a fels6fokd képzés
iranti igény, a szakszerlis6dés, a fizetések és a tarsadalmi presztizs novelésének célja egyértelmiien
jelzik a szakértelmiségivé valasnak azt az Gjabb mérféldkovét, amelynek elérése a korban ugyan még
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nem valdsult meg maradéktalanul, de mar a megkdzelités is olyan mértéki szintlépést jelentett, ami
egyértelmlien Osszefliggésbe hozhaté a professzionalizmus és a professzionalitds fogalmaival
egyarant.

A korszakban az elemi iskolai taniték hivatdstudatanak tobbszintli formdldi kapcsolddtak ssze, a
keresztény-nemzeti kurzus dltal megfogalmazott elvardsok, az egyre nagyobb mértékben
Iétjogosultsagot kivivo és terjedd reformpedagdgiai irdnyzatok Ujitdsai, az iskolan kiviilinépmdveléssel
és falukutatassal kapcsolatos feladatoknak vald megfelelésiigények 6sszegzddtek a tanitdi szerepkor
értelmezésének gyujtépontjdban. A lap értékes feliiletet biztositott a koz6s gondolkoddsra, a tanitdi
hivatdst érinté kilénb6z8 meglatasok hol optimista, hol pesszimista szemléletl Gtkdztetésére, hol
vészharangot kongato, hol pedig pragmatikus segitséget nyu;jtd, a tanitéi mindennapokat kénnyiteni
szandékozd pré és kontra érvrendszerek kifejtésére. Az ilyen témaju irasok tébbsége a jellemz6
frazisok hangoztatdsaban merdl ki, am egy résziik meglepden érett gondolkoddsmadrdl tesz
tanubizonysagot.

A cikkek alapvet8en egyetértenek a tanitdi hivatads szentségében, a tanité egyfajta vateszfigura -
ezt a cimlapon megjelend grafika is kifejezi —, a kisebb-nagyobb részletkérdéseket érinté vitak mellett
is tehat a kiildetés fontossagdba, a feladat nagysdgdba és magasztossagdba vetett hitiik jelenik meg
(1. dbra).

D Kettbsszdm dra 40 fiér. g

1L éviolyam 34 szdm 1528 nov.—dec. hd.

1. dbra
A Magyar Tanitdjel6ltek Lapja cimlapja, 1928

Tekintettel arra, hogy a tanitéképz&s névendékek a vizsgalt korszakban a mai kdzépiskoldsokkal
voltak egykortiak, nemcsak az jelenthetd ki, hogy a szakmai identitas formalasa, a ,,hivatdsra nevelés”
mdr igen kordn elkezd6dott — egyébként a tanitdképzés legkordbbi hagyomdnyaival 6sszhangban -,
hanem az is, hogy ezen tUlmenGen is tartalmdban markdns irdnyt volt képes mutatni a leend6
pedagdgusoknak. A tartalmi kérdések alaposabb bemutatdsa el6tt érdemes megvizsgalni a lap
kvantitativ mutatdit, ezek ugyanis djabb szempontokkal egészithetik ki az értelmezés lehetSségeit.
Mindenekel8tt fontos kiemelni a lap népszer(iségének gyors emelkedését. Az 1926 végi szegedi
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alapitast kévetden sorra jelentkeztek és kapcsolddtak be mas varosbéli tanitoképz8k, el6bb miiveket
kildtek, kés6bb a szerkesztésben is részt vettek, kdz6s linnepségeket szerveztek stb. Kutatdsunk
soran 29 olyan, biztosan azonosithaté telepiilést sikeriilt regisztrdlnunk, amelyek férfi- és/vagy néi
tanitoképzdibdl érkeztek irdsok. Szombathelytél Debrecenig, Esztergomtdl Kiskunfélegyhdzaig,
mondhatjuk, az egész orszag teriiletét lefedte a lap hatdsugara, a tanitéképzds névendékek komoly
hanyadat mozgésitva, az eléfizet8i Iétszam 1500 f8 koriil volt. Erdemes kiemelni a legaktivabb
intézményeket: az alapité szegedieken kiviil Budapest, Eger, Gydr és Sopron preparandistadi vettek
részt a lap készitésében a legintenzivebben. Kiilbndsen az utébbi Iényeges, mivel nemcsak az innen
érkez8 publikdciok mindsége és mennyisége magas, hanem kimutathaté, hogy a soproni
tanitén6képzd lednyndvendékei mutattak olyan mértékl aktivitdst, amelynek kd&szdénhetden
teljesitményiikkel néhdny év alatt lassan, de biztosan kvazi dtvették az uralmat a lap tartalmanak és
arculatdnak formdldsa felett. Tovabbi kutatdsokat igényel a jelenség okainak feltardsa, amelyekbdl
akar a tanitdi szakmat érinté feminizacids folyamatokkal kapcsolatban is levonhatdk kdvetkeztetések.
Ha azonban végigtekintiink a lap 12 éves fenndllasan, nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, a szerzék
tobbsége fil volt, egyértelmlien 589-en azonosithatéak, mig 6sszesen csak 331 lany irt a folydiratba.
Az évfolyamok mindegyike képviseltette magat, bar az els6soket a kezdOk bdtortalansdga, a
végzOsoket a vizsgakra vald felkésziilés némileg elvonta az irastdl, de minden kétséget kizardan
kijelenthetd, hogy a folydirat mind horizontalisan, tertileti értelemben, mind vertikalisan, idébeli-
életkorbdl fakadd kiilonbségek ellenére képes volt megszdlitani a tanitdképzds diaksdg nagy
tobbségét, s6t tobb, mar végzett fiatal tanitd, az utolsé évfolyamokban pedig mdr tanitéképzo-
intézeti tanar is kaldott miliveket a lapba. Utdébbi természetesen egyiitt jart némi szinvonal-
emelkedéssel, hiszen nemcsak a tandrok cikkei, de a mellettiik szerepld didkszerzds irdsok is egyre
komolyabb felkésziiltségrdl, atgondoltsagrdl tettek tanubizonysagot. A szinvonal ugyanakkor
hulldmzé képet mutatott.

A pedagdgusjeldltektdl elvarhaté mddon nagy szamban jelentek meg kimondottan tanitdssal
kapcsolatos irdsok: dratervek, feladatok, a téma valamely aspektusat targyald esszék. llyenek példaul:
»Melyik pedagdgiai targyat szeretem és miért?” (MTL, 1935, p.134). ,,Vegytan a népiskolaban” (MTL,
1935, p. 96). ,,Tanitasi tervezet” (MTL, 1930, p.137). ,,Mozi a nevelés szolgalatdban” (SZTL, 1927, p. 11)
stb. De nem csak a szorosan vett pedagdgiai mlfajokban, ugymint esszékben, recenziékban vagy
egyéb beszamoldkban érhetd tetten a sajitos tanitoképzds latasmadd, neveldi gondolkodds. A lap,
kiildetéséhez hiven, minden, a didksagot érdekld, valamilyen mértékben foglalkoztaté témaban és
miifajpan fogadott irdsokat. igy kaphattak helyet rejtvények, sporthirek, meglehetésen gyakori
gyaszjelentések, a kilonb6z8 Unnepekre készitett irdsmiivek, szerelmes versek, s6t még , A
bubifrizurara és a bajuszra vonatkozd vélemények” (SZTL, 1928, p. 32) taglalasat tartalmazo cikk is.

A miifaji sokféleség mogott jelen 1évé pedagdgiai gondolkoddsmdd és az azt eredményezd
szakmai identitdsképzé folyamatok feltdrdsat a professzionalizaciétorténeti szempontd, tehat
bizonyos mértékig elméletvezérelt, emellett azonban a szdveg jellegzetességeit is figyelembe vevé,
induktiv jelleg(i intrakddolds tette lehetévé. Ennek soran tekintettel voltunk els6sorban a széveg
tartalmara, jelentésére, ugyanakkor kifejezetten kerestiik a professzionalizdciés folyamatokkal
Osszefliggl jelentéselemeket is. A klasszikus kddolds elére nem vart mddon s(rlin kiegésziilt szabad
kddolassal, azaz olyan Uj kédok kialakitasaval, amelyek a szévegek elsédleges profiljabdl nem magatdl
értetédéen kovetkeztek (pl. haldl, betegség stb.). A kutatas elsd titemében négy évfolyam behatébb
vizsgalatat sikerllt elvégezni (1926/1927, 1927/1928, 1934/1935, 1935/1936), amely soran 29 kdd kerdilt
kiosztdsra, 6sszesen 992 esetben (1. tdbldzat). A kategdriaképzés alapvetd egysége a bekezdés volt,
mivel egy-egy irdsmd sokszor Osszetett témadkat részletez, ezért tobb hangsulyos és adatelemzésre
alkalmas egységet tartalmaz.
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1. tdbldzat
Az alkalmazott kédok rendszere

Kéd Gyakorisdg
Osszes 992
né 5
palyazat 1
pedagdgia 30
kozélet 13
didkélet 3
didk — negativ 15
didk - pozitiv 31
vallas/erkélcs 106
rejtvény 24
hirek események 27
humor 71
sport 12
hivatds
hivatas - negativ
hivatds - pozitiv 4
természettudomany 28
szerelem 28
gyermek 3
gyermek — artatlan 48
csalad 45
nyomor 15
1élek 167
magyarsag 88
reklam 27
lapszerkesztés 71
halal 6
haldl - feln6tt 30
haldl — gyermek 27
haldl — betegség 1

A hivatassal kapcsolatos megdllapitdsok, a varakozdsoknak megfelel6en, nagy szamban voltak jelen a
szbvegekben, csakdgy, mint a tanitésag korabeli problémait kdzvetleniil befolydsold politikai-
torténelmijellegli kérdések targyaldsa, ezenkiviil gyakori a gyermekek, csalddok mindennapi életének
abrazoldsa, illetve a didkélet kihivdsai is megjelennek, dm némileg meglepd mddon utdébbiak sok
esetben negativ kontextusban is szerepelnek, a szegénység, betegségek, csalddi problémak, haldl stb.
hangsulyos tematikus jelenléte a kédolds mikéntjét is érdemben mddositotta a vizsgalati folyamat
soran. Ahhoz, hogy megtudjuk, van-e 6sszefliggés a témadk gyakorisdga és az évfolyamok kozétt, khi-
négyzet-prébat haszndltunk: a teszt eredménye alapjan Osszefliggés mutathaté ki a témak
gyakorisdga és az évfolyamok kozott (x*=176,22; p < 0,001), ezenkivil a kapcsolat erdsségének
mutatdja alapjén is gyenge erdsségli 6sszefliggés mutathatd ki a témak gyakorisaga és az évfolyamok
kozott (Cramer’s V =0,12). A részletes elemzés sordn egyfajta Utkeresés, lassu profilvaltds nyert
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igazolast, amelynek Iényege abban &ll, hogy a kezdeti bizonytalansag, ,,iskolds” tematikai varidcidk
sokasaga utan (leggyakoribb témdk: humor, természettudomany, pedagdgia, reklam) némileg
fajstlyosabb, atgondoltabb, komolyabb targyakat vitattak meg a lap hasabjain. Tulstlyba kertiltek a
»gyermek”, ,lélek”, ,vallds” ,pedagdgia” kddokkal elldtott cikkek, amellett, hogy a vizsgalt
évfolyamokban mindvégig egyenletes eloszldst mutattak a ,,magyarsag” és a ,hivatds” témait
részletezd irasok (3. abra).

180 167
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= 100 88
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S 80 71 71
@)
60 48 4
40
20 :
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1. dbra
Témadk eloszldsa a Magyar Tanitdjeldltek Lapja vizsgalt négy évfolyamdban

A nagy, torténelmi jelent8ségli sorskérdésekkel valé szembenézés, a Trianon utani Magyarorszag
dilemmai, a kultira, a nevelés, és azzal szoros Osszefliggésben a tanitdi hivatas helye és
Ujraértelmezése, illetve az ezekrdl a témakrdl valé gondolkodas nem kizardlag a felnétt, mar a palydn
lévd pedagdgustarsadalom tagjainak kivaltsaga volt, élénken foglalkoztatta az identitasformalds
érzékeny id8szakdt €IS tanitdjeldlteket is. A szdégyakorisagi vizsgalatok tovdbba igazoltdk, a
legnagyobb mértékben kimondottan pregnéns, értéktelitett fogalmak (magyar, szent, szép, asszony,
egylitt, élet, isten stb.) szerepeltek nagy szamban - némileg meglepd mddon - a didklap altal k6zélt
miivekben.

A sokszin{ irdsok két tematikai fokusz mentén rendez8dnek: az én és a vildg sulypontjaihoz
kapcsolddd témak jelentik az 6nértelmezés stratégidinak sorvezetdit. A lelki-érzelmi élet, a kamaszkori
kihivdsok, az didkok vildgdnak mindennapi ligyei nagyobb keretekben, erkdlcsi, kozéleti, nemzeti
dilemmak fényében jelennek meg.

A szakmai 6nreflexiés magatartds, a folyamatos 6nképzés igényének kialakitasa, a sajat magunkrdl
valéd gondolkodds ténye - maganjellegli és szakmai szerepeinkben egyarant - olyan fontos
identitasképz6 elem, amely a hivatdsra nevelés régi pedagdgiai tradicidjanak tulajdonképpen a
Iényegét jelenti, mindez azonban kiegésziil a rendszerben valé gondolkoddssal és szakmai
testiiletként vald fellépéssel: az egyéni kérdések és lehetdségek, élethelyzetek mindig egy tagabb
kontextusban, a tanitdi hivatas szent kételékén beliil értelmezendék. A korabeli tarsadalmi és politikai
keretek egyértelmiien és hangsulyosan hatdroljdk be a fiatal szerz6k gondolkoddsdt jévébeli
palydjukrdl, ugyanakkor tetten érhet8k a szakma céljait megvaldsitani szandékozd igények és ezek
megjelenései is. A szakma arnyoldalait nem tagadjak le, s6t megrazo irdsokban szamolnak be a
nyomorrdl, tragédidkrdl, mindennapi nehézségekrdl. Elképzelésiik szerint a tanité szerepe a helyzet
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javitasaban az lehet, ha a munkat sajat magan kezdi, tehat mddszertani technikaiban és tudomanyos
igényl felkésziiltségében, autondmidjaban, normarendszerében egyardnt olyan szintre képes [épni,
amely egyértelmiien a magasabb k&zmegbecsiilésnek 6rvendd professzidk stdtuszaba emeli. A
didklap szerzdiirasaikban magukéva teszik azt a latdsmddot, kultdrat, szimbdlumrendszert és szakmai
etikai gondolkodast, amely feliilrdl lefelé elvart, de ez nem jelenti a géatjat annak, hogy egyéni
Utkereséseiket bemutassdk, illetve nem az Gket 6vez8 tdrsadalmi-oktatasirdnyitdsi rendszer ellen,
hanem azon belill hatdrozzdk meg 6nmagukat, hogy beliilrdl kifelé jobbitsak, emeljék a szakma
statuszat. Az én és a vilag, a professzionalizdcid és az egyén professzionalitdsa bar ellenpdlusoknak
tlinnek, nem egymast kizard, hanem épp egymast feltételez8, egymdst tamogatd tényezdk, amelyek
hatékony miikodése kiemelten fontos a professzidva valashoz. A tanitdt a kliensek jélléte motivalja, a
tdrsadalom szamdra értékes munkat végez, a vizsgdlt szdmos irds tanlsaga szerint vallalja a ,,nemzet
napszdmosa” szerepet, ugyanakkor a korabeli tanité(jel6lt) itt nem ragad meg, hanem szembenéz a
kihivasokkal, nyilvdnossa és megvitatdsra érdemessé teszi a szakmai jovo kihivasait, problémait, egyéb
kérdéseit is. A didklap jelent8sége leginkabb ebben allhat: a szakmai identitas, kozéleti fellépés
technikdinak, mikéntjének, szinvonaldnak elsajatitdsa érhetd tetten. Az intézményesiilési folyamatok
egyéni és testlileti befolydsoldsa, a tudomanyos hattér megalapozdsa, az etikai kérdésekrdl vald kdzos
gondolkodas alapozdédik meg a palyaszocializacié szakaszaban, amelynek — értelmezésiink szerint —
szimbolikus kommunikacids tereként szolgalt a vizsgalt folydirat.

Kutatdsunkban a néptanitdi szakmdasodas kutatdsanak kiterjesztésére tettiink kisérletet. A Magyar
Tanitdjeldltek Lapja betekintést engedett a palydra késziil§ preparandistak pdlyaszocializaciéjanak
néhany aspektusdba. A kutatds eredményeként megallapithatd, hogy a jov8 tanitoéit sajat lapjukban
nem elsdsorban a tanitdéi szakma tudomanyos hattere foglalkoztatta, de sokat foglalkoztak a szakma
mindennapi kihivasaival.

Akutatas folytatdsaként célkitlizéslink a szovegek irodalom- és kulturtorténeti bedgyazottsdganak
vizsgdlata, a feminizacids folyamatokkal, gyermekszemlélettel kapcsolatos aspektusok feltdrdsa,
valamint ikonografiai elemzés elvégzése, amelyek eredményeként olyan észrevételek sziilethetnek,
amelyek a hivatdssal kapcsolatos neveléstorténeti eredményeket helyezhetik 4j megvilagitdsba.

K&szdénetnyilvanitds

A tanulmdny az Innovéciés és Technoldgiai Minisztérium UNKP-21-3 kdédszami Uj Nemzeti Kivélésag
Programjanak a Nemzeti Kutatdsi, Fejlesztési és Innovacids Alapbdl finanszirozott szakmai tdamogatédsdaval készdilt.
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Absztrakt

A robotok oktatasi célt haszndlatdnak gondolata sokéves multra tekinthet vissza. Seymour Papert
korai prébélkozasai (LOGO programozasi nyelv kifejlesztése az 1960 évek végén, majd ezt kdvetben a
Teknéc padldrobot létrehozédsa) utdn az oktatdsi céli robotok hasznalata a 2000-es évektél egyre
szélesebb korben terjedt el az angolszdsz orszagokban. A 2010-es évektdl kezdve a magyar iskolakban
is megjelentek (jdllehet a Digitdlis Oktatasi Stratégia 2016-0s célkitlizéseinek megvaldsitdsa még varat
magara). Mivel a robotika oktatasi-pedagdgiai kontextusba tértén6 bevezetésével kapcsolatban
meglehetdsen kevés hazai szakirodalom all rendelkezésre (konyvekbdl példaul Aknai & Fehér, 2019;
Léndrd et al., 2018; Léndrd & Sarbd, 2018), ezért kutatdsunkban a nemzetkézi szakirodalom alapjan
kivanjuk feltarni azokat a legljabb eredményeket és trendeket, amelyek megismerése fontos
tudasanyagot szolgdltathat a hazai kutatdk és gyakorld pedagdgusok szamdra egyarant. A
szakirodalom 3attekintése sordn kiilénds hangsulyt fektetiink a specidlis nevelési igényl tanuldk
kérében folytatott kutatasokra, mivel az SNI-, BTMN-es vagy kiemelten tehetséges gyermekek
esetében a differencidlt fejlesztés tdmogatdsara is alkalmasak a kiilénbdz6 tudassal rendelkezé
robotok. Kitériink tovdbba az oktatdsi robotika értékelési lehet8ségeire és a bevezetéssel kapcsolatos
nehézségekre és kihivasokra.

Kulcsszavak: oktatasi robotika, nemzetkdzi kitekintés, padlérobotok, szamitégépes gondolkodas

Bevezetés

Az elmult években a kddolas és a STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics, vagyis
természettudomany, technoldgia, mérndki tudomdny és matematika) megerésédésével az oktatasi
robotika is az IKT oktatdsbeli alkalmazasanak egyik fontos részteriiletévé fejl6dott, ezdltal alkalmazasa
tdInd a szamitastechnika termek falain.

Bdr Papert 1960-as években kezdett munkassaga mar kordbban felhivta a figyelmet arra (Papert,
1980; Resnick, 1991), hogy a robotikai tevékenységekben komoly potencial rejlik a tanitas
hatasfokanak javitdsara, de hosszu ideig tartott, amig megkezdddhetett ennek kiakndzasa. Az elmult
évtized 6ridsi eldrelépést hozott ezen a teriileten, ezért is id8szerl a nemzetkdzi kutatdsok és trendek
attekintése és kdzreadasa. Dolgozatunkban erre tesziink kisérletet a legfontosabbnak itélt témakorok
bemutatasdval. Gyakorlati szempontbdl sziikségesnek 13tszik a jelenleg rendelkezésre 3ll6 robotikai
eszk6zok rendszerezése is, amire szintén taldlunk példat a szakirodalomban (Fehér, 2022; Karim et al.,
2015; Scaradozzi et al., 2019). Ez segitségil szolgalhat a pedagdgusoknak és a dontéshozdknak
egyarant abban, hogy olyan robotok keriiljenek az iskoldkba, amelyekkel a kivant pedagdgiai fejlesztés
megvaldsithatd (Iasd 1-2. Melléklet).
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Az oktatasi robotika fogalma és megkozelitési modijai

El6sz6r az oktatdsi robotika lehetséges definicidjat vazoljuk fel, mivel még ebben sincs teljes
egyetértés a témakor szakértSi korében. Angel-Fernandez és Vincze szerint ,,az oktatdsi robotika az a
tertilet, amelynek célja a didkok tanuldsi élményének ndvelése olyan tevékenységek, technoldgidk és
tdrgyak (artifacts) létrehozdsa és implementdldsa sordn, amiben a robotok aktiv szerepet kapnak”
(Angel-Fernandez & Vincze, 2018, p. 41). Mas szerzdk (példaul Scaradozzi et al., 2019) ellenben
sziikségesnek tartjak az oktatdsi robotika és a robotok haszndlata az oktatdsban elnevezések kdzotti
kiilonbségek hangsulyozasat, és az oktatdsi robotikdt a robotok iskolai hasznalatdnak mintegy
részhalmazaként vagy aleseteként emlitik. Az dltaluk javasolt felosztas lathaté a kdvetkezd dbran
(1. dbra).

Robotika az oktatasban (Robotics in Education, RiE)

| T

Tanulési A tantervre A roboteszkdzok integracidja A tevékenységek értékelése
kornyezet gyakorolt hatas
Formalis Non- Tantervi  Tanterven Segitd Segité tarsas Tarsas Oktatasi Kvalitativ  Kvantitativ Kevert
formalis kiviili robotok robotok robotok robotok  modszerek modszerek  modszerck
2. dbra

Robotika az oktatdsban — (Scaradozzi et al., 2018) felosztdsa szerint (ford. a Szerz6k)

Tanulményukban egy tagabb megkozelitést vazoltak fel, ugyanakkor példaul kizérjdk a segitd és tarsas
robotokat az oktatasban haszndlatos robotok kérébdl.

A szakirodalom vizsgalata soran hdrom megkdzelitést talalunk a robotok oktatasi alkalmazasa
kapcsan (Gaudiello & Zibetti, 2016): a robotika tanuldsa (learning robotics), a tanulds robotok
segitségével (learning with robotics) és a tanulds a robotok hasznalata éltal (learning by robotics).

Ezek koziil a robotika tanuldsdnak értelmezése egyértelm(inek tekinthetd. Ez a kiilénb&z6
roboteszkézok miikodésének, miikodtetésének (beleértve a programozasanak), tovdbbd ezek
megtervezésének, létrehozasanak és alkalmazdsdnak tanulmanyozdsat foglalja magaba az élet
legktilénbdz6bb teriiletein. Ez alapjan kijelenthetjiik, hogy a robotika tanuldsa a szakképzésben és a
felsGoktatdsban torténik, a kiilénbdz6 szakteriileteknek megfelel§ formdban. Ennek soran a tanuldk
elsajatitjak a robotika hasznalatahoz sziikséges hardver- és szoftverismereteket egyarant.

A robotokkal valé tanulds esetében az eszkdzok a tanar vagy a didk segit6jeként jelennek meg, és
dltaldban a tartalom megjelenitésében, a tanuldk motivacidjanak felkeltésében és fenntartdsaban, az
egyes szocialis kompetencidk fejlesztésében jatszanak elsédleges szerepet.

A harmadik megkdzelitésben a robotok haszndlata dltal térténd tanulds a STEM-hez és az ehhez
kapcsol6dd magasabb szintli gondolkoddsi mliveletek, a problémamegoldé gondolkodds
fejlesztéséhez kapcsolddik, a robotok alkalmazdsanak kiilénbdz6 tantargyakba térténd integrdlasa
révén (példdul LEGO Mindstorm EV3, Micro:bit alapt robotok és masok).

Az 3dltalanos iskolai oktatasban a masodik, és kiléndésen a harmadik megkédzelités latszik
haszndlhaténak, mivel ezen a szinten alapvetd feladat a tanuldk gondolkodasdnak, kiilénb6z6
kompetencidinak széles kor( fejlesztése.

A robotok alkalmazasa az oktatas kezdo szakaszaban

Mivel az iskolai oktatas nem teljesen azonos életkorban kezdddik a kiilénb6z6 orszagokban (DEPP,
2020), ezért mar a kisgyermekek esetében el6fordulhat, hogy egyesek kordbban (mar az dvodaban)
taldlkoznak robotikai eszk6zokkel, ,,robotjdtékokkal”. Ezért a kovetkezd részben kiilon targyaljuk az
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iskoldt megel6zd (hazdnkban dvodainak nevezett) szakaszt, amely nagyjabdl a gyermekek 6 éves
koradig tart.

A robotok iskolai felhasznaldsa a 90-es évek vége felé kezdett kutatdsi témaként felmerdilni, és
rovid idd alatt szamos szakember érdekl6dését felkeltette vilagszerte. Kozéjiik tartozik Marina
Umashi Bers professzor, aki napjainkra mdr a kisgyermekkori robotika egyik legjelentésebb
képviseldje a vilagon. Bers és munkatdrsai (2002) mar hisz évvel ezel6tt azt vizsgéltak, hogy vajon a
robotika hatékony eszkdzként hasznalhaté-e az dvodas korosztalyndl a szamitédgépes gondolkodds
fejlesztésére. Azéta tobb kotete jelent meg a témakodrben, amelyek sajnos magyar nyelven nem
érheték el (Bers, 2008, 2018). Kutatdsainak legfontosabb kérdései: Miként sajatithatd el a kédolas mint
egy Uj nyelv a gyermek szamdra? Milyen roboteszkdzokkel valdsithatd meg a szamitégépes
gondolkodds fejlesztése? Hogyan fejleszti a kisgyermekek kollabordcids készségeit a kdzOs
szamitégépes munka (kddolas, robotok haszndlata)? Hogyan jarul hozzd a kddolds az egyéni
képességek kibontakoztatdsahoz? Bers szerint a kddolas felfoghaté ugy, mint egy ,,digitdlis jatszotér”
az egyéni és a szocidlis fejlddés tamogatdsara. A kddolas sordn a didkok nem csupdn a szamitégépek
programozasat tanuljdk meg, hanem a problémdk megoldasanak képessége és az Onkifejezés is
fejlédik ezen tevékenységek soran.

Napjainkra egyre tobb olyan kutatdst taldlunk, amely az dvodai alkalmazasokkal foglalkozik
(legtjabban példaul Heljakka et al., 2019; Terroba et al., 2022), és az dvodasok szadmara tervezett
robotikai eszkdzdk is nagyobb szamban dlinak rendelkezésre. Az dvodas korosztalynal az elsédleges
cél a jatékos képességfejlesztés a kognitiv, kommunikdcids, szocialis, motoros, orientacids és kreativ
képességek teriiletén. Urlings és munkatdrsai (2019) ugy vizsgaltak a robotika alkalmazasaban rejl6
lehet8ségeket az Jdvodds korosztaly fejlesztésében, mint a gyermekek feladatvégrehajtasi
készségeinek mérési eszkézét. A kisérletben 65 dvodas kapott feladatot, hogy egy jatékos,
programozhatdé robottal, a Bee-Bottal menjenek at egy labirintuson, és mérték az dévodasok
problémamegoldd gondolkoddsat, memdridjat, a térlatast és a figyelemkoncentracidt. A kutatdssal
azt igazoltak, hogy a jatékos robotikai feladatmegoldds hatékonyan alkalmazhatd az évodaskoru
gyermekek kiilonb6z6 képességeinek felmérése terén. Schiffer és Ferrein (2018) egy humanoid segitd
robot, Pepper segitségével vizsgaltdk Svodasokndl a robot-ember interakcié intenzitdsit, mig
Tolksdorf és munkatarsai (2021) etikai szempontbdl elemezték a robotok dvodai kérnyezetben vald
alkalmazasat. Az iskoldsok szamdra egyre bdviild robotpaletta all rendelkezésre, és a kiilénb6z6
gyartok szinte minden esetben a sziikséges mddszertani anyagokat, tankdnyveket, munkafiizeteket
is biztositjak.

Mazzoni és munkatarsai (2021) tanulmdnyukban egy Ozobottal végzett kreativ gondolkodast
feltérképezd projektrdl szamoltak be. A kutatas f6 célja az volt, hogy elemezzék, az Ozobottal vald
tevékenység milyen hatast gyakorol a kreativ gondolkodds fejl6désére? A vizsgalatban 171, 9—10 éves
kor kozotti gyermek (85 lany, 86 fil) vett részt, két kozép-észak-olaszorszagi altalanos iskolaban. A
gyermekeket véletlenszerlien soroltak harom csoportba: egyéni munka, paros munka, valamint a
kontrollcsoport, ahol az iskoldsok robot nélkil oldottdk meg ugyanazokat a feladatokat. A
gyermekeknek egy labirintusban adott parancsokkal kellett szinkddok alapjén végigvezetni a robotot.
Minden gyermeket egyénileg vizsgaltak egy eld- és egy utdmérés soran, és minden eljaras
osztalyonként fél napot vett igénybe. Elemzésiik szerint minden csoport szignifikdns javulast
mutatott. Legnagyobb mértéki javuldst az egyedil dolgozé gyermekek mutattak, mig a
legalacsonyabbat a kontrollcsoportban 1évdk, a parban dolgozd gyermekek csoportja pedig koztes
javulast mutatott a masik kett6hoz képest. Az egyediil dolgozdk csoportja szignifikdnsan nagyobb
javuldst mutatott, mint a kontrollcsoport tagjai, mig a masik két csoport k6z6tt nem volt kiilonbség.
Az egyedil dolgozé gyermekek j6 eredményére magyarazat lehet az, hogy - a kutatdk véleménye
szerint — mivel a feladatot egyediil végezték, minden sziikséges utasitast, feladatot nekik kellett
megtennilik: a megoldds (Gtvonal) kigondoldsa, a helyes kddok megtaldlasa, a labirintus tires helyeinek
kiszinezése, a megoldas helyességének ellendrzése. Ezzel szemben azok a gyermekek, akik parban
végezték a feladatot, gyakran elrontottdk a sziikséges tennivaldkat.
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Zacek és Smolka (2019) szintén az Ozobot alkalmazhatdsagat vizsgdltdk a szdmitdgépes
gondolkodas fejlesztése terén. A szdmitégépes gondolkodds ebben a kontextusban egyenlé az
analitikus, a logikus, és az algoritmikus gondolkodds harmasaval. Beszamoldjukban kiemelték az
eszkdz sokoldalisagat és motivacids erejét. Véleményiik szerint a szamitégépes gondolkodds
beépitése az oktatdsba minden bizonnyal értékes aspektusa az oktatasnak, a tantargykézi
kapcsolatok keretein beliil is. Német és osztrak kutatdk vizsgalata szintén azt allapitotta meg (Korber
et al., 2021), hogy az Ozobot alkalmazhatdnak tiinik, és az OzoBlockly kérnyezet alkalmazéséval utat
kindl a szovegalapu programozas (Javascript) tanuldsa felé.

Szamos tovabbi publikdcidt taldltunk, amelyek szerint a kezd8 szakaszban a padlérobotok
nevelésbe, oktatasba torténé bevezetésének fejleszté hatasa van (példaul Fojtik, 2017; Marmé et al.,
2019; Pérez et al., 2019). A fentiek alapjan megallapithatd, ez a teriilet az, amelyen a legszélesebb kori
empirikus vizsgalatokat végezték, és a legmeggy&z6bb eredményekkel bir az oktatdsi robotika
hasznossagardl. Egyetérthetiink a koévetkezd megallapitassal, amely szerint ,a korszeri
oktatdselméleteken alapuld, jél-megtervezett és megfelel6en kivitelezett tanuldsi aktivitdsok
haszndlatdval az oktatdsi robotika praktikus oktatdsi eszkdz az évodai és az alsé tagozatban valé
haszndlat esetén” (Chaldi & Mantzanidou, 2021, p. 78).

Kédolas és a szamitégépes gondolkodas alkalmazasa robotikai eszk6z6k hasznalataval

9-10 éves kor utdn olyan roboteszkdzok hasznalata keril el6térbe, amelyek meghaladjdk a
padldérobotok sz(ikds képességeit, és lehet8séget biztositanak a tanuldk szamdra a blokkalapu
(Scratch, Blockly, MakeCode stb.), illetve a széveges kddolds és programozas (Javascript, Python
korlatozott vagy éppen teljes verzidi) elsajatitasara (az ezek alkalmazasihoz ajanlott robotokat lasd
az 1. Mellékletben). Ezen eszk6z6k alkalmazasanak egyik célja a didkok motivacidjanak felkeltése (vagy
novelése) az egyébként nem feltétlenil vonzénak szémitd teriileten (ide sorolhatd az utébbi idék
legjelent&sebb lépésének szamité BBC Micro:bit megjelenése).

Egy kis kitérdt téve meg kell emliteniink, hogy a kddolas tanitdasanak gondolata korantsem uj az
IKT oktatdsa soran. Az 1980-as évek elején — ami az els6 magyar iskola-szamitégépesitési program
idészaka (Czékman & Fehér, 2017) — a szamitastechnika egyet jelentett a programozassal. Az évtized
végére, a PC-korszak bekdszontével ez lassan megvéltozott, és a hangsuly a multimédidra és az
internetre, illetve az alkalmazdi programok megtanuldsara helyez8détt at. Ennek negativ hatdsai a
2010-es évek kérnyékén kezdtek érezhetdvé valni vildgszerte. A didkok nem tettek szert a sziikséges
tuddsra a szamitdgépek miikodésével kapcsolatban, nem tudtak programokat késziteni, ebbdl
kifolydlag egyre kevesebben érdeklddtek a felsGoktatds informatikaval kapcsolatos helyei irdnt. Ez
egybeesett azzal a tendencidval, amikor az informatikusok, a magas szintl informatikai
hattérrel/tuddssal rendelkezd dolgozdk irdnti kereslet jelent&sen névekedni kezdett. Vélhet6en ennek
kovetkezményeként 2014-15 koéril a kddolds kezdett Ujra megjelenni az eurdpai orszdgok
tanterveiben, a STEM hangsulyosabba valasaval egyidejlileg.

Wing mar 2006-ban kidolgozta és leirta a szamitégépes gondolkodas (computational thinking)
fogalmanak elméleti alapjait, amely gyorsan elismert és sok kutatast indukald tertiletté nStte ki magat
(atémakor attekintését magyarul lasd Aknai & Fehér, 2018). ,, Tanithatd-e a szamitégépes gondolkodds
gyakorlata arobotika érakon?” - tették fel a kérdést az amerikai szerz8k azonos cim( tanulmanyukban
(Shoop et al., 2016), és kutatasi projektjiik eredményeképp pozitiv vélaszt adtak a kérdésre. Mivel a
szamitégépes gondolkodas alapvetd elemei a gyakorlati problémak formalizalasa, azok megoldasa és
a megolddsok elemzése, ezért indukalja azt, hogy az oktatdsi robotika kivalé terepet biztosit a
szamitégépes gondolkodas elméleti konstrukcidjanak empirikus vizsgalatdhoz. Szamos kutatas zajlott
és zajlik ezen a teriileten, amelyek alkalmasak arra, hogy az oktatasi robotika Iétjogosultsagat igazoljak
(példaul Catlin & Wollard, 2014; Chalmers, 2018; Sullivan et al., 2017). A kutatasi terdlet altal vizsgalt
legfontosabb kérdések kozé tartoznak a kovetkezék: (1) a nemek kozotti kiilonbségek feltarasa és
vizsgalata; (2) a kvantitativ értékelés formai és lehet&ségei; (3) a pedagdgusok hatékony felkészitése
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a robotika alkalmazdsara a szdmitdgépes gondolkodas fejlesztése sordn. A témakor részletesebb
kifejtését készuld tanulmanyunkban kivanjuk publikalni.

Robotok alkalmazasa az SNI-tanulék fejlesztésében

Jelenleg Magyarorszdgon nincs olyan tanterv, amely a sajatos nevelési igény(i gyermekek oktatasi
robotikdval vald fejlesztésével foglalkozna, és igen kevés az olyan digitalis vagy roboteszkdz, amely a
pedagdgusok rendelkezésére allna. Ezért nagy sziikség lenne olyan kutatdsokra az oktatastechnoldgia
teriiletén, amelyek az SNI-gyermekek digitdlis eszk&zokkel vald fejlesztésével foglalkozik, és amelyek
megalapoznak egy dtfogd és részletes SNI-digitdliskultira-tanterv megalkotasat. A sajatos nevelési
igényli oktatdsban részesiil§ iskoldsok szama nemcsak a tanuldsi nehézségek gyakorisaganak
novekedését tiikrozi, hanem annak sziikségességét is, hogy a korai beavatkozast elérhet6vé tegyék
azok szamadra, akiknek erre sziikségiik van. Az oktatds korai szakaszaban torténd beavatkozas
megerdsitheti a gyermek tanuldsi képességét azaltal, hogy személyre szabott oktatdst biztositanak
neki, amelyet kifejezetten az egyes gyermekek igényeinek megfelel&en alakitottak ki.

A programozhaté robotok segitségével a robotika jelent6sen hozzajarulhat az SNI-gyermekek
oktatasdnak mindségi javitasahoz. Az ilyen jellegl technoldégidk biztositjak a pedagégusok szamara,
hogy mdr az oktatas korai szakaszdban felismerjék a gyermekek egyéni sziikségleteit, és kompenzaljak
a diagnosztizalt fogyatékossagokat. A robotika a specidlis sziikséglet(i gyermekek szamdra is lehet6vé
tenné, hogy sikerélményeket szerezzenek azoknak a technikai készségeknek a megtanulasdban,
amelyek technoldgiaorientalt tarsadalmunkban kézponti szerepet jatszanak.

A teriilet aktudlis kutatdsi kérdései a kdvetkez8k: Mit tanithat a robotika a kiilénb6zé koru és
kiilénbozd sziikségletekkel rendelkezd gyermekeknek? Hogyan kellene a robotikai eszk&dzdkkel
fejleszteni ahhoz, hogy az megfeleljen a gyermekek igényeinek? Melyek azok az elemek, amelyek
kritikusak lehetnek a specialis igény(i gyermekek fejlesztésében? Hogyan tudja kompenzalni a robotika
a tanuldst a kiilénb6z8 fogyatékossagi teriileteken? Hogyan tudna javitani a robotika a specialis igény
gyermekek oktatdsat?

A ,robotika” kifejezés nemzetkdzi szinten szadmos kutatasi teriiletet foglal magadba az SNI-
didkokkal valé fejlesztés sordn. A social robotics (szocidlis robotok) kifejezés, olyan robotok
Osszefoglald neve, amelyek a beszéd, a gesztusok vagy mas kommunikdciés eszkdzok altal szocidlis
interakcidba Iépnek a felhaszndldkkal (Fong et al., 2003). Az assistive robotics (segit6 robotok) olyan
robotokat jelent, amelyek segitenek a testi és idegrendszeri fogyatékossaggal €16 embereknek (Miller,
1998). E kettd taldlkozdsabdl fejlédott ki a socially assistive robotics (szocidlissegité-robotok). Ezeket a
robotokat ugy tervezték, hogy beszéd utjan segitsék el példaul az oktatast, a napi rutint, vagy az
érzelmek kifejezését (Feil-Seifer & Mataric, 2005).

A szakirodalom attekintése azt mutatja, hogy az oktatasi robotikat az oktatas egyre t6bb szinterén
vezetik be, tobbek k6z6tt a specidlis igényli gyermekek fejlesztésében is. Benitti (2012) dttekintésében
a robotika iskoldkban vald felhasznaldsat vizsgalta. Ez alapjan azt javasolta, hogy az oktatasi robotika
olyan elemként m(ikddjon kdzre, amely el6segiti a tanulast, és eszkdzként szolgalhat a tanuldi tudas
felépitéséhez. A robotasszisztensek példaul a motivélhatatlan didkokat arra 6szténdzhetik, hogy
vegyenek részt a fejlesztésben. A robot partnerré valhat a tanulds folyamatdban, hiszen arra készteti
a gyermeket, hogy aktivan, cselekvésbe agyazottan vegyen részt a tanuldsban. A tudas felépitésében
a robotok aktiv szerepet kaphatnak, hiszen segitd partnerként miikddnek kdzre egy-egy problémas
teriileten. A 21. szdzad kezdete Sta szamos kutatdst végeztek, hogy jobban megértsék az oktatasi
robotok szerepét, kdzrem(ikddését, haszndlatdt a tdrsas kapcsolatok és a kommunikdcié
el8segitésében. Ezen irdsok foglalkoztak az autizmus-spektrumzavarral €16 gyermekek és kamaszok
korében az oktatdsi robotika alkalmazdsanak sikerességével a kommunikacié javitdsanak
elémozditasaban (Palestra & Bortone, 2016; Palestra et al., 2017). A szerz6k els6k koz6tt ismerték fel
a szocialis robotok &sszefliggésében az autizmus robotterdpidjanak fontossagat. Céljuk az volt, hogy
kifejlesszenek egy olyan robotot, amely segit az egyéni sziikségletek ellatdsaban (intimitas, hatarok,
megfeleld kommunikacid, megértés, figyelem).
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Alabdulkareem és munkatarsai (2022) legfrissebb tanulmanyukban a 2010-2019 k&z6tt kdzzétett
projektekbdl 38 olyan tanulmanyt tekintett at, amelyek a robotokkal tAmogatott autizmusterapidrdl
(RAAT) szdltak. Célul azt tlizték ki, hogy megértsék az autista gyermekek ilyen tipusu terdpiajanak
kutatdsi trendjeit, és hogy betekintést nyujtsanak a szakemberek és a kutatok szdmara a teriilet
lehetséges jov6beli irdnyairdl. Az eredményeik szerint a robotasszisztalt autizmusterapiardl szél6
tanulmdnyok szama névekedett, ami mutatja az alkalmazas irdnti kivancsisagot. A tanulmanyokbdl
lesziirhetd volt az is, hogy nagyobb figyelmet kell forditani a technoldgidval kapcsolatos etikai
kérdésekre, valamint tovdbbi kutatdsokra van sziikség a robotika hasznalatdrdl az érzékszervi
fejlesztés terdpidjanak javitdsara. Javasoljdk, hogy a tovabbi kutatdsok terjedjenek ki a
szemkontaktusra, az O©nszabdlyozé folyamatokra, interakcidkra. Ebbd&l kovetkezik, hogy a
szakemberek, a terapeutdk és a kutatdk egyiittes kézremiikddésére van sziikség egy megfeleld robot
kifejlesztéséhez és haszndlatdhoz. Megallapitottak tovadbba, hogy a robotasszisztdlt autizmusterapia
a szocialis robotok igéretes alkalmazasi terilete, kiilondsen a gyermekek terapids és oktatasi céljainak
tamogatdsa érdekében (szocidlis és érzelmi fejlédés, kommunikacid és interakcid fejlesztése, kognitiv,
motoros, €s érzékszervi fejlesztés tertiletein).

Syriopoulou-Delli és Gkiolnta (2021) tanulmanyukban 12 olyan cikket elemeztek, amelyek a
fogyatékossaggal é16 gyermekek és serdiil6k szocidlis, kognitiv és funkcionalis készségeinek teriileteit
vizsgaltdk, kiilonds figyelemmel a robotika eszkdzein keresztiil torténd fejlesztésiikre. Elemzésiik azt
mutatja, hogy a robotokkal végzett fejlesztésekben részt vevd fogyatékkal él6 gyermekek és fiatalok
tobbségénél ezek a teriiletek pozitiv irdnyba fejlédtek. Attekintésiik meggydzben aldtémasztja a
robotika bevezetésének sziikségességét a fogyatékossaggal é16 gyermekek fejlesztésébe.

A hallassériilt gyermekek diagnosztizaldasaban szamos vizsgalatot alkalmaznak a hallasszint
megdllapitdsara, a hallokésziilékek és a cochlearis implantdtumok ennek megfeleld bedllitasara. Ezek
a vizsgdlatok a gyermekek szdmara dltaldban stresszel jaré események, és ekkor jelentésen csékken a
tesztek megbizhatdsdga, illetve a gyermekek egylttmiikddése. Uluer és munkatarsai (Uluer et al,,
2021) tanulmdnyukban bemutatnak egy, a hallassériilt gyermekek klinikai kérnyezetben végzett
hallasvizsgalatat tdmogatd kisegitd robotrendszert, a RoboRehabot. A rendszerben egy Pepper nevli
szocidlissegité-robotot haszndlnak, amelyet érzelemfelismeréssel és egy tablagépes feliilettel lattak
el, hogy a gyermekeknek megkdénnyitsék a vizsgalatokat. Hagyomanyos, gépi tanulasi technikakat és
mély tanuldsi megkozelitéseket alkalmaztak a gyermekek, E4 fizioldgiai csuklopant alkalmazasaval
gyljtott, érzelmi adatainak elemzésére és osztdlyozdsdra azzal a céllal, hogy felismerjék a gyermekek
érzelmeit vagy stressz-szintjét, és ennek megfeleléen személyre szabjakfigazitsak a robot
visszacsatoldsi mechanizmusat. A vizsgalatokban és tesztekben 16 hallassériilt gyermek vett részt
(cochledris implantatum vagy hallokésziilék hasznalataval). A robottal végzett auditiv tesztek utan a
gyermekek arrdl szamoltak be, hogy a robot nagyon vicces és okos volt, izgatottan vartak a robotot,
és szivesen jatszottak vele. A vizsgdlé audioldgusok szerint a gyermekek motivaltak voltak,
szivesebben tevékenykedtek a digitdlis beallitdsokban, mint a hagyomanyosban. Biztatd jel, hogy az
affektiv robotok hasznalhatdk az audiometrids tesztelések részeként.

Végiil mindenképpen emlitést érdemel az Eurdpai Bizottsag Lifelong Learning Programjinak
finanszirozdsaval létrejott, 2014 és 2016 kozott megvaldsitott EDUROB (Oktatdsi robotika tanulasi
zavarokkal é16 embereknek) kutatdsi projekt (EDUROB, 2016), amelynek célja annak bemutatésa volt,
hogy a robotok segitségével végzett kdzvetett tanulds el6mozditja a kognitiv képességek fejlédését.
A program magdban foglalta a tanuldk kognitiv folyamatainak fejlesztését, mikézben mas fejlesztési
teriiletekkel és szocialis készségekkel is foglalkozott, kihaszndlva a robotika nyujtotta elénydket. Az
EDUROB-projekt céljai k6zo6tt szerepelt még a pedagdgiai keretek kidolgozasa; a tantervi elemek,
oktatasi-mddszertani  kornyezet, Otletek létrehozdsa; a konkrét (tandrai és azon kivdili)
alkalmazasokkal kapcsolatos esettanulmdnyok és azok elemzésének elkészitése, a kdozrem(ikodd
felekkel egylittmlkédve. A projektben hat orszdg vett részt: Bulgdria, Olaszorszag, Litvania,
(Torokorszag kilépett a projektbdl), Lengyelorszdg és az Egyesilt Kirdlysag.
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A tanuldk értékelésének lehetdségei az oktatasi robotika alkalmazasa soran

Barmely Uj technoldgiai eszk6z alkalmazasa esetén fontos szempont a haszndlat eredményességének
,»,bizonyitasa”, nemcsak a szakemberek, hanem a déntéshozdk felé is. Kiilondsen igy van ez a jelentds
koltségeket implikalé oktatasi robotikai eszkdzo6k teriiletén. Mivel az oktatdsi robotika alkalmazasa
sordn a tanuldk tevékenységének eredményei nem csupdn egy-két megcélzott kompetencia
fejlesztését eredményez(het)ik, igy az értékelés sordan szamos lehetdség kindlkozik ennek
vizsgalatara.

Atanulditevékenység értékelése soran legaldbb két esetet kell megkiilénbdztetniink. Amennyiben
a robotika tandrai alkalmazasa altal elSidézett fejlesztd hatdst szeretnénk értékelni egy adott
kompetenciaterileten (példaul szamolasi készségek), konnyebb dolgunk van. Ez esetben a szummativ
értékelés soran a fejlesztés jellegétdl fliggben alkalmazhatdk a szokdsos mérbeszkdzok, hiszen a
hangsuly nem a robotikai tevékenységen van. Szamos ilyen példa taldlhatd a kiilénbz6 tantargyakban
alkalmazott oktatdsi robotika jétékony hatasairdl.

A masodik esetben, amikor a cél ennél puhdbban megfogalmazott, és tdlmegy a tantargyi anyag
elsajatitasan, joval nehezebb és Gsszetettebb dolgunk van. Ebben az esetben a formativ értékelés
mddszerei érdemlik a legnagyobb figyelmet, hiszen dltaldban komplex kompetenciafejlesztés a
pedagdgusok célja. A robotokkal valé tevékenység soran a tanuldk folyamatos interakcidkba keriilnek
arobotokkal, amelyek irdnyitdsdra az esetek dontd tobbségében egyértelm parancsok szolgdlnak, és
a visszajelzés azonnali: a robot helyesen végrehajtja a tanuldk altal adott utasitasokat — vagy az elért
eredmény nem felel meg a célnak. Ez utdbbi esetben az eredeti megoldasi kisérlet mddositasa
sziikséges, de fontos megjegyezni, hogy ez nem lehet véletlenszert kisérletezés, mindenképpen arra
kell szoktatni a didkokat, hogy a megoldasi kisérletek is tervszerliek legyenek, valamilyen megoldasi
stratégidt kdvessenek. Kezdetben t&bb, a tudas névekedésével egyre kevesebb ,,vakprébdlkozas”
lenne kivanatos a didkok részérdl. A tanuldi tevékenység értékelése ebben az esetben a megszokottdl
eltér6 megkozelitéseket igényel, a pedagdgus a projektmunka vagy a kollaborativ tanulas
eszkdztarabdl merithet. llyenek lehetnek példaul az 6nértékelés, a parértékelés, a gamifikdcié és
mdsok (Catlin, 2014; Nascimento et. al., 2021).

A kutatasi eredmények értékelése soran is sziikség lenne kidolgozott méréeszk6zokre, jelenleg
azonban egységes méréeszkdz nem létezik. Jaggle és munkatdrsai (2021) tanulmanyukban egy olyan
kevert mddszer(i értékelési eszkdz fejlesztését mutatjak be, amely az dltaluk C4STEM-nek nevezett
STEM-faktorok analizaldsdra alkalmas. Ezek a kovetkezdk: (1) a tanuldk 6nbizalmanak mérése a
gyakorlati, kétkezi tevékenységek elvégzése soran; (2) a tanuldk és a tandrok kozotti jo kapcsolat
mérése (amely erdsitheti és sikeresebbé teheti a feladatok megolddsat); és az utolsé faktor (3) a
tanuldk aktivizdlasa és részvétele az iskoldn kiviili rendezvényeken, a STEM tevékenységek iranti
érdekl6dés novelése érdekében. A tanulmdny kozli az egyes teriiletek értékelésére szolgald
kérddiveket is, amelyek mas, hasonlé szitudcidkban is haszndlhatdk lehetnek (Jaggle et al., 2021).

Ardviden bemutatott példak csupan azt kivantak illusztralni, hogy az oktatasi robotika alkalmazasa
soran szamos kiaknazatlan lehet8ség van a tanuldk értékelése soran, amelyek kidolgozasa még varat
magdra, am ezek szerepe meghatarozo lehet a robotok implementacidja soran, részben a tanuldk
motivacidja révén, masrészt a tanuldk egyes specidlis képességének fejlesztése altal (koncentracid,
pontossag, 6nértékelés stb.).

Tehetséggondozas és robotversenyek

Az oktatdsi robotika 6sszetettségének és nyitottsagdnak kdszénhet&en tag teret biztosit a tandrakon
tdlmend, egyéni és csoportos tanuldi tevékenységek megvaldsitasara, ezdltal a tehetséges didkok
képességeinek széles korl fejlesztésére. Ennek lehetséges formdi kézé sorolhatjuk a kildnféle
tandran kivili robotikaszakkoroket, az Eurdpai Unid (vagy mds eurdpai szervezetek) altal tamogatott
Digital Code-Week, Meet-and-Code (hazankban a Digitalis Témahét) rendezvényeket, illetve a nagy
népszerlségnek orvendd robotikaversenyeket. Ezek koziil emlitésre mélté a LEGO-robotok kéré
éplld FLL (First-LEGO-League) és a WRO (World Robotics Olympiad). Az elébbi versenyen 9-16, az
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utébbin 8-19 év kozotti didkokbdl allé csapatok versenyezhetnek (természetesen az emlitetteken
kiviil még szdmos mas verseny létezik, kiildndsen Azsia fejlettebb régidiban, ezek azonban szamunkra
most kevésbé relevansnak tekinthetdk).

Az FLL-versenyekre vald felkésziilés és az azokon vald részvétel hatasait tobb tanulmany is elemzi
(Chalmers, 2013; Chen, 2018; IET, 2019, Zuhrie et. al., 2020). Az IET 2019-es, tanari interjikon és a részt
vevl didkok dltal kitoltott kérdiveken alapuld kvalitativ kutatasi 6sszefoglaldja (IET, 2019) tébbek
kozott a kovetkezd (hosszabb tavi) hatdsokat emeli ki:

— Fejleszti a résztvevok technikai és programozdssal kapcsolatos attit(idjét és kompetenciait,

hiszen a ,,semmibdl kiindulva”, nullardl kell megterveznilk és Iétrehozniuk azt a robotot, amely
a versenyfeladatot eredményesen végrehajtja.

— Arobotikaversenyzés nem csupan a technika hasznalatdhoz fiz6d6 kompetencidkat fejleszti,
hanem az olyan soft-skilleket is, mint példaul a reziliencia, a kitartds, a kommunikdacid és a
csoportmunka.

— Szamos eldnyt biztosit a lanyok vagy példaul az SNI-didkok szdmdra, hogy olyan tertileteken
prébdlhassdk ki a képességeiket, amelyek ,,hagyomdanyosan’ kevésbé megszokottak szamukra.

— ArésztvevBk hosszabb tdvi motivaciét kapnak arra, hogy esetleg a késébbiekben is STEM-mel
kapcsolatos dolgokat tanuljanak, netan a palyavalasztasukat is orientdlva.

Az egyes megdllapitasokat az adott hatast részletesebbenillusztrdld esettanulmannyal tdmasztjdk ala.
Zuhrie és munkatarsai megallapitottak azt is (Zuhrie, 2020), hogy az iskolai tanérak soran elvart
kovetelmények nem alkalmasak a vald életben felmeriil§ komplex problémdk megolddsainak
keresésére, ezért érdemes a tehetséggondozasba atvinni ezeket, amely soran a didkok magasabb
szint(i gyakorlati tudast szerezhetnek a projektalapd, kollaborativ mddszerek alkalmazdasa révén.

Orvendetes, hogy az emlitett versenyek (FLL, WRO) hazénkban is egyre népszer(ibbek, és amagyar
didkok nemzetkozi szinten is jelent8s eredményeket érnek el. A versenyekhez sziikséges eszkdzok
palydzati forrdsbdl torténd beszerzésére mar tobb alkalommal is lehet&sége volt az iskoldknak. A
tehetséggondozashoz, versenyekre vald felkésziiléshez tobb ingyenesen elérhet6 magyar nyelvi
anyag is szliletett az utébbi években, amelyek egyarant segitik a felkészitétandrok és a didkok
munkajat is (Barbalics & Solymos, 2018; Kiss, R., 2014; Kiss, R., 2016).

Az oktatasi robotika alkalmazasanak nehézségei és kihivasai

Az eddigiekben attekintett kutatasi eredmények mellett arra is figyelmet kell forditanunk, hogy az
oktatasi robotika bevezetése és elterjesztése szamos nehézségbe (itkdzik a gyakorlati implementacio
soran. Miel6tt a konkrét nehézségekre ratérnénk, érdemes felhivni a figyelmet arra, hogy a kutatdk és
a gyakorld pedagdgusok kdzott sincs egyetértés a robotika oktatasi céld haszndlatdnak értelmét vagy
hasznossagat tekintve.

Egy angol iskolaigazgatd, Chris King, a kdvetkez6 véleményét hangoztatta egy iskolavezetéknek
szervezett konferencian: ,,Semmi nem helyettesitheti azt a csoddt, ami akkor jén Iétre, mikor egy lelkes
tandr és egy tanulni vdgyé didk taldlkoznak egy osztdlyteremben” (Tes Magazine, 2018, idézi Fehér &
Aknai, 2021). Ugyanezen a rendezvényen mutattak be egy olyan felmérést, amelyben a részt vevd
hatodik osztalyos didkok szerint ,,a tanulék 80%-a nem akar robotokat az osztdlyteremben”. Az ilyen és
hasonlé populdris megnyilvanuldsok természetesen tudomanyosan megalapozatlanok,
nyilvdnossadgot kapva viszont alkalmasak az érintettek véleményének befolydsoldsara. A kutatdk
véleményét olvasva is talalunk olyan megdllapitdsokat, amelyek kritikusan kézelitik meg a kérdést, és
felhivjak a figyelmet az empirikus kutatdsok fontossagdra. Igazat kell adnunk Alimisisnek, aki 2013-as
tanulmanyaban megjegyzi, hogy ,,a robotikdnak a didkokra (és azok személyes fejl6désére) gyakorolt
hatdsdnak validdldsa hidnydban a robotikdval kapcsolatos tevékenységek csupdn divat-jelenségnek
tekinthet6k” (Alimisis, 2013, p. 68).

A pozitiv véleményekbdl is kiemeltiink kettét. Anwar és munkatarsai (Anwar et al., 2019, p. 12) azt
allapitottak meg, hogy ,,... az oktatds robotika tanitds és tanuldsi eszk6zként egyardnt j6 lehet8ségeket
kindl, beleértve az olyan didkok tdmogatdsdat is, akik nem mutatnak azonnal érdekiSdést a
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természettudomdnyos vagy technikai tdrgyak irdnydba”. Lasse Rouhianen, aki az Al és a diszruptiv

technolégidk szakértdje, azt irja, hogy ,,szdmos kutatd és robotikai szakértd szerint a kévetkezd tiz éven

beliil a robotokat mdr rendszeresen haszndljdk a tantermekben, szerte a viligon” (Rouhianen, 2021).

A vélekedések bemutatasa utdn Fehér és Aknai (2021) tudomdnyos vizsgélatanak eredményeit is
ismertetjiik, amelyhez Ertmer felosztasat (1999) vették alapul. Ertmer mar 1999-ben definialta a
technoldgiai eszk6z6k gyakorlati bevezetésének elsé- és masodrend(i akadalyozé tényezdit (barriers).
Fehér és Aknai kutatdsanak megallapitasai alapjan leggyakoribb elsérend(i akadalyként a robotikai
eszkdz6k nem megfelel6 szdmban valé rendelkezésre dlldsa okoz gondot, nemzetkédzi és (jéval
fokozottabb mértékben) hazai szinten egyarant. (Jéllehet a 2016-ban elkésziilt és kozzétett Digitdlis
Oktatasi Stratégia szerint ,,legaldbb egy szdmitdstechnika szaktanteremben a fent leirt eszk6z6kén feltil
3 tanuldnként egy programozhatd robotot kell biztositani” (p. 17), tovébbd azt tartalmazza, hogy ,,5-8.
évfolyamon jelenjen meg a blokk alapt programozds, szenzorok kezelése, Osszetett szabdlyozds,
robotprogramozds” (p. 49), ez a célkitlizés azonban maig nem valdsult meg.)

Tovabbi elsérendli akadalyok, amelyek nemzetkozileg és hazankban is az oktatdsi robotika
terjedésének gatld tényezdi:

— Az oktatdsi robotok dréga eszk6z6k mind az iskolak, mind a tanulék szdmara.

— Ebbél kifolydlag kevés az olyan iskola, ahol ezek megfelel§ szamban dlinak rendelkezésre.

— Az oktatdsi robotika szinte teljes egészében hidnyzik a tandrképzésbdl.

Hazdnkban ezekhez a tényez6kh6z még hozzdadddik a magyar nyelv(i oktatdsi segédanyagok
hidnya is, ami mashol kevésbé jelent problémat.

A kutatdsban feltart masodrendi akadalyok a kévetkezék (Khanlari, 2015):

— Gyakori, hogy a pedagdégusok nem tudjak, nem értik, hogyan épithetik be a robotikai

eszkbzoket relevansan a tanitott tantargyukba.

— A tdl sok kotelez6 tananyag nem ad id6t és lehetdséget a robotikai eszkdzokkel vald

kisérletezésre.

— Az dltaldnos iskolai tanarok nem érzik elég magabiztosnak a technikai tudasukat az eszkdzok

haszndlatdhoz.

— Végiil egy mas jellegli probléma: mig a tanarok feladata a didkok felkészitése a megadott

tuddsanyagot mérd vizsgakra, a robotika alkalmazasa ezekre kevésbé készit fel.

A felsoroltak hazankban kiegésziilnek azokkal a hasonld tényezdkkel, miszerint a szigord tantervi

eldirasok kevésbé teszik lehetdvé az oktatasi robotika altal megkivant és nyujtott, a tantargyak kézotti

egylttmiikodésekre épiild tevékenységeket, illetve a hazai pedagdgusok felkésziiltségébdl szintén
hidnyoznak az oktatdsi robotikaval kapcsolatos ismeretek.

Akiil6nb6z8 eurdpai orszagok meglehetdsen eltérd gyakorlattal rendelkeznek az oktatdsi robotika
tamogatdsa és tantervi bevezetése terén, ezek koziil emlitiink meg néhdnyat a kdvetkezdkben:
Egyesiilt Kirdlysdg: A robotok hasznalata elterjedt az altaldnos iskolaban, a robotok szerepelnek az

érettségi kovetelményekben (General Certificate of Secondary Education). Partneri kapcsolat

figyelhetd meg a robotikai gyartokkal (példaul VEX), palyazati és tamogatasi lehet6ségek allnak

rendelkezésre. A Robotics Challenge a tantervhez kapcsolédd éves program, amely el8segiti a

STEM ismeretanyaganak jobb megértését a 11—14 éves kort lanyok és filk szdmara egyarant.
Olaszorszdg: Sok kisérleti projekt fut szakértokkel egyittmiikodve az egyetemeken. A minisztériumi

projektek forrasokat biztositanak az innovativ technoldgidk, valamint a robotikai eszkdzok

haszndlatara.

Gorégorszdg: A tantervi reform kapcsan megjelenik az (j tantervben az aldbbi utalds: ,,Az informatika
és az IKT, mint kiilén tantdrgy, amely magdban foglalja a szamitégépes gondolkodds, az oktatdsi
robotika és a STEM/STEAM oktatdsdnak elemeit” (European Education and Culture Executive
Agency et al., 2019, p. 116).

Finnorszdg: Az Uj finn Nemzeti Tanterv 2016-ban Iépett hatdlyba. Bar ez nem tesz emlitést explicit
mddon a robotika osztdlytermi alkalmazasardl, mégis implicit médon utal erre a kédolas kapcsan,
els@sorban a matematika és a tantargykozi tevékenységek esetében.
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Franciaorszdg: ,,Nincs egységes nemzeti szabdlyozds sem a robotika, sem a STEAM oktatdsdnak
integrdldsdra jelenleg Franciaorszdgban, ahogy fejlesztési terv vagy specidlis finanszirozdsa sincs az
emlitett tevékenységeknek” (CIDREE, 2020, p. 2). (Szamos helyi 6nkormanyzat fenntartdként
tamogatja a robotikai kihivasokat, versenyeket, és anyagi tdmogatdst nyujt az iskolai robotikai
tevékenységekhez.)

Karim és munkatarsai (2015) tanulmanyukban a kévetkezd két tényezbre hivjak fel a figyelmet:
szlikségesnek tartjak (1) a robotikaalapu tevékenységek alkalmazdsa soran a standardizalt
mérdeszkdzok kifejlesztését, (2) és olyan, a robotikaalapt képzésekhez tartozé pedagdgiai modulok
kifejlesztését, amelyek a kdzépiskolai oktatds tantervéhez illeszkednek, és tdmogatjak azokat. Ezek
mindegyike tamogatnd a robotikaalapli tevékenységek hatékonysag novelését, és segitene a
nehézségek lekiizdésében is.

A fentiekbdl l4thatdé, hogy az oktatédsi robotika bevezetése az oktatasba kiilféldon sem
z6kkendmentes, a problémdk és az akaddlyok kdzott szamos hasonldsdg is felfedezhet8, azonban
szamos orszagban helyeznek nagyobb hangsulyt a témara, és kiilonb6z8 mddszerekkel igyekeznek
tdmogatni a kezdeményezéseket.

Osszegzés

Tanulmanyunkban attekintettiik az oktatdsi robotika iskolai alkalmazasanak legfrissebb nemzetkdzi
trendjeit, eredményeit és kihivasait. (Az egyes fejezetekben Gsszevetésként emlitést tettiink a hazai
helyzetrél is.)

Az oktatdsi robotika az utdbbi években egyre jelent&sebb szerepet kap az iskoldkban, kiil6nds
tekintettel a STEM és a kddolds el8retdrésére a megujuld IKT-terliletekkel kapcsolatos tantervekben.
Tanulmanyunkban feltérképeztilk és bemutattuk, mely teriiletekre hatol be, és milyen
Osszefliggésekben kertil el§ az oktatdsi robotika.

A meglévd kutatdsi eredmények azt mutatjdk, hogy a robotikai eszk6zok helyes és értelmes
haszndlata tdmogathatja a tanuldk 21. szazadi kompetencidinak kiilénbdzd teriileteken torténd
fejlesztését, ezdltal hozzajarulhat a munkaerépiacra torténd kilépés eredményesebbé tételéhez.
Ugyanakkor azt is megallapithatjuk, hogy az oktatdsi robotika terjedését szamos tényezd neheziti,
amelyek kozil az eszkdz6k magas bekeriilési koltségén kiviil mindenképp megemlitends a
pedagdgusok el6zetes ismereteinek, illetve felkészitésének hidnya. Nemzetkdzi szinten is sok
empirikus kutatast igényel még a tanuldsi eredményekben megmutatkozd hatékonysag, illetve a
tanuldkra gyakorolt hatasok pontosabb és megbizhatébb kimutatasa. Nem elhanyagolhaté kérdés a
robotok helyes kivalasztasa (koltségigény), a pedagdgusok felkészitése és a szlikséges mddszertani
hattér megteremtése. Ezek barmelyikének hidnyaban a vart pozitiv fejlesztd hatdsok bekdvetkezése
nem valdsulhat meg.
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Médszertan és digitdlis technoldgidk az oktatdsban

Mellékletek

1. melléklet

Robotok a kezdd szakaszban t6rténé (évoda, dltaldnos iskola, 4-10 éves gyermekek szdmdra)

felhaszndldsra
Ajdnlott | Szerelhetdség/ L i o Lo s
Robot neve dletkor épithetéség Programozdsi nyelv/lehet8ség Empirikus kutatdsi eredmények
Bee-Bot/Blue-Bot 59 nem Marmé et al., 2019; Schina et al.,
2021
Clementoni - nem Ferrarelli et al., 2018
Doc/”Mandcska” >9 v
Andy Robot 5-9 nem -
Mazzy, Woki 5-9 nem Grafikus fellilet(, tablagéprol -
Szinkédok, Blockly F?]tlk, 2017; Zacek & Smolk‘a, 2019;
Ozobot 6-9 nem A Korber et al., 2021; Mazzoni et al.,
blokkprogramozds
2020
Clementoni Mind Designer 6-9 nem Sajat grafl}’(us nyelv (n,ag}lon Monteiro et al., 2021
egyszer(), hangvezérlés
ARTEC Robot 6-10 Igen Blokkprogramozas -
LEGO Wedo, Boost 7-10 Igen Blokkprogramozas -

2. melléklet

Felsé tagozatosok és kézépiskoldsok szdmdra ajdnlott robotok

Programozdsi nyelv,

Ajdnlott | Szerelhetdség, e Empirikus kutatdsi
Robot gletkor | épithetésé programozdsi dmények
P g lehet6ség/szenzorok eredmenye
Arduino-alapti robotok 10- igen Cos,y Python,,sokfele szenzor | Chuang & Lee, 2020
alkalmazhaté
blokkprogramozis, Czékman & Kiss, 2018;
Micro:bit alapt robotok 8- igen Javascript, Python, sokféle Cederqyist, 2021
szenzor alkalmazhaté
Toébbfajta Syriopoulou-Delli et al., 2021
Edison 8- igen blokkprogramozas, Scratch,
Python, néhany szenzor
blokkprogramozas, sokféle Sdez-Ldépez et al., 2019;
mBot 10- Igen szenzor alkalmazhatd Vostinar, 2020
Tébbfajta programozasi Chevalier et al., 2016;
Thymio 10- korlatozottan | nyelv, Scratch, Python, Siegfried et al., 2017

Asebo,
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Absztrakt

A kozoktatads, a pedagdgusképzés és a testnevelés rendszerei, iranyelvei egyértelm(inek szamitanak
minden érintett szamdara. A testnevel6tandr-képzésre vonatkozd szabdlyozdék kapcsolddasa és
Osszhangja kevés szakmai és tudomanyos figyelmet kap. A tanulmdny célja, hogy a testnevel&tanar-
képzésre iranyuld f6bb szabdlyozédokumentumok céljait, elveit és tartalmi elemeit 6sszevesse, illetve
kapcsolddasait bemutassa. A dokumentumelemzés sordan megallapithatd volt, hogy a Képzési és
Kimeneti Kévetelmények és a NAT 2020 altalanos és szakmai elveket egyarant megfogalmaznak. A
testnevelés-érettségi, a Sportstratégia és a T.E.S.I. 2020 flleg a testnevelés oldalardl, a
pedagdéguskompetencidk és a pedagdguséletpalya-modell pedig minden miiveltségteriiletre
dltalanosan fogalmaz meg irdnyelveket. Kiemelésre érdemes, hogy a tanari felkészités kozds
kovetelményei és az elsajdtitandd szakmai kompetencidk egységben vannak, mig a kdznevelés
érintett szabdlyozdinak egymdashoz vald kapcsoldddsa nem szoros. A testnevelGtandr-képzés és a
kbéznevelés szabalyozdi kozott jelent8s szemléletbeli, szerkezeti és tartalmi hangsulyeltolddas
mutathatd ki. A 2021-es KKK jelent8sen épit a NAT 2020 elvdrdsaira, ennek ellenére egyértelmd
iranyultsagbeli, elvi és szakmai eltérések azonosithatéak. Elmondhatd, hogy a testnevelStanar-
képzésre vonatkozé kézponti dokumentumok nem mutatnak harmonikus egységességet a
kéznevelés és a pedagdgusképzés rendszerein beldl, illetve egymds kozott sem. A képzést
meghatarozé szabalyozdk nem egymdst tamogatd, és igy nem Osszhangban 1évS elvdrasai és
irdnymutatdsai nem kénnyitik meg a pedagégusképzésben dolgozd oktatdk felkészitémunkajat.

Kulcsszavak: pedagdgusképzés, egységes szemlélet, szabdlyozas, testnevelés

Bevezetés

Az Eurdpai Unid az évezred elejétdl kiemelt hangsulyt fektet az oktatdsra, képzésre és az ezekre a
terliletekre vonatkozé mindségbiztositasra, illetve -fejlesztésre (European Commission, 2007;
European Union, 2006). A szakmaisdg, a min6ség-ellenérzés és a gyakorlati munka sikeressége
érdekében fontos megismerni azt, hogy a pedagdgusképzést érint6 jogszabdlyok és egyéb
szabalyozéddokumentumok mennyire egységes szemléletben és elvek mentén hatarozzak meg az
adott terllet tartalmat, irdnyultsagat és fébb jellemzd jegyeit. Ennek jelentésége nem elhanyagolhatd,
mivel a pedagdgusképzés és a kbéznevelés kizérdlag egységes iranyelvek és szemlélet szerint tud
hatasos és optimdlisan fejlesztd hatdssal lenni a tanuldkra (Rapos & Szivdk, 2015).

A pedagdgusképzést és a kozoktatast érintéen tovabbi kutatdasok sziikségesek a szakmai,
tudomanyos, szakpolitikai és szabdlyozdasi kérdéseket érint6 fejlesztési lehet&ségekkel és azok
megvaldsithatésagaval kapcsolatosan (Darling-Hammond et al., 2013). Ugy lehetséges a pedagégusok
oktatdsat és ezen keresztiil a tanuldi teljesitmények szinvonaldt javitani, ha a tandrképzés korszer(, és
megfelel6 mdédon alkalmazkodik a kiil6nb&z8 elvdrdsokhoz és egyuttal a tdrsadalmi fejlédéshez
(OECD, 2005, 2018). Ennek megfeleléen a képzés egyiranyba mutatd elvei és a szakmai tudds mellett
az iskolakodzeliség, a korszerli elméletre épdild, innovativ gyakorlatkézpontisag és a
tanulékdzpontisag lett kiemelésre méltd elvaras a frissen végzett pedagdgusokkal szemben (Barber
& Mourshed, 2007; Hobson et al., 2010).
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Darling-Hammond (2017) szerint kiemelten fontos, hogy a KKK, a tantervek, illetve a kiilonb6z6
elvarasok és indikdtorok 6sszhangban legyenek, és egyiranyu elvek mentén kertiiljenek kidolgozésra.
Nemzetkozi szinten kevés olyan kutatds Iétezik, amely a pedagdgusképzés kimeneti elvarasait és a
kompetencidit veti 6ssze a tanitds-tanulds folyamataival és a kiilonb6z8 résztvevdk tapasztalataival,
valamint elveivel és szemléleteivel (Cochran-Smith & Villegas, 2015). Ez az adott mtiveltségteriilet és a
hazai tudoményos publikacid tekintetében méginkabb er6teljes (Bognar, 2020).

A hazai pedagdégusképzés szabalyozasa

A 2021-es év a hazai pedagdgusképzésben jellemz8en a vdltozdsrdl szolt, amelynek
kovetkezményeképp kiadasra keriilt a 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet a tanari felkészités k6zos
kovetelményeirdl és az egyes tanarszakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl (KKK). Az Uj,
egységes, 10 féléves képzés kritériumainak megfelel6en az egyes pedagdgusképz6 intézmények
atalakitottak a programjaikat (éra- és vizsgaterv, hdléterv, tantargyi hald, tematikak, egyéni
Osszefligg6 gyakorlat), amelyek mdr a 2022. szeptemberi kezdésre vonatkoztak felmend rendszerben.

Természetesen nem volt ez masképp a testnevel8tandr-képzés esetében sem, ahol az érintett 7
hazai egyetem az Uj KKK alapjan alakitotta 4t a képzését. Ebben a munkdban az Uj elem a kizardlag a
2022. december 30-tdl hatdlyos KKK volt, mivel az egyéb kdzvetlen szabdlyozdk ebben az id6szakban
nem valtoztak.

A pedagdgusképzésre dltaldnosan, igy természetesen a testnevel8tandr-képzésre is, vonatkozd
szabdlyozdk egyiittes célja az, hogy a képzés végére a pedagdgusjeldltek megfelel6 kompetencidkkal
rendelkezzenek, és a kozoktatds komplex elvardsainak jél meg tudjanak felelni. Az Uj képzési
programok kialakitdsakor a figyelem els8sorban a KKK és a NAT 2020 tartalmi és formai elemeire,
ismeretanyagara és fejlesztési teriileteire irdnyul. Azonban e két szabdlyozdn kivill még jelentds
szerepet kapnak a pedagdguskompetencidk, a pedagdguséletpalya-modell, illetve a testnevelés-
érettségi kovetelményei is. Kevésbé direkt mddon, de az testnevelGtandr-képzés és az iskolai
testnevelés irdnyaban konkrét elvardsokat fogalmaz meg a Nemzeti Sportstratégia és a T.E.S.I. 2020 -
Testnevelés az Egészségfejlesztésben Stratégiai Intézkedések, amelyeket szintén érdemes volt az (j
képzés kialakitdsa soran figyelembe venni.

A korszer(i oktatds, képzés €s a testnevelés szervezeti, szabdlyozasi, képzési és oktatasi elvarasai
komplexek, azonban az egyes részelemeinek elvi és tartalmi kapcsoldddsa nem egyértelmd, sok
esetben esetlegesnek mondhaté (Bognar, 2020). Ezzel a publikacidval a testnevelStanar-képzésre és
az oktatdsra irdnyuld hazai szabdlyozas Osszevetése elkezd6dott, de a KKK valtozdsa miatt ez ujra
sziikségszerdvé valt.

Mindezek alapjan célként fogalmazhaté meg, hogy a testnevelGtanar-képzésre irdnyuld
szabalyozédokumentumok céljait, elveit és f6 tartalmi elemeit szisztematikusan &sszevessiik. F&
irdnyelvként az kertilt meghatarozésra, hogy az adott szabalyozédokumentumok (kiemelten a Képzési
és Kimeneteli Koévetelmények, a Nemzeti alaptanterv 2020, a pedagdguséletpdlya-modell, a
pedagdguskompetencidk és a testnevelés-érettségi) mennyire egységes szemléletben és
iranyultsagban fogalmazzdk meg az elvérasaikat. Emellett a dokumentumelemzés soran a testnevelés
oktatdsdban megjelen6 f& irdnyelvek jelentek meg meghatdrozd tényezdként, Ugy mint
sporttechnika, egészségnevelés, értékek és testkultura.

A pedagdgusképzés és a kéznevelés kapcsolddasa

Ismert, hogy a pedagdgusképzés rendszere és miikddése kdzvetlen hatdssal van a kdznevelésben
tanuldk fejlddésére, képességeire és kompetencidira, vagyis Osszességében a fiatalok jovéjére
(Darling-Hammond et al., 2013). A tandrképzés értékrendszerét, tartalmat, médszertanat, a mindség-
ellen6rzés és mindségfejlesztés elveit és gyakorlatait tehdt érdemes szorosan Osszekapcsolni a
pedagdgusok mindennapos oktatd-nevel§ munkajaval, mert ezek egyiittesen erételjes pozitiv hatast
fejtenek ki az oktatds minden résztvevdgjére (Darling-Hammond, 2006).
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Régdta ismert, hogy a pedagdgusképzés akkor lehet korszerl és mindségelvl, ha maga a
kompetenciafejlesztés széles korli, és a kdznevelés rendszerére jél alkalmazhatd képességeket
fejleszt (Zeichner & Gore, 1990). Emellett jelent8s az elvaras azzal kapcsolatban is, hogy a tanarképzés
rendszere olyan Onfejlesztd mddon valtozzon, amelyben kiemelt szerepet kap az elméletre és
gyakorlatra irdnyuld egységes, kovetkezetes és egyértelm( szabdlyozas (Hargreaves, 2012). Az eddigi
tapasztalatok alapjdn jelentds igény mutatkozik arra, hogy a tandrképzés rendszere az eddigieknél
alaposabb és sokrétiibb tdamogatdst nyudjtson a hallgatéknak azon kompetenciak kialakitasdban és
megerd&sitésében, amelyek a kdznevelés rendszerében és az életpdlydjukon szamukra fontos szerepet
kap (Serpil & Hanife, 2019).

A pedagdgusképzést érintd fobb vizsgalati iranyok

A tandrképzés mindsége a legtdbb oktatdsi rendszerben a szisztematikus mérés és értékelés
fejlédésének eredményeképp javul, és egyuttal egyre céliranyosabb, tudatosabb és gyakorlatiasabb
jellemzdket mutat (Cochran-Smith & Villegas, 2015). A fejlesztési folyamatban fontos szerepet kap a
kontextus, illetve a valtozas kereteinek és folyamatainak komplexitdsaban és hatasrendszerében a
mind teljesebb megértés (Rapos & Kopp, 2015). Haldsz (2012, 2019) szerint ebben a megismerd- és
fejleszt&folyamatban hangstlyos szerepet kap(nak)

— afels6oktatdst érintd egyre hatdrozottabb tarsadalmi és szakmai elvardsok;

— a meguljulds a képzésben az elvek, a szerepl6k, a képzés, az intézmények és a szakma

kapcsolddasanak szintjein;

— ahatékony tanulds; illetve

— atanulds kimeneti eredményei.

A tandrképzés oldaldrdl pontosan meghatdrozhatdak a f6bb tudomdnyos, szakmai és mddszertani
irdnyelvek (Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Cochran-Smith et al., 2018). Az egyes orszagok és
tankertiletek problémai és kihivésai természetesen a sajat tarsadalmi, regionalis, politikai és gazdasagi
berendezkedésiik, illetve a hagyomanyuk mentén sajatsagosak, ugyanakkor bizonyos tudomanyos és
altaldnos szakmai jellemz8k mindenhol j6l azonosithatdak.

A 2000-es évektdl a pedagdégusképzés jellemzd kutatasi és fejlesztési kérdéskére a képzés 6
iranyelveire helyezte a hangsulyt. Ebben a folyamatban a figyelem egyértelmlien a felel6sségre
vonhatdsagra, a hatékonysagi mutatdkra, illetve a szakmapolitikai dontések és irdnyelvek
hatasrendszerére irdnyult (Brennan & Willis, 2008; Papay et al.,, 2012). Ebben az idGszakban a
pedagdgusképzésben a tanulds és fejlesztési lehet8ségeinek problémakore is erételjes kutatasi
teriiletként jelent meg, amely els6sorban a pedagdgusképzés hallgatdi iranydba megfogalmazott
célok mentén mutatkozott meg. Az egyik f6 kérdéskor az volt, hogy a pedagdégusképzésben a
hallgaték hogyan tanulnak meg a tanuldsra vonatkozé modern tudomanyos eredmények segitségével
tanitani (Cartaut & Bertone, 2009; Sharpe et al., 2003; Windschitl & Thompson, 2006). A 21. szdzadra a
szakmai tudas mellett a problémamegoldd képesség, a kritikus gondolkodas és az egyiittmikddd
képesség keriil k6zéppontba, emellett egyre erdsddik az élethosszig tartd tanulds hangsulya is. A
masik f6 kérdéskor a 2000-es évektdl arra iranyult, hogy a pedagégusképzés hallgatdi hogyan tanuljak
meg az egyre tobb hatranyos helyzet(i, sajdtos nevelési igényd, illetve kiilénb6z6 szociokulturalis
hattérrel, eltérd tudassal, képességekkel és érdeklddéssel rendelkezd tanulét hatékonyan tanitani
(Haddix, 2008; Lambe & Bones, 2007). Ennek hatterében az allt, hogy az iskolarendszer egyre tobb
hatranyos helyzet(i és eltéré igénnyel és képességgel rendelkezd tanulét fogad be, és erre a
tanarképzés rendszere jelenleg nem t(inik teljesen felkésziiltnek. Fontos hangsulyozni, hogy ez a két
kutatdsi és fejlesztésiirdny nem egymdssal versengve, hanem sokkal inkdbb egymadssal parhuzamosan,
mintegy egymast tdmogatva jelent meg.

Falus és munkatdrsai (2011) egy nemzetkozi tapasztalatok feltardsat célzé atfogd vizsgalatot
végeztek 10 orszag pedagdgusképzésén a pdlyaalkalmassag, a kompetencidk és a sztenderdek
teriiletein. Altaldnossagban megallapithatd, hogy ha eltérd keretek k6zott és mélységben is, de az EU
orszagaiban kidolgozasra keriiltek a felkésziiltség, illetve ratermettség megitélésében jelentds
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szerepet jatszé KKK-k és a pedagdéguskompetencidk. Annak ellenére, hogy az adott orszagok eltérd
politikai, jogi, tarsadalmi, kulturdlis és oktatdsi kozeggel jellemezhetdek, a kiil6nbdzd oktatasi
rendszerek kompetencidi kézott jelent6s hasonldsdag mutatkozik, illetve a magyar oktatdsi
rendszerben is felfedezhet&ek a nemzetkdzi trendekhez hasonldé pedagdgiai, tudomanyos, szakmai és
maodszertani jellemzék.

A testnevelés és a testnevel6tanar-képzés elméleti megkozelitése

Korabban emlitésre keriilt, hogy a pedagdgusképzés és a kdzoktatds rendszere szorosan kell, hogy
kapcsolddjon, egymdsra kell épiilniiik. Az oktatasi folyamatra vonatkozd szemlélet a célok és a tanuldsi
eredmények meghatdrozasdval a tantervet és az oktatds szinvonaldt olyan médon befolydsolja, hogy
abban egyértelmlien megjelenik az elméleti, kulturdlis és személyi hattér, és bizonyos szintig a
mddszertan is (Ostman, 1996). Elsédlegesen a Nemzeti alaptanterv szintjén talalhato eré&teljes sugallat
az oktatds irdnyelveire vonatkoztatva, de a pedagdgiai programok vagy helyi tantervek ettdl
valamennyire eltérd hangsulyokat és gyakorlatokat is tartalmazhatnak. Az iskola szintjén a tanari
szemlélet/hitvallas, a taneszkdzok értelmezése és ezek hatdsa a tanitds céljdra és mddjara stb. mind
befolydsolé tényez6nek szamitanak az oktatdsi folyamatban (Forest et al., 2018). A képzés tehat akkor
hatékony és eredményes, ha a diplomat szerzé pedagdgsuok ezen feladatok elvégzésére alkalmasak.

A versenysport €s a sport-tehetséggondozas tobbnyire nem keril fékuszba az eurdpai orszagok
testnevelésének szabdlyozasdban és gyakorlatdban, ugyanakkor a fejlédéskdzpontisdg, az
egészségtudatossdg, az egészségmagatartads, a prevencio, az aktiv életvezetés, a mozgaskészségek
kialakitdsa, a motoros képességek fejlesztése, a személyiségfejlesztés, illetve a tarsas fejlesztés a
legtobb orszagban erdteljes szerepet kap (Csanyi, 2019). A hazai szabdlyozasban a tantargyi, egyéni
és k6z0sségi bedgyazddds bizonyos mértékben tetten érhetd, illetve a testnevelés szakmai teriiletén
tobbnyire megjelenik az ismeret, a motivacié, az egylittm(ikodés mellett a motorosképesség-
fejlesztés és a készségek kialakitdsa, a fittség, a jaték, a versenyzés, illetve a prevencié és az
egészségmagatartas hangsulya (Szakdly et al., 2018).

Régdta konkrét elvarasok fogalmazddtak meg a testnevel6 tandrok munkaja és egyben a
testnevelés tantargy fejleszt6 hatasrendszere felé, amelyeket fontos lenne mind teljesebb mértékben
beépiteni a testnevelGtandr-képzés rendszerébe (Pal et al, 2005), és egyuttal a
szabdlyozédokumentumokba is. A fejlesztés iranydban a képzésben és a kdznevelésben is elsédleges
szerepet kaptak a kdvetkezd teriletek:

— minden tanuld szamara fejleszté hatasu, motivald és sikerorientdlt mozgasos tanuldsi folyamat

kialakitasa (Capel, 2000);

— preventiv megkodzelitéssel, célirdnyos tapasztalatokra épitve célozza meg a test, a tudat és a
lélek egylittes szemléletét, a szokdsrendszer kiépitését és a fittséget, a mozgaskultira
fejlesztését és széles kori alkalmazasi lehetdségeit (Ennis, 2007);

— az erkolcsi és akarati tényezdk, a motivacid, a siker és a motoros készségek kialakitasaval
megalapozza a szabadidOsport lehet8ségrendszerét és a szokasrendszer kiépitését, igy
egyuttal a felnGttkori életmindséget (Junghwan & Graber, 2019).

A testnevelés tanitasdra irdnyuld filozéfidk tipoldgiai jellemz6i és irdnyultsagai fontosak a kdznevelés
és a testnevelGtandr-képzés teriiletein is (Lundqvist et al., 2012). JAl azonosithatd a testnevelés
szabdlyozdsara és oktatdsara vonatkozd négy olyan szemléletmdd, amelyek egyértelm
sajatossagokat mutatnak, és a képzésben, illetve az iskolai testnevelés oktatdsaban egyérteémiien
megjelennek (Kirk, 2010):

1. Fékuszban a sporttechnika, amely szerint az a f8 cél, hogy minden tanuld elsajatitsa az
alaptechnikakat és alapkészségeket. Ez a szemléletmdd szamit hagyomanyosnak, ez uralta a
testnevelés tanitasat hosszu ideig.

2. Fokuszban az egészségnevelés, amely szerint az a f6 cél, hogy felkészitsiik a tanuldkat az
élethosszig tartd fizikailag aktiv és preventiv egészségtudatos magatartdsra. Ez az iranyultsag
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az inaktiv életmdd, a rossz taplalkozasi szokasok és az elhizas magas szintje miatt napjainkban
is erGteljes.

3. Fékuszban az értékek és az dllampolgéri nevelés, amely szerint az a f6 cél, hogy meger0sitsiik
a tanuldk értékrendszerét, felelsségérzetét, konfliktuskezelését és a demokratikus elveknek
megfeleld tevékenységét, valamint ezen folyamatokban vald aktiv részvételét. Ez hangsulyos
napjainkban, kiiléndsen az Uj pedagdgiai elméletekben és mddszertanokban.

4. Fokuszban a testkultira, amely szerint az a f6 cél, hogy a testnevelés fizikai és kulturdlis
értelemben is olyan Iényeges elemeket tartalmazzon, amelyben er&teljes szerepet kap a fizikai
aktivitason kivll a testkultira tag, kreativ és jelent&ségteljes kapcsolatrendszere. Ez tekinthetd
a legkomplexebb megkdzelitésnek napjainkban.

Fontos kiemelni, hogy a fenti szemléletek k6z6tt Iényeges kiilénbség nem a min&ségben vagy az
oktatas sikerességében mutatkozik meg, hanem az eltéré szemléletmddban és nézetben - vagyis a
szemléletmddok annak meghatdrozdsara irdnyulnak, hogy mi szamit egyértelm( irdnymutatd
elemnek a testnevelés oktatdsaban (Bognar, 2009). Az is lényeges, hogy ezek a szemléletmdédok
egyltt is miikodnek a gyakorlatban, ugyanakkor a hangsuly az adott fékuszra kertdil, a t&bbi teriilet
pedig ehhez képest valamennyire aldrendelt szerepet kap.

A szabdlyozas elméleti és gyakorlati jellemzéi

Batran allithatd, hogy Magyarorszdg jogrendszere a mindennapos testnevelés bevezetésével
példamutaté szerepet kapott (Szakaly et al., 2019). A jovGorientdlt, szakszer( és tanulékézponti
testnevelés oktatdsa egészségtudatos és aktiv tanuldkat kivan nevelni, és ilyen kdz&sségek
kialakitasat tekinti elérendd céljanak (Bognar, 2009).

A kozoktatds testnevelés tantargya és a testnevelStandr-képzés presztizse, kdvetelményei és
tapasztalatai egyértelml befolydsolé hatdsrendszert mutatnak a testnevel6 tanari hivatds
ismereteire, képességeire és attitlidjére és ezen keresztiil a teljesitményfejlesztési lehet8ségeire. A
korszerl testnevelGtandr-képzés fogalmi és strukturdlis rendszere, kialakitdsa és mikodtetése
tekintetében 6t szabalyozédokumentummal sziikséges kiemelten foglalkoznunk, amelyek a Képzési
és Kimeneteli Kévetelmények (KKK), a Nemzeti alaptanterv 2020, a pedagdguséletpalya-modell, a
pedagdguskompetencidk és a testnevelés-érettségi rendszere. Emellett a kapcsolddas és szabdlyozé
jelleg miatt a Sportstratégia és a T.E.S.I. 2020 stratégia kapcsolddasi pontjait is érdemes
Osszekapcsolni a tobbi szabdlyozdval. Fontos kiemelni, hogy ezek a dokumentumok nem kdiilén-kiilon
értelmezend§ szabalyrendszert kell, hogy alkossanak, hanem egyiittes hatasrendszeriiket érdemes
vizsgdlni, és Gket egyiittesen, egyiranyba alakitani, fejleszteni.

KKK

Az elmdlt szlik két évtizedben a képzési és kimeneti kdévetelmények egyre hangsulyosabb és
fontosabb alapfogalomként jelentek meg nemzetkdzileg és az eurdpai tanarképzés rendszerében is
(Young, 2003). A képesitési keretrendszerek kialakitdsdra elsGsorban az jellemz8, hogy a
kompetencidk és az ezekhez tartozé sztenderdek és indikdtorok a hallgatdk fejl6désére, tanulasi
eredményeire és képességeire épitenek (Gosling & Moon, 2001). A tanuldsi eredmények olyan
egyértelml és objektiven mérhetd allitasok, amelyek azt mutatjdk be, hogy az oktatdsi-képzési
folyamat végére a friss diplomasnak mit kell tudnia, illetve mit kell tudnia elvégezni (Derényi & Vamos,
2015). A tanuldsi eredmények a sziikséges kompetencidkat gy fedik le, hogy erételjes hangsulyt
fektetnek ezek szoros egylttmiikddésére a tudds, a nézet, a hozz3allas, a tevékenység és az egyéni
szakmai fejl6dés teriiletein (Adam, 2004).

Egyértelmii, hogy a diploma megszerzése utdn a friss diplomds tuddsa, teljesitménye és a
képességei szamitanak lényeges szempontnak a munkaaddk és a tarsadalom oldalardl is (Kennedy,
2006). A pedagdgusképzésben ennek hangstlyos megjelenése érdekében a képesitési
keretrendszerek Ugy keriltek Osszedllitdsra, hogy pontosan beazonosithatd és objektiven
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Osszehasonlithaté médon mutassdk be az adott orszag képesitéshez kapcsolédd tartalmi, formai
elemeit és egyuttal a pedagdgusképzés strukturdjat.

Jelen KKK (8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet) egységesen lesz(ikitette a tandrképzést 5 évre, az egyéni
Osszefligg6 gyakorlatot pedig kettdrol egy félévre. Ezzel szemben a pedagdgusképzés hallgatéi mar
a képzés elején iskolai gyakorlatra jarnak, ami jelentds pozitiv valtozas a korabbaiakhoz képest.

Emellett a KKK tartalma és szerkezete elég mozgdsteret ad a felsGoktatasi intézményeknek, hogy
sajat igényeik és lehet&ségeik alapjan atalakitsak képzési strukturdjukat és képzési dokumentumaikat.
A KKK-ban az elvdrhaté tanuldsi eredmények leirdsai, a Képzési és Kimeneti Kdvetelmények
deszkriptorelemei megegyeznek az MKKR deszkriptoraival, vagyis a tudas, a képesség, az attitlid, az
autondmia és a felelgsségvallalds elemek jelennek meg mindkét dokumentumban.

A testnevel6tandr-képzés a testneveléssel kapcsolatos kiilonb6z6 tudomany- és szaktertileteket
fogja Ossze a kor kihivdsainak és a hagyomanynak megfelel§ képzési tartalommal, gyakorlattal és
mddszertannal. A testnevelStanar-képzésben meghatarozd szerepet kap a KKK rendszere, amely
minden testnevel8tandr-képz6 intézmény szamdra irdnyadé mddon tartalmazza a konkrét célokat,
szakmai kompetencidkat, szakteriileti ismereteket és kimenetszabalyozasi jelleggel a képzés végére
elvart kompetencidkat. Az Gj KKK-ban jobban kapcsolddik az dltaldnos irdnymutatas és a testnevelés
teriilete, igy a tartalmi és formai jelleg erdsebb egységet mutat. A testnevelGtandr-képzésre
vonatkozd KKK-ban er6teljes szerepet kap a sporttechnika, az egészségnenevelés, mig a testkultira
komplex megkdozelitése, az értékek és az dllampolgdri nevelés kisebb hangsulyt kap.

Tantervi jellemz6k

A testnevelés az iskolai oktatas-nevelés részeként egy célirdnyos, tudatosan szervezett és tervezett
személyiségfejlesztésnek mindsiil, amely megalapozza az élethosszig tartdé egészségmagatartast,
emellett a versenysportot és a szabadidGsportot érinté szokasrendszereket is (Bognar, 2019). A
tanterv altal irdnyitott tevékenységek mentén alakulnak ki a tanulékban a tantargyi értékek, a
személyes és kdzOsségi értékek, a sziikségletek és igények. Egy jol mlikddd oktatdsi rendszerben ezek
egységben jelennek meg, de a tantervi meghatarozottsag sajatos céljaindl és jellegénél fogva a
tantargyi, a személyes és a k6z0sségi értékek aranyai és hangsulyai eltérést mutathatnak (Bognar &
Révész, 2009).

Az iskolai testneveléshez kapcsolédd tevékenységeket a torvényi szabdlyozas mellett
meghatarozzdk a tantargyhoz kapcsolddd személyes és a tarsadalmi, kulturdlis értékek, valamint az
eszkozok, amelyeknek egységes szemléletben kell megjelennie az oktatasi folyamatban (Jewett et al.,
1995). A testnevelés tantervi meghatdrozottsagdara és irdnyultsdgara jellemzd az alabbi harmas
beagyazottsag (Curtner-Smith & Meek, 2000):

1. testnevelés-tantargyi tartalom, amelyhez példaul az adott sport- és mozgasos tevékenység, a
képességfejlesztés, a prevencio, a jaték és a verseny tartozik;

2. individudlis fejlesztés, amely jellemz6en az egyén adottsagainak, képességeinek,
érdeklédésének, igényének és céljainak megfelel§ szisztematikus fejlesztés;

3. tdrsadalmi és kulturdlis célok, amelyben a {6 irdny a kdz0sségi és tagabb értelemben vett
elvards és hasznossag a munka és a felnGtt élet vildgaban.

A Nemzeti alaptanterv (NAT 2020) az oktatasi rendszernek olyan meghatdrozé dokumentuma, amely
erdteljes szabdlyozd jelleggel és a kulcskompetencidkat megalapozd képességekkel és készségekkel
elsésorban a kéznevelési intézmények pedagdgusainak és vezetdinek ad Utmutatast (1. melléklet az
5/2020. (1. 31.) Korm. rendelethez). A Nemzeti alaptanterv a kéznevelés elvi és tartalmi alapjait, kereteit
mutatja be, igy meghatdrozza az alap- és kozépfoku oktatas tartalmat és bizonyos helyzetekben az
oktatdsszervezést. Emellett természetesen a pedagdgusképzd intézmények szdmara is fontos a NAT
irdanymutatdsa és tartalma, mivel a pedagdgusképzés elvi és tartalmi alapja nem lehet mas, mint amia
kdznevelés rendszerében elvart. A NAT 2020-ra éplilve a kerettantervek meghatdarozzdk ,,a nevelés-
oktatds céljait, a tantargyi rendszert, az egyes tantargyak témakdreit, tartalmat, a tantargyak
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kovetelményeit, a tantdrgykdzi tudds- és képességteriiletek fejlesztésének feladatait, és a
kovetelmények teljesitéséhez rendelkezésre 4ll6 idSkeretet” (1. §).

A NAT 2020 altaldnos jellegli és mliveltségspecifikus teriileteket is érint, amelyben a specifikus rész
a Testnevelés és egészségfejlesztés mliveltségteriilet. Ismert, hogy a testnevelés, a sport vagy az
egészség fogalmai tobb helyen megjelennek a NAT 3ltaldnos és egyes mlveltségi teriileteinek
leirasaiban, ugyanakkor a kulcskompetencidkban nem. A NAT 2020 az Eurdpai Unid ajanldsaira
tdmaszkodva, de a hazai sajatossdgokat figyelembe véve fogalmazza meg a kulcskompetencidkat.
Ezek koz0s jellemz6je, hogy ativelnek a tanuldsi teriileteken, és egyetlen tanuldsi teriilethez sem
kothetdk szorosan. A NAT 2020 altal kiemelt kulcskompetencidk:

1. atanulds kompetenciai;

2. a kommunikaciés kompetencidk (anyanyelvi és idegen nyelvi);
a digitalis kompetenciak;

a matematikai, gondolkodasi kompetencidk;

a személyes és tarsas kapcsolati kompetencidk;

o v AW

a kreativitas, a kreativ alkotas, az 6nkifejezés és a kulturalis tudatossag kompetenciai;
7. amunkavallaldi, innovacids és véllalkozdi kompetenciak.

ATestnevelés és egészségfejlesztés (NAT 2020) tanulasi teriiletként jelenik meg, amelyben hangstlyos
szerepet kap a tudas, az attit(id és a szemlélet. A f§ célokban a testnevelés tantargy szempontjabdl
Iényeges fizikai aktivitds, mozgasos tevékenység és fittség sajndlatosan marginalis helyzetbe kertilt.
Az Uszds egyediili sportmozgasos tevékenyégként jelenik meg a tanulasi teriilet kiemelt céljai k6zott,
de megfogalmazasa alapjdn itt a tudas komponenshez tartozik.

A NAT 2020 szerint a testnevelés tantargy deklaralt és legfontosabb céljai, hogy a tanulé:

1. megismerje a mozgashoz kapcsolédd helyes attitlidoket, a fizikailag aktiv életmdd élethosszig
tarté jétékony hatdsait (tudas komponens);

2. megtanulja a testnevelés és az egészségfejlesztés szakkifejezéseit, helyes terminoldgidjat
(tudas komponens);

3. mozgasmdlveltségét olyan szintre fejlessze, hogy alkalmassd valjon a hatékony mozgasos
cselekvés tanulasara, az 6nalld testedzésre (motorikusképesség-fejlesztés);

4. azalsé tagozat végére legalabb egy Uiszdsnemben megtanuljon Uszni (mozgdastanulas);

életkordnak, testi adottsagdnak megfeleléen fejlessze motoros teljesit6képességét, vdljon
képessé sajat motorosteljesitmény- és fittségi szintje tudatos befolydsoldsara, elfogulatlan
értékelésére (motorikusképesség-fejlesztés €s tudas komponens);

6. a testmozgas, a testnevelés és a sport eszkozeivel fejlessze Snismeretét, érzelmi-akarati
készségeit és képességeit, alakitson ki szabalykéveté magatartasmintakat (attitlid és tudas
komponens);

7. fejlessze tdrsas-érzelmi jollétét, tarsas, kozosségi kapcsolatait, stressztlir6 és -kezeld
képességét (attitlid komponens);

8. vdljon képessé a baleseti forrdsok és az egészséget karositd, veszélyes szokasok,
tevékenységek értelmezésére (tudds komponens).

A NAT 2020 szerint a testnevelés tantargy 6 céljai mellett megjelennek a f6bb tartalmi elemek, illetve
a gyogytestnevelésre utalt tanuldk felé is megfogalmaz elvardsokat. Ebben hangstlyos szerepet kap
az egyéni sajatossdgok figyelembevétele és a teriiletiinkre jellemzd mddszerek és eszkdzok
segitségével aregenerdcid és a motorikus teljesitOképesség fejlesztése. A tanuldsi eredmények kdzott
a nem mozgasos teriiletek mellett utalds torténik a mozgaskultura fejlesztésére, a motoros képesség
fejlesztésére, a mozgaskészség kialakitasdra, mozgastanuldsra, a jdtékokra, a versengésekre, a
versenyekre, a prevenciora, életvitelre, az egészséges testi fejlodésre, az egészségfejlesztésre és a
korabban emlitett gydgytestnevelésre.
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A testnevelés és egészségfejlesztés teriiletein nem kap kiemelt hangsulyt sem a sporttechnika,
sem az egészségnenevelés, sem a testkultira komplex megkézelitése, de az értékek és allampolgari
nevelés sem. A f6 célokban az attitlid- és tuddsorientdcié szinte teljesen elnyomja ezeket az
iranyelveket, ugyanakkor a részletekben halvanyan megjelennek ezek a tertiletek.

Pedagdguséletpdlya-modell

A pedagdguspalydra valé kilépés és az életpdlyamodell mentén t&rténd eldrehaladds szakmai
megalapozdsa szilkségessé teszi az ismeret/tudds és a felkésziiltség fejlédési szintjeinek a
meghatdrozasat és folyamatos elemzését, értékelését (Ball et al., 2008; Kotschy, 2011). A sztenderdek
megfelel§ és mérhetd indikatorokra valé bontdsa és a pontos méréeszkdzok kidolgozdsa lehetévé
tette, hogy orszidgosan egységes kritériumok alapjdn, kdnnyen mérhetd és kovethet§ a
pedagdguspalya kévetelményeinek valé megfelelés; egydittal kialakitdsra keriilt a pedagdgusok
eldmeneteli rendszere is (Ceulemans et al., 2014; Falus & Kotschy, 2010).

Jelen tanulmdny szempontjabdl fontos, hogy a kezdd tandrok szemlélete és nézete egészen eltérd
lehet. Ez vonatkozhat arra, hogy a friss diplomasok szerint a hatékony oktatdsi és nevelési gyakorlat
ténylegesen mit jelent, és milyen tevékenyégek utjdn, illetve segitségével érhetik el a sziikséges
kompetenciaszintet (Capel et al., 2013). Nem jkelet(i probléma, hogy a tandrképzés rendszere sokszor
nem tudja a hallgatdkat jol felkésziteni arra, hogy palyakezd&ként az elméletet megfelel6en tudjak
alkalmazni a gyakorlatban (Allen, 2009). A kezd8 tanarok 3altaldban rendelkeznek bizonyos
kompetenciaérzéssel (Gower & Capel, 2004), azonban a legf6bb nehézséget egyrészt a szakmai targyi
tudds, masrészt a gyakorlati pedagdgia és mddszertan hianyossaga adja (Laker, 2000).

A pedagdgusképzést kdvetden a diplomas testneveld tanarok felkésziltségét és kompetencidit a
2013. szeptember 1-jén bevezetett pedagdéguséletpdlya-modell szabalyozza. A pedagdguséletpalya-
modell és az ennek megfeleld el6rehaladas nem kiilonbdzteti meg az egyes miveltségteriileteket,
mivel komplexen értelmezi a gyakorlatra bocsatds, a kezdd (diplomas) pedagdgus elvart
kompetencidit és az életpdlyan vald el6rejutas kérdéseit.

Mint jogszabalyokon kiviili vonatkozé eldiras, a pedagdgusok eldmeneteli rendszerérdl és a
kozalkalmazottak jogalldsardl szdld 1992. évi XXXIII. térvény kdznevelési intézményekben torténd
végrehajtdsardl sz616 326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendelet 9/B. § szakaszénak (6) bekezdése értelmében
munkajat segité Utmutatdt. A pedagdguskompetencidk emellett megtalalhatéak a pedagdgusok
elémeneteli rendszerérdl és a kézalkalmazottak jogallasardl sz6l6 1992. évi XXXIII. térvény kdznevelési
intézményekben torténd végrehajtasardl sz6l6 326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendeletben, amelyben a 7.
§ a minGsitbvizsga és a mindsitési eljdrds témakdreihez kapcsolddva ismerteti a
pedagdéguskompetencidkat.

Az életpdlyamodell els6 szintje a gyakornok, amely tidlnyomd tobbségében a frissen diplomat
szerzett tandrok jogdlldsaként jellemezhetd. A gyakornoki szakasz a pdalyakezdd, megfelelS tanari
végzettséggel rendelkez§ pedagdgusok eldmenetelének tamogatdsdra szolgal. A gyakornoki id6szak
jellemz8irdl a kordbban bemutatott Utmutatd nem rendelkezik részletesen. A mindsitésnél kiemelésre
keriil a mesterségbeli tudas komplex igazoldsa, bizonyitdsa, valamint az, hogy a gyakornokidészak
kotelez6 eleme a mentoralas.

A pedagdgusszintekre vonatkozé irdnyelvek (Kotschy, 2011) kozil szadmunkra a hat
pedagdgusszintbdl az 1. szint, vagyis a diplomds tandr szintjére vonatkozd javaslat fontos. A
pedagdgusszintekre vonatkozé irdnyelv alapjan az 1. szint jellemzéje:

»EIméleti tuddsa és gyakorlati tapasztalatai alapjdn differencialt képpel rendelkezik a
pedagdguspdlya sajdtossdgairdl, pedagdgiai céljairdl, azok megvaldsitdsi lehet8ségeirdl, az
iskola mint szervezet mlikbdésérdl. Szerepbiztonsdga névekszik, de még sziiksége van a
mentori segitségre ... Térekszik munkdjdban a gyermekek szempontjainak figyelembevételére.
Képes a tapasztalatok szakszerli elemzésére, de még nehézséget okoz azok tdrgyilagos,
szakszer( értékelése” (Kotschy, 2011, p. 10).
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A pedagdguséletpdlya-modell természeténél fogva nem kapcsolédik szorosan a testnevel&tanar-
képzés elméleti és tartalmi elemeihez.

Pedagéguskompetencidk

Az oktatdsban és képzésben a minGség-ellendrzés és mindségbiztositads folyamatdra jellemzs, hogy
pontosan meghatarozott célok mentén a mindségelvii oktatdst és képzést tartja szem eldtt
(Komorowska, 2017). A monitorozds az ismerettél (tudastdl) a képességig, vagyis a tényektdl a
kompetenciakig torténik egészen a kulcskompetencidk rendszeréig bezardlag, amely soran a rendszer
a tarsadalmi és kulturalis folyamatokat is figyelembe veszi.

A tandri kompetencidk ugy keriiltek megfogalmazasra, hogy a tudds, az attitld és a képességek
mellett az alkalmassag jelenjen meg mint az oktatasi tevékenység sikerének egyik zaloga (Kotschy,
2011). A kompetencia keretrendszere j6l szabalyozza a képzést és a pedagdgusszakmat, illetve a hozza
kapcsolédd komplex szakmai tevékenységet, egyuttal a szabdlyozason keresztiil tudatosan fejleszti a
tanari munka mindségét (Haldsz, 2019). A pedagdguskompetencidk fejlesztésének kérdéskorét két
szinten érdemes szisztematikusan tervezni, a koznevelés részeként (palyan lévd tanarok), tovabba a
pedagdgusképzés részeként (pl. iskolai gyakorlatok, tanari képesitévizsga) (Darling-Hammond et al.,
2013).

A pedagdguskompetenciak altaldnossagban fogalmaznak meg elvarasokat, célirdnyosan a tanuld
személyiségfejlesztése, a tanuldi kozosségek, a szaktargy, a pedagdgiai folyamat, a tanulas
tdmogatdsa, az értékelés, a kommunikacio és egytittmiikodés, a felelGsségvallalas terlleteit érintik (az
emberi eréforrasok minisztere altal 2013. november 19-én elfogadott altaldnos tdjékoztaté anyag
hatodik, mddositott valtozata szerint).

A pedagdguskompetencidk szintén nem kapcsolddnak szorosan a testnevelGtanar-képzés
specifikus elméleti és tartalmi elemeihez.

Erettségi vizsgdk

A pedagdgusképzés jelenlegi problémai a kdzépiskolak oktatasi és értékelési rendszerét is magukban
foglaljdk, mivel az jellemz8en nem kapcsolddik szorosan a felsGoktatas kivanalmaihoz, és igy nem jdl
fejleszti azokat a képességeket, amelyek a tandrképzéshez sziikségesek (Betts et al., 2003). Az
érettségi kdvetelmények egy formalis vizsgarendszerrel lezdrjdk a kdzoktatdst, bizonyitva a targyi
tudast, a gyakorlati és alkalmazasi képességet, az 3ltaldnos miveltséget és az dnképzésre vald
alkalmassagot, és egyuttal a fels6oktatdas bemeneti kritériumaként lehetéséget adnak a
tovébbtanuldsra (100/1997. (VI. 13.) Korm. rendelet). igy szerepiik fontos a pedagdgusképzés
szabdlyozasban.

A testnevelés vizsgatargy k6zép- és emelt szinten is gyakorlati és szdbeli vizsgarészbdl all. Az
elméleti ismeretekhez tartozik a testkultira, a motoros képességek, a gimnasztika, a sportagak, az
alternativ és szabadidds tevékenységek, mig a gyakorlaton meghatdrozott teljesitményszinteket kell
a tanuldknak elérni a gimnasztika, az atlétika, a torna, a kiizd8sport, az Uszas és a sportjatékok
teriiletein.

A testnevelés-érettségi oldalardl a teljesitményorientaltsag és az ismeret hangsilya mellett
hangsulyt kap a sporttechnika, ugyanakkor az egészségnenevelés, a testkultira komplex
megkdzelitése és az értékek és allampolgari nevelés nem.

Nemzeti Sportstratégia

Habar nem ezzel a f6 irdnnyal, de a Sport XXI. Nemzeti Sportstratégia (Nemzeti Sportstratégia,
65/2007.[VI. 27.] OGY hatérozat) kiemelten a didksport, a szabadiddsport és a versenysport terileteire
iranyulé elveket és célokat hataroz meg. Azonban megjelentet konkrét elvarasokat az iskolai
testnevelés irdnyaban is, mivel kiemeli a testnevelés jelent8ségét abban, hogy

— céljaa mozgaskultira fejlesztése és a megfeleld fittségi szint kialakitasa;

— atanuldk tilnyomd tébbsége kizdrdlag az iskolai keretek koz6tt végez fizikai aktivitast;
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— ebben a korban sziikséges tudatositani a rendszeres mozgasos tevékenység és az egészséges
életmdd jelent8ségét; és
— fokozza a versenyképességet.
A Nemzeti Sportstratégia a testnevelés hasznos funkcidjaként utal az egészségmeglrzésre, a
rehabilitdcidra, a személyiségformaldsra, a mozgdskultira fejlesztésére, a nemzeti tudat erdsitésére,
a koz6sségi magatartas kialakitasara, a tarsadalmi mobilitds segitésére, a nemzetek és az orszagok
kozotti kapcesolatok fejlesztésére, a szabadidd kulturdlt eltltésére és a szdrakozdsra. A Nemzeti
Sportstratégia fejlesztési irdnydnak meghatdrozdsa a kovetkezdk szerint kapcsolddik az iskolai
testneveléshez, igy a testnevelStanar-képzéshez is:
— az egészségvédelem és egészségfejlesztés valtozatos tartalommal, mozgasformakkal, illetve
gyakorlati és elméleti ismeretanyaggal jelenjen meg;
— egyértelm( célokkal és tartalmakkal legyen hatdsos és hatékony;
— atandrok legyenek példamutatdak és sportos életvitelliek, emellett magas hivatastudattal és
elkotelezettséggel dolgozzanak;
— Ujéskorszerli eszkdzbkkel biztositsak a testnevelésdra tananyagdnak fejlesztését, a szabadidés
sportok népszer(sitését.
A Nemzeti Sportstratégia fejlesztési irdnyaiban kiemelt hangsulyt kap az egészségnevelés és a
testkultira komplex megkozelitése, mig a sporttechnika, valamint az értékek és allampolgari nevelés
nem.

T.E.S.I. 2020 stratégia

Akdznevelés mindségelvl testnevelésének megvaldsitdsa csak ligy lehetséges, hogy megfelel tudas,
képességek és attitlid birtokaban szereznek diplomat a testnevel§ tandr szakos hallgaték. Mivel
térsadalmi, szakmai, jogi, erkdlcsi és egyben anyagi természetli a probléma, 6nmagaban
természetesen a tudas és képesség nem elégséges — azonban minimalisan sziikséges tényez6 a
fejlesztéshez.

AT.E.S.I. 2020 - Testnevelés az Egészségfejlesztésben Stratégiai Intézkedések (1376/2016. (VII. 21.)
Korm. Hatdrozat) projekt elsGsorban a tervezés és a motivacié oldaldrdl a mindségelvil testnevelés
fejlesztését célozta. Ebben elsdésorban az iskolai keretek kozott zajlé egészségvédd testmozgds
mindségi fejlesztését, népszerlsitését és az egészségtudatos életvezetés oktatdsat hangsulyozza.
Kiemelten jelenik meg az, hogy az iskolarendszer tanuléi egészségtudatos, jovBorientdlt és
élethosszig tartd, fizikailaig aktiv életvezetési szokdsrendszert alakitsanak ki a testnevelésen
keresztiil. A dokumentum alapjédn a szakma, igy a sportszakemberképzés kiemelt feladatai k6zé
tartozik

— azegészséges életmddra vald nevelés (testi és lelki megkozelitésbol);

— arendszeres fizikai aktivitas megalapozdsa;

— azegészségtudatos életvezetés egész életen 4t tartd fenntartdsa;

— az egészségkozpontl, egészségfejlesztd és inkluziv elemeket magdban foglaldé testnevelés

oktatdsa;

— a rendszeres mérés és ellendrzés mindségiranyitasi €s mindségbiztositasi céllal vald

mikodtetése.
A T.E.S.I. 2020 stratégiai javaslataiban egyértelm( hangsilyt kap az egészségnevelés, mellette a
testkultdra komplex megkdzelitése, mig a sporttechnika, valamint az értékek és allampolgéri nevelés
halvanyabb szerepet kapott.

A szabalyozdk egyiittjarasa

A kordbban bemutatott jogszabdlyok és utmutatdk bizonyos elvek és tartalmak alapjan
meghatdrozzak azt, hogy a frissen végzett pedagdgusoknak milyen dltalanos, pedagdgiai és szakmai
tudassal, képességekkel, attitliddel, illetve autondmidval és felel6sséggel kell rendelkezniiik annak
érdekében, hogy a tandri munkara jogosité végzettséget szerezzenek, és eziranyu alkalmassagot
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bizonyitsanak. A KKK és a NAT 2020 3altaldnos és szakmai elveket, elvardsokat és értékeket is
megfogalmaz, igy komplexen értelmezhetd a képzésre és a kdznevelésre utald hatdsrendszere. A
testnevelés-érettségi, a Sportstratégia és a T.E.S.l. 2020 f6leg szakmai oldalrél fogalmaznak meg
elvardsokat az iskolai testnevelés és egydlttal a testnevel6tanar-képzés irdnydba. A
pedagdéguskompetencidk és a pedagdguséletpdlya-modell ezzel szemben minden teriiletre
érvényesen és dltalanosan fogalmaz meg irdnymutatdkat és elveket.

A szakmai szabdlyozdk kapcsoldddsa

Jelent8s eredménynek szamit, hogy a 2021. december 30-tdl érvényes KKK-ban a tandri felkészités
k6z8s kovetelményei és az elsajatitandé szakmai kompetencidk mar majdnem teljes egységben
vannak. Az 1-7. komponensek szerkezetileg €és tartalmilag is megfeleltethet6ek egymasnak, de a
szakmai (testneveld tandri) kompetenciaknal az autondmia és a felelGsségvallalas teriiletén a tudas, a
képesség és az autonéma komponensek deklaraltan megjelennek, mig a tandri felkészités altalanos
koévetelményeiben nem jelennek meg.

A testnevelés filozdfiai és elvi iranyzatait (fokuszban a sporttechnika, az egészségnevelés, az
értékek és allampolgéri nevelés, a testkultira) azért volt érdemes korabban bemutatni, mert a
tantervben, a képzésben, az oktatdsban és igy a kimeneti szabdlyozdsban az irdnyultsagok elmélete
explicit vagy implicit médon, de megjelenik. Ezek a szemléletmddok a testnevelés teriiletén igy
jelentkeznek a hazai szabalyozdkban:

— A KKK-ban mindegyik szemléletre torténik utalds, de egyértelmlien hangstlyos a sportagak
megjelenése, a sporttechnika, az egészségnevelés, az dllampolgari nevelés, ugyanakkor kisebb
mértékben jelenik meg a komplex testkultira. Kapcsolddasa a NAT 2020-hoz erGteljesnek
mondhatd, mig a tobbi szabalyozéhoz nem egyértelm(i és kdvetkezetes.

— A NAT 2020 Osszességében valamennyire az egészségnevelés és az allampolgari nevelés
szemléletét emeli ki, illetve kisebb jelent8séggel tartalmazza a teriilet f6 sajatossagait, mint
példaul a fizikai aktivitdst, a sporttechnikat és a komplex testkultira szemléletét. Féleg a
kognitiv, affektiv és szocidlis teriilek hangsilya keril kiemelésre, mig a f6 célokban a
testnevelés jellemzdi kifejezetten elhanyagoltnak tlinnek. Meghatdrozza a testnevelés-
érettségit, de tartamilag és szerkezetileg nehezen beazonosithatéan teszi mindezt.

— A testnevelés-érettségi elméleti és gyakorlati teriiletein elssorban a teljesitmény mellett a
sporttechnika jelenik meg, jéval kisebb szerepet kap az egészségnevelés, az értékek és az
allampolgdri nevelés, illetve a testkultira. Az érettségi jellegénél fogva kimenetszabdlyozas,
kapcsolédasa a tobbi szabalyozéhoz nehezen mutathaté ki — még a NAT 2020-hoz is.

— A Nemzeti Sportstratégiaban a hangsuly az egészségnevelésen van, mig a komplex testkulttra,
az dllampolgdri nevelés és a sporttechnika szerepe kisebb. Kapcsolédasa ezeken a teriileteken
kimutathatd a tobbi szabalyozdval, féleg a T.E.S.I. 2020 stratégidval.

— AT.E.S.I. 2020 viszont f8leg az egészségnevelésre, majd az allampolgari nevelésre és a komplex
testkulturadra helyezi a hangsulyt.

A NAT 2020 célkit(izéseivel szemben a T.E.S.l. 2020 stratégia joval kézelebbi kapcsolatban van a
testnevel6tandr-szakma kivanalmaival és l1ényegi elemeivel. Irdnyelveivel a hagyomany és a jovékép
oldalardl is céliranyosabb és rendezettebb képet mutat, kapcsolddasa a testnevel8tanar-képzés
szabdlyozdihoz is szorosabb.

A tanari felkészités kévetelményei és a pedagéguskompetenciik Iényegi eltérései
A pedagdguskompetencidk deklardltan egységben és egymast tdamogatva jelennek meg a pedagégus
személyiségében és pedagdgiai tevékenységében:

1. kompetencia: szakmai feladatok, szaktudomanyos, szaktérgyi, tantervi tudas (6 indikator).

2. kompetencia: pedagdgiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvaldsitasukhoz
kapcsolddo onreflexidk (9 indikator).
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3. kompetencia: a tanulds tdmogatdsa (10 indikator).

8.
9.

. kompetencia: a tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni bandasmdd érvényesiilése, a

hatranyos helyzetli, sajatos nevelési igényl vagy beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi
nehézséggel kiizd6 gyermek, tanuld tobbi gyermekkel, tanuldval egyitt torténd sikeres
neveléséhez, oktatasahoz szilkséges megfelel6 mddszertani felkészlltség (9 indikator).

kompetencia: a tanuldi csoportok, kozdsségek alakuldsanak segitése, fejlesztése,
esélyteremtés, nyitottsdg a kiilonb6zd tdrsadalmi-kulturalis sokféleségre, integracids
tevékenység, osztalyfénoki tevékenység (8 indikator).

kompetencia: pedagdgiai folyamatok és a tanuldk személyiségfejlédésének folyamatos
értékelése, elemzése (10 indikator).

kompetencia: a kdrnyezeti nevelésben mutatott jartassag, a fenntarthatdsag értékrendjének
hiteles képviselete és a kdrnyezettudatossdghoz kapcsolédd attitlidok atadasanak mddja
(122/2018. [VII. 10.] Korm. rendelet 21. §. 2018. VII. 11-t8l) (4 indikator).

kompetencia: kommunikacié és szakmai egytittmiikdés, problémamegoldas (5 indikator).

kompetencia: elkételezettség és szakmai felelGsségvallalds a szakmai fejlédésért (5 indikator).

A magyar kompetenciarendszernek egyik céljaként az fogalmazddott meg, hogy a
pedagdguséletpdlya-modell szorosan kapcsolddjon a kompetencidk szintjeihez, vagyis a
sztenderdekhez (Falus, 2011). Az aldbbiakban a tandri felkészités kovetelményei (KKK) keriilnek
Osszevetésre a pedagdguskompetencidkkal (PK).

A KKK 1. pontja (a tanulé személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmdd érvényesitése)
részben megfeleltehet6 a PK 4. pontjanak, de az utdébbi jéval bSvebben, részletesebben
fogalmazddik meg, és a nevelés mellett ez utédbbiban az oktatds mddszertana is megjelenik.

A KKK 2. pontja (a tanuldi csoportok, k6zosségek alakulasanak segitése, fejlesztése) részben
megfeleltethetd a PK 5. pontjadnak, de ez utdbbi emellett megjeleniti a tarsadalmi, kulturalis
nyitottsdgot, az integracids és az osztdlyfénoki tevékenyéget is.

A KKK 3. pontja (a szakmddszertani és a szaktargyi tudas) részben megfeleltethetd a PK 5.
pontja egy elemének (oktatdsmddszertan), illetve a PK 1. pontjanak — de az utébbiban a
szaktargyi tudds mellett szerepet kapnak a szakmai feladatok, a szaktudomdnyos és a tantervi
tudas is.

A KKK 4. pontja (a pedagdgiai folyamat tervezése) részben megfeleltethetd a PK 2. pontjénak,
de utébbiban a tervezés mellett megjelenik a pedagdgiai folyamat részeként a megvaldsitds és
az onreflexid is.

A KKK 5. pontja (a tanulds tdmogatasa, szervezése és iranyitdsa) nagyrészt megfeleltethetd a
PK 3. pontjanak (a tanulds tamogatasa).

A KKK 6. pontja (a pedagdgiai folyamatok és a tanuldk értékelése) részben megfeleltethetd a
PK 6. pontjanak, de ez utdébbi kifejezetten a tanuldk személyiségfejldésére iranyul.

A KKK. 7. pontja (a kommunikacid, a szakmai egyuttmiikodés és a palyaidentitas) részben
megfeleltehetd a PK 8. pontjdnak, de ez utdbbi a palyaidentitas helyett a problémamegoldast
hangsulyozza.

A KKK 8. pontja (autondémia és felelsségvallalas) részben megfeleltethet6 a PK 9. pontjanak,
de ez utdbbi az elktelezettséget és a szakmai fejl§dést hangsulyozza, mig az autonémidt nem
emliti.

A KKK-ban nem taldlhaté olyan elvaras, mint a PK 7. pontjdban (a kérnyezeti nevelésben
mutatott jartassdg, a fenntarthatdsdg értékrendjének hiteles képviselete és a
kornyezettudatossdghoz kapcsoldédd  attitlidok ataddsanak mddja), tehdt ez nem
megfeleltethetd.

Osszességében megéllapithatd, hogy a tandri felkészités kdvetelményei (KKK) nem kapcsolédnak
szorosan a pedagdguskompetencidkhoz. Ez utdbbi egyrészt altaldnosabb, masrészt bévebb és
komplexebb is egyben. A KKK-bdl kimaradtak a kévetkez6 elvarasok:
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— akulturdlis nyitottsag és az osztdlyfondki tevékenyég;

— amegyvaldsitds és az dnreflexid;

— aproblémamegoldas;

— afenntarthatdsag értékrendjének hiteles képviselete és a kdrnyezettudatossag.

A tanari palya és kapcsolédasa

A hatdlyos jogszabdly alapjan az Oktatdsi Hivatal kozzéteszi az Utmutatdt, amely tébbek kozott

,,,,,
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— amesterségbeli tudas bizonyitasanak kérdéskorét;

— apedagdguskompetenciakat és a hozzajuk tartozé kompetenciaszinteket (sztenderdeket);

— akompetenciaelemek meglétét jelzé indikatorokat.

Az adott kompetencidkhoz tartozé sztenderdek rdvid bemutatdsanal kizardlag a Pedagdgus I.,
Pedagdgus Il., Mesterpedagdgus és Kutatdtanar szint jelenik meg, ugyanakkor a jelen kutatas szamara
fontos Gyakornok szint nem. Az itmutatd az indikatorok oldaldrdl nem kiildnb&zteti meg az ismeretet,
a képességet és az attitlidot, amely hidnyossag megfeleltetési problémakat is okozhat. Azzal a céllal,
hogy a fejlettségi szintek és a fejlesztéterililetek egyértelmliek legyenek, minden szintre ugyanaz az
indikatorlista vonatkozik. A pedagéguskompetenciakhoz tartozé indikdtorok - vagyis a tartalmi
elemek - jelentik a {6 meghatarozd tényezdket (6sszesen 66 indikétor).

Mivel minden pedagdgusszinten ugyanaz az indikétorlista érvényes, a kiilbnb6z6 szinteken nem a
kompetencidk elnevezései, hanem mélységiik, valamint az elvart fejlettségi szint kilénbozik. A
dokumentumban a Pedagdgus Il. fokozatra érvényes indikatorlista keriilt meghatarozésra, az
el6meneteli rendszer alapjan a Pedagdgus Il. szintjéhez képest minimalisan 60%-os teljesitményt var el
a gyakornokoktdl.

Feltételezhetd, hogy a gyakornoki szinten elvart kompetencidk megegyeznek a tandri felkészités
kovetelményeivel (KKK), mivel ugyanannak a folyamatnak a két kapcsolddé oldalat mutatjak be: egyik
a diplomaszerzés, mig a masik a tanari palyara vald bekertiilés oldalardl. Mivel a Gyakornok szint nem
kerll konkrét bemutatdsra, és egyuttal nem szakmai alapi a szabalyozas jellege, igy csak
feltételezhet a kapcsolddas szintje az életpdlyamodell és a KKK kdzott.

Hova tovabb?

Erdemes arra odafigyelni, hogy a tanari felkészités, a testnevelStanar-képzés, a KKK, a
pedagdéguskompetencidk kdévetelményei hogyan viszonyulnak egymashoz, illetve mennyire
tamogatjak vagy gatoljdk egymdst az adott oktatasi rendszerben (Culpan, 2017). Korabbi kutatasok
bizonyitottdk, hogy a testnevel6tanar-képzés elméleti és gyakorlati tartalma a képzés kimeneti
kovetelményeivel egyiitt nem feltétlenil esik egybe a tantervekkel, a pedagéguskompetencidkkal és
a koznevelés rendszerében sziikséges tartalmakkal, folyamatokkal, mddszerekkel és igényekkel
(Chen, 2006). Az is bizonyitott, hogy az egyetemi oktatdk felé irdnyulé komplex elvérasok, a képzék
személete, és a KKK-ban megjelend elvart tanuldsi eredmények eltérd elvarasai és hatasrendszere
miatt a frissen végzett testneveld tandrok nem feltétleniil felelnek meg a jogszabalyi elvarasoknak és
a pedagéguspalya kihivasainak (Bulger et al., 2008).

A testnevelés és egészségfejlesztés dinamikusan valtozé mlveltségterilet, ezért a folyamatos
megujulds kiemelt jelent8ségli a pedagdgusképzés ezen terliletén is. Természetesen vonatkozik ez az
igény a terlilet szakmai és mddszertani részére is. A szabalyozasban egységesebb és hangsuilyosabb
részt érdemes szanni a szakmai tertiiletek elveire és tartalmi rendszerére, amelyben hangsulyos
szerepet kell kapnia

— asportszakmai alapoknak;

— asporttudomdanyos gondolkoddsnak és tevékenységeknek;

— aszakmddszertannak;
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— az innovativ, kommunikacids és digitalis képességeknek, és egyuttal szoros kapcsolatot kell
kiépiteni a gyakorlattal és a gyakorldiskolakkal, tovabba erdteljes a tantdrgykoziség.

Mindezek alapjan elmoldhatd, hogy a testnevelStandr-képzésre vonatkozé dokumentumok nem
mutatnak egységességet a testnevelés elméleti irdnyelvei, a tartalom, illetve a szerkezet mentén. A
képzést meghatarozd szabdlyozdk nem egyértelmil 6sszhangban 1évd elvarasai és iranymutatasai
nem koénnyitik meg a pedagégusképzésben dolgozé szakfelelsok és oktatok felkészitémunkdjat. A
fels6oktatds rendszere &nmagdban sem harmonikus a kdvetelmények megfogalmazdsaban, a
tanarképzés és a kdznevelés rendszerei k6z6tt pedig jelent8s tartalmi és szemléletbeli kiilonbségek
figyelhet6k meg. Ez a probléma az NAT 2020-ban még erételjesebb, mint kordbban, mivel elvi és
tartalmi teriileteiben nem jdl képviseli a szakma elvarasait, értékeit. A 2021-es KKK azonban ezeken a
teriileteken jelent8sen kozelitett a NAT 2020-hoz, igaz, hogy bizonyos hangsulyeltolddas kimutathatd
a két dokumentum kozott.

Egyértelmli, hogy a tandrképzés gyakorlatanak és a részelemeinek megitélésében még nincs
teljesen letisztult helyzet. Eppen ellenkezéleg, tobbféle egymdssal (itk6z6 elmélet, elv és gyakorlat
egymdasmellettisége  lathaté. A  kovetkezdkben  fontos lenne elddnteni, hogy a
szabdlyozédokumentumok koziil melyik az irdnyadd, melyikhez kell és milyen szinten illeszkedni a
tébbinek. Javasolt a szabalyozas tovabbi finomitdsa és mdédositasa a kdvetkez&k szerint:

1. a KKK és a pedagdguskompetencidk irdnyadd és meghatarozd szerepének eldéntése;

2. a NAT 2020 miveltségteriileti részei szakmai és szemléletbeli elvek tekintetében sokkal jobban
kozelitsenek a szakmai szempontokhoz és egyuttal a pedagéguskompetencidkhoz;

3. a pedagdgusképzés dltaldnos (pedagdgiai, pszicholdgiai) elveinek finomhangoldsa az
el6z6ekhez;

4. a pedagdgus-életpdlya és a testnevelés-érettségi jobb illeszkedése a fels6bb rendd
szabalyozdkhoz.

Az elvek és hangstlyok kialakitdasaval és a szabalyozdk 6sszehangolasdval megteremtédhetne az
oktatast és képzést érint6 egyértelmd elvaras és egységes irdnymutatds, a fogalmi és az elméleti
hattér. Mindezekkel a szakma azon céljai valdsulhatnak meg, amelyek mérheté fejlesztd hatast
gyakorolndnak a pedagdgusképzésre és a kdznevelés rendszerére is. Ennek kdvetkeztében egy jol
mikddtethetd és korszer(i rendszer johetne létre, amely minden bizonnyal emelné a szakma
presztizsét és a képzés mindségi mutatdit.

A tovabbiakban érdemes lenne a kérdést empirikusan tovdbb vizsgdini a képzék és a frissen
végzett testnevelSket foglalkoztatd iskolak oldalardl. Fontos lenne megyvizsgalni, hogy az adott
képzdintézmények a szabdlyozédokumentumokat hogyan veszik figyelmbe a képzési program
kialakitasakor.
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Absztrakt

A pedagdgusjeldltek kutatasmddszertani ismereteinek és kutatdsi készségeinek vizsgalata alapvet6 a
21. szazadi kutatdtandri modell megvaldsitasdhoz. Tanitd és dvodapedagdégus szakos hallgatok
kutatdsmetodikaiismereteivel kapcsolatban ugyanakkor kevés hazaiinformacié all rendelkezésiinkre,
illetve kevésbé ismert, hogy a fels6oktatdsban elsajatitott tudas a késébbi pedagdgiai munka
folyamatdban milyen hatékonysaggal bir. Tanulmanyunkban attekintjik a kutatdsmddszertanhoz
kapcsolddd nemzetkdzi és hazai vizsgdlatokat, ezzel Osszefiiggésben kitériink a kutatdsalapu
pedagdgusképzés, a kutatdsi készségek, valamint a digitdlis technoldgia szerepére.

Célunk volt feltdrni a kutatdsmetodika-kurzus szerepét, gyakorlatanak részleteit a
pedagdgusképzés folyamatadban, illetve annak hatékonysdgit a hallgatdk szakmai fejl6désére
fokuszalva. A pedagdgusjeldltek kutatdsi készségeinek vizsgdlata tovabbi kutatdsi lehetdségeket
nyithat, amelyek alapjai lehetnek a képzés folyamataba beiktathatd, a készségeiket és ismereteiket
segitd programok fejlesztésének is. Tanulmanyunk kd&zvetlen el6zményének tekinthetd az a
pilotvizsgalat, amely a tanité és dvodapedagdgus szakos hallgatdk kutatdasmetodikai ismereteinek
elemzésére irdnyult.

Kulesszavak: tanitd-, és dvodapedagdgus-képzés, kutatdsmddszertan, online mérés

Bevezetés

A tudomanyos ismeretek fejl6dése, az Uj technoldgidk megjelenése, valamint a kézelmult globdlis
mértékl, megrendité eseményei nagyfoku oktatdspolitikai valtozasokat eredményeztek, amelyek
kihivasok elé allitjak a pedagdégusképzést is. Az oktatdsi rendszerek szamara sziikségszer(ivé vlt, hogy
vizsgaljdk azt, hogyan lehetnek rugalmasabbak, befogadébbak és méltanyosabbak, és elStérbe
kertiltek a tanulds digitdlis formai (Guerriero, 2020). Az egyetemi oktatasban a kutatdsi és innovacids
tevékenységek kozponti tényezdkké vdltak abban, hogy a tdrsadalmakat a lehetd legjobban
felkészitsék a globalis kihivasok kezelésére (Matyds, 2020).

Az oktatds-nevelés eredményességének meghatarozé alapja a pedagdgiai kutatds, amely egyiitt
jar Gj ismeretek feltardsaval, az ismeretrendszer elmélyitésével, a pedagdgiai tevékenységek soran
érvényeslild Osszefliggések felismerésével (Kontra, 2011). Jelent6sége ellenére a tanitd és
6évodapedagdgus szakos hallgatok kutatdsi képességeinek, illetve kutatdsmodszertani ismereteinek
vizsgdlata kevés empirikus kutatds targyat képezi. A fels§oktatdsban megjelend nemzetkdzi és hazai
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vizsgalatok tobbsége elsésorban a természettudomanyok teriiletén tanuldk kutatdsi képességeit
(scientific inquiry skills) helyezi a kozéppontba. A kutatasmetodikai ismeretek és a hozza kapcsolddd
készségek vizsgdlata azért valt szlikségessé, mert a pedagdégusképzés tudatosan szervezett
tapasztalatai ésismeretanyaga alig fellelhetd a pedagdgiai tanulmdnyaik végén jard pedagdgusijeldltek
nézetrendszerében (luga-Gombos, 2019).

A tanitéd és az dvodapedagdgus szakos hallgatdk a pedagdgiai mddszertani ismeretek
elsajatitasaval valnak képessé bizonyos szakmai problémdk megkozelitésére és megoldasdra, a
kutatdstervezési és -végrehajtdsi feladatok megvaldsitdsara, valamint pedagdgiai targyu
szakdolgozatuk megirdsara. Ugyanakkor tanulmanyaik sordn altaldban egy féléves kutatdsmetodikai
kurzus 3ll a pedagdgusjeloltek rendelkezésére, ahol megismerkedhetnek az alapvetd
kutatasmddszertani ismeretekkel, a tudomdnyos kutatdasok menetével vagy a digitalis
technoldgidknak a kutatds gyakorlatdra kifejtett hatdsaival.

Pedagdgiai miiveltség

A PISA-felmérések soran vizsgalt tudasformak megnevezésére angolul a literacy kifejezést hasznaljak,
amely az irdstudas, a miveltség és akar a kulttra fogalmait is jel6lheti. A m(iveltség olyan alapvet6
készségek, képességek, ismeretek Osszességét és tarsadalmilag értékes tuddst jeldl, amely az iskola
vilagan tul is hatékony és értékes (Csapd, 2002). A pedagdgiai miiveltség Raadt és munkatérsai (2019)
szerint hasonléd Murdoch (2016) pszicholdgiaim(iveltség-meghatdrozasahoz (psychological literacy),
amely azt a specifikus tudast jel6li, amelyet pszicholdgushallgatdk sajatitanak el tanulmanyaik soran.
Murdoch atfogd, pszicholégia mint metamdlveltség modelljében megjelennek a tuddsspecifikus
ismeretek és képességek mellett mas miiveltségek (példdul a tudomdényos, a multikulturdlis, az
informacids vagy a matematikai miiveltség), illetve egyéb képességek (példaul a kritikai gondolkodas,
arendszerezd vagy a kommunikacids képességek).

A tanitdsi és tanuldsi folyamatokhoz kapcsolédé pedagdgiai tartalmi ismeret a pedagdgus
feladatkdrének szempontjabdl alapvetd, amelyet a szaktdrgyi tudds, a szaktargy-pedagdgiai tudas
(vagy tantargy-pedagdgiai), illetve az altaldnos pedagdgiai tudas szintézise alkot (Maclellan, 2008).
Gess-Newsome (2015) tanari szakmai tudasrdl szé1é konszenzusos modelljében (1. dbra) 6t tertilet
jelenti a szakmai tudds bdzisait, amelyek a kovetkezdk: az értékelési tudas, a pedagdgiai tudds, a
tartalmi tudas, a tanuldkrdl vald ismeretek és a tantervi tudas. A modell dinamikus és rekurziv, mind a
harom modul egymast taplalja, tehat a tandr szakmai ismeretei a gyakorlat és a tanuldkkal torténd
interakcid segitségével folyamatosan bdviilnek. A pedagdgiai tartalmi tudds osztalytermi
kontextusban valésul meg - tuddsbdzisként és készségként - a tanitdas folyamataban (Pitjeng-
Mosabala & Rollnick, 2018).

A pedagdgiai tudas egyre inkdbb meghatarozébba vdlik az oktatasban, mivel a tdrsadalmi
elvérasok folyamatosan valtozé pedagdgus-szerepkoroket indukalnak (pl. heterogén, multikulturalis
tanulécsoportok vagy inkluziv oktatds). A pedagdgiai tudas koncepcidja alatt az OECD egyes
kutatasaiban mdr a tanitds és a tanulds ismeretét értik (Rapos et al., 2020). Az OECD Oktatasi
Innovacids és Kutatasi Kézpontjdnak ITEL (Innovative Teaching for Effective Learning — Innovativ tanitas
a hatékony tanulasért) projektje 2016-ban vizsgalta, hogy a pedagdgusok ismeretei és készségei
mennyire alkalmasak a tanuldk 21. szdzadi készségeinek fejlesztésére, és mindehhez megfelel6
tanuldsilehet8ségek dlinak-e szamukra rendelkezésre. A magyar valaszaddk szerint kevés lehet8ségiik
van a 21. szazadi modern pedagdgiai mddszerek elsajatitasara (példaul gamifikacié vagy digitalis
eszkozok alkalmazasa), illetve a vizsgélatban részt vevé pedagdgusjeldltek kordlbelil fele érdeklsdik
a pedagdgiai kutatdsok irdnt, ami féként a kutatdsi eredmények olvasdsat jelenti, és nem a
kutatasokban vald aktiv részvételt. A pedagdgiai ismereteket vizsgdld TALIS10 kutatds eredményei
alapjan a pdlyakezdd tandrok kevésbé érzik magukat felkésziiltnek a szaktargy-pedagdgiai tudas
terén, mint a szaktargyi tudds terén, illetve nagy igényiik lenne az dltalanos pedagdgiai tudast fejlesztd
tovabbképzésekre (B. Tier & Szegedi, 2018).
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A tanari tudas bazisai

Ertékelési Pedagdgiai Tartalmi A tanuldkrol vald Tantervi
tudas tudas tudas tudas tudas
A A

Témaspecifikus szakmai ismeretek

Y

A

Oktatasi stratégidk, tartalmi reprezentaciok, a tanuléi megértés,
tudomanvos gvakorlatok, a kognitiv feil6dés ismerete

ErGsito és sziirétényezbk:
tanari meggy6z46dés,
orientacio, kontextus

l

Tantermi gyakorlat

Személyes pedagdgiai tartalmi Osztalytermi kontextus
tudas, el6adas 1> (kurrikulum stb.)

Y

Erésito és sziirétényezbk:
tanuldi meggy6z6dések,
elGzetes tudas, viselkedések

l

Tanuléi eredmények

1. dbra
A tandri szakmai tudds és készség modellje — a pedagdgiai tartalmi tuddssal egylitt — és ezek hatdsai a
tantermi gyakorlatra és a tanuldi eredményekre (Gess-Newsome, 2015, p. 86)

A pedagdguspalydra vald 1épés feltételei kdzé tartoznak a szakmddszertani tudas, a szaktargyi tudas,
a szaktdrgyi integracid, a szakmai tudatossag, valamint az IKT-kompetenciak (Kaknincs-Kiss & Uténé,
2017). A digitdlis kompetencia a pedagégusok szamara olyan elengedhetetlen képességrendszer,
amely magaban foglalja a digitdlis eszk6z6k alkalmazasat, a digitalis irastudast, illetve az interneten
vald aktiv részvételt (Ollé et al., 2013). Az oktatas digitalizacidjanak sikere nagyban fiigg attdl, hogy a
pedagdgusok rendelkeznek-e a megfelel6 digitalis képességekkel. Az OECD nemzetkdzi felméréseken
alapuld elemzése szerint a pedagdgusok az atlagosnal magasabb IKT-kompetenciakkal és
problémamegoldd készséggel rendelkeznek, de az egyéb felséfoku végzettségliek csoportjahoz
hasonlitva gyengébben szerepelnek (Holle, 2018). Pedagdgushallgaték szerint az IKT-
kompetenciaszintjiiket els6sorban a tanitasi gyakorlat és a tanari felkészités kurzusai hatdrozzak meg,
és legkevésbé befolyasoljak azt a kordbbi ismereteik (Dringdé-Horvath & Gonda, 2018).
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A kutatasalapu pedagégusképzés

Az oktatdst tdmogatd kutatdsi infrastruktira, a tanitds-tanulds humdn eréforrasainak hatékony
fejlesztése elsédlegessé valt az elmult évtizedekben. Csapd (2007) ramutat arra, hogy csak olyan
oktatasi rendszer tudja megfelel6en tamogatni a modern, tudasalapi gazdasagot, amelynek
valtozasait tudomanyosan igazolt tudas alapozza meg. A kutatdsalapu tanarképzés koncepcidja
szerint magukat a pedagdgusokat sziikséges felkésziteni a kutatasi eredmények kbzvetlen elérésére,
értelmezésére és felhasznalasara, az 6nallé kutatdmunka végzésére (Csapd, 2015).

A kutatdsalapt tanarképzés Uj szerepmodellt alkotott, a kutatd-, innovalépedagdgust, aki 6ndllédan
allitja eld azt a tudomanyos eszkdzokkel igazolt tudast, amelyre munkajanak javitdsahoz sziiksége
lehet, illetve képes a legfrissebb kutatasi eredményeket a mindennapi gyakorlatdba implementalni
(Karpati, 2008). A kutatd, innovald pedagdgusjeldltek képzése azért is sziikséges, mivel altaluk valhat
az oktatdsi rendszer ,,a tudds tdrsadalmi léptékli Gjratermelésének legfontosabb terepévé”, amely
felhaszndlja, és alkalmazni tudja a legtjabb tudomanyos eredményeket (Csapd, 2008, p. 217).

A kutatasalapu tandrképzés leginkabb a finn oktatasi rendszerben valdsul meg, ahol a kutatasi
programok eredményeit érteni és alkalmazni képes tanart tekintik az idealis munkaerdnek. Finnorszag
azok kozé az orszagok kozé tartozik, amelyek a nemzeti jovedelmiik ardnydban a legtobbet koltik
oktatdskutatdsra és -fejlesztésre (Csapo et al., 2004). Az egyes pedagdgus szakokon Finnorszagban
akar tizendt-hlszszoros is lehet a tuljelentkezés, az Un. specidlis tandri képzésre pedig a tuljelentkezés
az elmult években tobb mint harmincszoros volt. A pedagdgiai ismeretek a tanitdképzésnek nagyjabdl
a felét teszik ki, a képzés része egy kutatdsi ismeretek (Research Studies) nevii modul, amely soran a
legfontosabb fogalmakkal és mddszerekkel ismerkednek meg a hallgaték. A mesterképzésben
elvarjak télik, hogy 6t-hét hetes 6nallé kvantitativ vagy kvalitativ gyakorlati kutatast végezzenek el
(BUs, 2015).

Esztorszagban atvették a finn oktatasi modell tébb elemét, és megreformaltdk a
pedagdégusképzést, amelynek eredményeként a PISA-vizsgélatokban Esztorszag tébb teriileten meg
is el6zte Finnorszagot (Csapo et al., 2014).

A kutatdsalapu tandrképzéssel kapcsolatban népszerliek a nemzetkdzi trendeket elemzd
vizsgdlatok, illetve az egyes orszagok gyakorlatdt bemutatd beszdmoldk. El&fordul néhany intézmény
képzési programjanak elemzése, azonban a modell megvaldsitdsanak hazai kérilményeirdl még kevés
informacidnk van (Molndr et al., 2020).

Kutatasi készségek és ismeretek vizsgalata

A kutatas (inquiry) szlik értelmezésben a természettudomanyokhoz kapcsolédik, ugyanakkor tagabb
értelemben a fogalom barmely mas teriiletre is vonatkozhat. A nemzetkozi vizsgdlatokban hangsulyt
kap a kutatdsi készségek mérése (Bonus & Nagy, 2020). Az OECD PISA természettudomanyi
tesztfeladataihoz nem elegendéek a szaktudomanyi ismeretek, a megoldashoz a jelenségek
tudomanyos magyardzatdra, a tudomanyos vizsgdlatok tervezésére és értékelésére, valamint az
adatok tudomdnyos értelmezésére van sziikség. A PISA2015 természettudomanyi mérésén a
legjobban Szingapur didkjai teljesitettek 556 ponttal, mig a magyar 15 éves didkok 477 pontos
dtlageredményt értek el, amely a mérésben részt vett 70 orszdg kdzott csupdn a 34-39. helyet jelenti
(Ostorics et al., 2016).

Korom és munkatarsai (2016) 9-11. évfolyamos gimnazistdk korében vizsgdltdk a
természettudomanyos kutatas legfontosabb elemeit (N = 227). Online tesztjiik 20 feladata 68 itemet
tartalmaz, amelyek négy kutatdsi készséget mérnek: (1) kutatasi kérdés azonositdsa, (2) vizsgalatok
tervezése, (3) adatok értelmezése, (4) kovetkeztetések levondsa. A Cronbach-a értéke harom
készséget mérg részteszt esetében megfelel, a kutatdsi kérdés azonositdsandl viszont alacsony. A
kutatdk szerint ilyen tipusu feladatokkal a tanuldk még nem talalkoztak, illetve a ,,kutatasi kérdés”
kifejezés ismeretlen szamukra. Pilotkutatasuk eredményei szerint a kdzépiskoldban nem torténik
vdltozds a kutatdsi készség fejlédésében. Eredményik wutalhat arra, hogy a hazai
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természettudomanyos oktatdsban nem kap megfelel§ hangsllyt a tudomdnyos megismerés
mddszereinek tanitasa, készségeinek fejlesztése és a kapcsolddd ismeretek megalapozasa.

Korom és munkatdrsai (2015) szintén a kutatdsi készségek fejlettségét vizsgaltak egy nemzetkozi
szakirodalombdl adaptilt 20 itemes, papiralapu teszt online valtozatdval 6. és 8. évfolyamos tanuldk
korében (N =72). A felsd tagozatos tanuldknak mdr sziikséges, hogy rendelkezzenek a tudomany
miveléséhez sziikséges olyan alapvetd készségekkel, mint a kutatasi kérdések és hipotézisek
megfogalmazasa, a vizsgalatok tervezése, az adatok dbrazoldsa, az adatok elemzése és értelmezése
vagy a kdvetkeztetések levondsa. Kutatdsuk szerint a 6. évfolyamon a teszt nem mér megbizhatdan,
illetve areliabilitasmutatd a 8. évfolyamon is problémakat jelez (Cronbach-a = 0,67). Feltételezik, hogy
ennek oka szintén az lehet, hogy a fels6é tagozatos korosztdly nem ismeri még a kutatdasokhoz
kapcsolddd alapfogalmakat, mint példdul a kutatdsi kérdés vagy a hipotézis fogalmat. A
kérdésfelvetés és a hipotézisalkotds koncepcidi, a kutatdmunka legfontosabb Iépései tehat
valdszin(ileg nem jelennek meg a hazai természettudomanyos altalanos iskolai oktatasban.

A jatékos, kutatdsalapu tanulds igéretes teriilete lehet az altaldnos iskolai természettudomanyos
nevelésnek, amely a tanuldk kutatdsi képességeinek fejlesztéséhez kivalé motivacids lehet8séget
nydjthat (Bénus & Nagy, 2020).

A kutatasi ismeretek és képességek vizsgalata a fels6oktatasban

Az Uj tudast teremtd tudomanyos kutatds és a tudds megszerzését, a tanulds folyamatait iranyitd
oktatas folyamatai szamos ponton kapcsolddnak, és kdlcsondsen feltételezik egymast (Csapd etal.,,
2004). Brand (2000) szerint a felsGoktatasban a hallgaték kutatdsi lehet&ségei és pedagdgiai
gyakorlata egyensilydnak megvaldsitdsara kellene torekedni. A kutatédegyetemek kiemelt célja, hogy
megtanitsdk a hallgatdkat kutatni, kutatova képezzék Sket, ugyanakkor a kutatasi képesség hatékony
fejlesztése még nem valdsult meg (Gonzélez, 2001).

A vildg legelismertebb, a kutatdsban és az oktatasban is legeredményesebb egyetemei tébbnyire
az USA-ban taldlhatd (Csapd, 2007). Az Egyesiilt Allamokban szdmos szervezet meghatdrozott
tényezdk alapjan vizsgdlja a felsGoktatasi intézmények teljesitményét. Az amerikai National Academy
of Sciences (Nemzeti Tudomanyos Akadémia) szerinti keretek a természettudomanyokra, elsGsorban
a miszaki és orvostudomanyi targykorre jellemzd kutatdsi standardok kovetését varjadk el a
neveléstudomany szakembereitdl is (Csapd, 2006).

A tanulas, az ismeretanyag elsajatitasa akkor a leghatékonyabb, amikor a hallgaték maguk is
aktivan vesznek részt a tanuldsi folyamatban. Leonard (1989) szerint az egyetemista hallgatok
kénnyebben sajatitjdk el a kutatdshoz kapcsolddd készségeket és ismeretanyagot, ha maguk is
kutatnak, gyakorlati tevékenységet végeznek. Kutatdsdban végz8s bioldgia szakos egyetemista
hallgaték laboratériumi tevékenységiik folyaman kozépiskoldsok vizsgalatait vezették, illetve
tanitottdk meg szdmukra a kutatds mddszereit, és ezaltal még t&bb ismeretre tettek szert maguk is.
French és Russel (2002) szintén végzds bioldgus egyetemistahallgatok (N = 27) laboratdriumi kutatds
soran végzett gyakorlati tanitdsat vizsgdltak, hogy az befolydsolja-e kutatdsi képességeiket. A
hallgatdk szintén kdzépiskolds tanuldk kutatdsait vezették. Arra a kérdésre, hogy a kurzus tanitdsa
hogyan hatott a sajat kutatdsaikra, tobbségik jelentésen pozitiv hatdst észlelt (p < 0,025).
Megemlitették, hogy jobban megértettek egyes tudomanyos mddszereket és a kisérlettervezést,
valamint hatékonyabba valt a kommunikaciés képességiik. Isaak és Hubert (1999) rdmutatnak arra,
hogy annak ellenére, hogy els6dleges lenne, hogy a végz6s hallgatdk szakdolgozatuk megirasahoz
mdr kordbban elsajatitsanak kutatdsi képességeket, illetve megismerjék a tudomanyos kutatdsi
mddszereket, sokuk szamara minderre csupan a szakdolgozat sordn nyilik lehet8ség, amely nem
elegendd mindezek megértésre és elsajatitasra.

Feldon és munkatarsai (2011) STEM-oktatasban részt vevd végzds egyetemistahallgatok két
csoportjanak kutatdsmddszertani ismereteit vizsgaltdk (N =93) egy 6nallé kutatds tervezéséhez
kapcsoléddan. A STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics) olyan oktatdsformat jeldl,
amely a tudomany, a technoldgia, a mérndki ismeretek, valamint a matematika tudomanyagainak egy
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vagy tobb teriiletére koncentrdl. Vizsgdlatukban azt feltételezték, hogy azok a hallgatdk, akik mind
tanitdsi, mind kutatasi tevékenységet folytattak (N = 49), lényegesen nagyobb fejl6dést mutatnak
majd egyes kutatasi készségek terén, mint a kizardlag kutatasi tevékenységet folytatok (N = 46). A
hallgatdk a kutatasi terv elsd, &sszel torténd benyujtdsa eldtt részletes utasitasokat kaptak, milyen
formaban készitsék el a vonatkozd szakirodalmat, a tervezett kutatdsukat, valamint a varhatdé
eredményeket. A hallgatdk a kutatdsi terviiket fellilvizsgalhattak a tanév folyamdn, majd a tavaszi félév
végén Ujra benyujtottdk azokat. Az eredmények alapjan azok a hallgatdk, akik egy id8szakban
tanitottak és kutatdst is folytattak, tesztelhetd hipotézisek felallitdsdban (t =0,272; p = 0,006) és
megfeleld kutatas tervezésében (t =0,317; p = 0,002) szignifikdnsan jobb eredményt értek el, mint
azok, akiknek nem volt lehet8ségiik tanitani.

Desforges és McNamara (1977) szerint a kutatdsmoddszertan-kurzushoz kapcsolédé
ismeretszerzés, esetleges szakirodalom gy(ijtése és feltardsa nem elegendd. A kutatdasmddszertant
ugy lenne érdemes beépiteni a pedagdgusjeldltek tanulmanyaiba, programjaiba, hogy a,, hallgaté mint
kutaté” paradigma megvaldsuljon, ezaltal megalapozva a késébbiekben ,,a pedagdgus mint kutaté”
koncepcidjat. O'Hanlon (1988) szintén a kutatShallgato integralt értelmezésérdl ir tanulmanyaban, aki
szintén (j tipusu kutatds-mddszertani tanterveket alkalmazna a felséoktatasban. Olyan 6nalld kutatasi
alkotdrészek beépitését ajanlja a kutatasi kurzusokba, amelyekben a kutatasi feladat kivitelezéséhez,
a tudomanyos vizsgdlatok sordn a kutatdsi készségek nagyfoku alkalmazdsara van sziikség, igy
biztositva a hallgaték motivacidjat a kutatasi ismeretek elsajatitdsara.

Pedagdgusjeldltek  kutatdsi  képességeit vizsgaltdak Lovat és munkatarsai (1998).
Ovodapedagdgusok, tanité és tanar szakos hallgatdk vettek részt kérddives kutatdsukban, amelyben
feltérképezték a hallgatdk ismereteit a szakirodalommal, a megfelel6 hivatkozéassal, a
kérddivszerkesztéssel, a grafikus dbrak értelmezésével, az adatok tabldzatos formdaban torténd
bemutatasdval és a publikaldssal kapcsolatban. A kutatdk szerint a kutatdsi készségek kialakulasa és
elsajatitdsa hosszabb id6t, tobb évet feltételez, ami egyetemistak kdrében az egyetemi id6szak
kezdetétdl koriilbeliil a negyedik évre megtdrténhet. Annak érdekében, hogy a kutatdi képességek és
ismeretek a legteljesebb mddon kifejlddhessenek, sziikséges, hogy kordn elkezd6djon azok
fejlesztése. Haroméves, longitudindlis vizsgalatukban pedagdgusjeldlt-hallgatok szamara kialakitott
integralt pedagdgiai kutatdi programjuk elsd, masodik és harmadik évének kdzéppontjaban szamos
kutatasi képesség logikus sorrendben torténd fejlesztése dll, kezdve azokkal az alapvetd
készségekkel, amelyek a szakirodalom ismeretéhez és dttekintéséhez sziikségesek, és eljutva azokhoz
az Osszetettebb képességekhez, amelyek sziikségesek az egyes vizsgdlatokhoz kapcsolddd
helyzetelemzésekhez, esettanulmanyokhoz, vagy interjuk készitéséhez, elemzéséhez. A Lovat és
munkatarsai 3ltal kidolgozott kutatdsmetodika-modul tehdt szamos egyszer(ibb és Gsszetettebb,
aktiv kutatasi feladatot tartalmazott a hallgatdk szamara a harom tanév folyaman.

Abevezet§, elsd szakaszban a kutatdsban részt vevd pedagdgusjeldltek megismerték az egyetemi
konyvtarakat, az integralt kdnyvtari rendszereket, online katalégusokat. Szamos kutatdsi feladat
ebben az id6szakban kézvetleniil kapcsolddott az annotdcidk, 8sszefoglalok formajaban 1évd konkrét
informdaciok megtaldldasdhoz. A program elsé tanévének végén a cél az volt, hogy a hallgatdk
elsajatitsak a pedagdgiai kutatds alapjait, azonositani tudjanak sziikséges informdcidkat kényvekbdl,
szakmai folydiratokbdl, vagy auditiv és vizudlis forrdsokbdl, illetve megfeleld hivatkozasi ismeretekkel
rendelkeznek. Ismerjék meg a kutatdsi mdédszereket, a kérddives felmérést, a tesztelést, a megfigyelés
mddszerét vagy az interjlt. A masodik évben el6térbe keriilt az adatok elemzése, a grafikus dbrak
bemutatdsa, a statisztikai elemzések és egy kutatdsi beszamold elkészitése. A kutatdasmetodika-
programhoz kapcsoléddd feladatokat el8szér inkdbb csoportban, majd az idé el8rehaladtaval
egyénileg oldottdk meg a pedagdgushallgatok. Mig az els6 év folyaman elsdsorban a
fejlédéspszicholdgia allt a kézéppontban, a 2. és a 3. évben a tanitds-tanulds folyamatai, illetve a
tanuldsi nehézségek. Jellemz8 volt a gyermekkori — féként a lemaraddsok, a hatranyok
kompenzaldsara iranyuld - fejlesztéprogramok kidolgozasa, ami széles korli kutatémunkat igényel. A
hallgatdk ebben az id8szakban folyamatosan fejleszthették kutatdsi képességeiket a tanuldi
problémadk feltarasaval, el6segithették a képességek fejl6dését, bbvitették a differencidlt tanitasi
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mddszerek tarhazat. A kutatasmetodikai program harmadik évében a hangsulyt a szocioldgiai
kérdésekre és a tantervelméletre helyezték, illetve egy nagyobb, dsszetettebb és 6ndllé kutatdsi
projekt megvaldsitasat allitottak a k6zéppontba. Ebben azid8szakban a hallgatéknak rendszerint mar
lehet8ségiik nyilt tantermi hospitaldsokra, illetve gyakorlati tanitasra is sor keriilhetett, amelyek
tapasztalatait be tudtak épiteni sajat kutatasaikba is. A programban részt vevdk tanitasi gyakorlatat
az dltaluk vélasztott kutatasi tertilethez kapcsolédd dtfogd szakirodalmi dttekintés el6zte meg, majd
a gyakorlati tanitasuk alatt valdsult meg a kutatasuk is, ahol tesztelték a kutatdsi eszkozt, a stratégiat,
a moédszert, vagy tantermi akcidkutatast hajtottak végre. A hallgatdk a gyakorlati tanitast/kutatdst
kévet6 idOszakban az adatokat elemezték, tanulmanyt irtak, publikdltak. Szamos esetben
szakdolgozatuk is ez alapjan késziilt el.

Lovat és munkatdrsai (1998) vizsgdlatdnak elsé évben a résztvevok szama 227 pedagdgusjeldlt volt,
akiket teszteltek az els6 szemeszter soran. Az 1., 2., és 3. tanév végén is tesztelték a hallgatdkat, de a
kutatas legvégén csupdn 151 hallgatd (66,5%) fejezte be a vizsgalatot. A harom tanév folyamdn térténd
lemorzsolddas részint az egyetemi tanulmanyok befejezése vagy csiszdsa miatt, részint a tesztelés
napjan torténd hallgatdi elfoglaltsag miatt tortént. A vizsgalatban végiil dvodapedagdgus szakos (N =
16), tanité szakos (N = 45) és tandr szakos (N = 90) hallgatdk vettek részt, 70%-uk nd, és 81%-uk 21 év
alatti volt.

A kutatasi készségek oOnértékelése Gtfokozatl Likert-skdlan tortént. Az eredmények szerint a
longitudindlis program soran valamennyi vizsgdlt kutatdsi képesség szignifikansan fejl6dott (a
szakirodalmi ismeretekhez tartozé készségekkel kapcsolatban a szakkdnyvek ismerete, az online
forrdsok ismerete, a kdnyvek, jegyzetek 6sszefoglaldsa, a megfelel6 hivatkozds alkalmazasa vagy az
informacid keresése érvelés alatamasztasara). A hallgatdk képességei szintén szignifikansan fejlédtek
a kutatasi mdédszerek, az adatgyijtés és a publikdlas teriiletein, példaul méréeszkdz szerkesztésében,
kérddiv fejlesztésében, interjukészitésben, grafikus dabrak értelmezésében, adatok tabldzatos
formaban torténd abrazolasdban vagy 6ndllé tanulmany elkészitésében. Az eredmények alapjan a
hallgatdk énhatékonysdga nétt, illetve a pedagdgusjeldltek szerint kutatasi képességeik szignifikans
mértékben fejlédtek, valamint szakdolgozatuk megirdsara is alkalmassa valtak.

A kutatdsmédszertan mint kurzus helyzete a pedagégusképzésben

2021-ben 873 tanité és 1300 dvodapedagdgus szakos hallgatd nyert felvételt hazai pedagdgusképz6
intézményekbe. 2022-ben, a keresztféléves és a normal eljaras keretében, tanitd szakra kézel 1490-an
jelentkeztek, ami 741 felvételiz&vel kevesebb, mint a kordbbi évben; dvodapedagdgus szakra 2257-en
adtak be a jelentkezésiiket, ami 921 fével kevesebb az egy évvel kordbbi jelentkezdk Iétszamdanal. Az
1. tdblazatban 0sszegezziik 2010-tél a tanitd és az dvodapedagdgus szakra jelentkezdk és felvettek
létszamat, ez utébbi nem egyenld azzal, hogy végiil pontosan hdny f6 kezdte meg tanulmanyait az
emlitett szakokon.

A képzési és kimeneti kdvetelményeknek, valamint az akkreditacids feltételeknek valé megfelelés
alapjan a pedagdgusjeldlteknek - tanitd, dvodapedagdgus és csecsemd- és kisgyermekgondozd
szakos hallgatoknak - lehet8ségiik van a hazai fels8oktatdsi intézményekben kutatdsi ismereteik és
képességeik célzott fejlesztésére.

A kutatdsmddszertan-kurzus a legtébb pedagdgusképz6ben megjelenik heti mdsfél drds
id6tartamban eltér6 elnevezésekkel, példaul A pedagdgiai kutatds mddszertana vagy
Kutatdsmddszertan és pedagdgiai kutatdsok. Az Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem Pedagdgiai Karan
a kurzus mellett szabadon valaszthatd tantargyként jelenik meg az Empirikus kutatdsok szdmitégépes
feldolgozdsa. Az E6tvds Lorand Tudomanyegyetem Tanitd- és Ovoképzé Kar hallgatdi négy féléven &t
foglalkozhatnak kutatdsmddszertannal a Bevezetés a pedagdgiai kutatds médszereibe, a Kvalitativ
kutatdsi médszerek, a Tudomdnyos publikdcid, valamint a Kvalitativ pedagégiai kutatdsok kurzusokon.
A Nyiregyhdzi Egyetem 2017 szeptemberétdl kindl Bevezetés a pedagdgiai kutatds mddszereibe modult,
amelyhez a Kutatdsmddszertani alapismeretek, a Kvalitativ és kvantitativ kutatdsok a pedagdgidban és
a Tanulmdnyok irdsa cim( kurzusok kapcsolddnak.
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1. tdbldzat
A jelentkezbk és felvettek Iétszama* (Forrds: Felvi.hu)

Ovodapedagégus Tanité
Ev jelentkez()' felvétellf': nyert jelentkez6 (6) felvételf nyert

(f6 (f6 (fé
2010 3773 1381 2974 941
201 4007 1508 3381 1108
2012 3416 1226 2510 823
2013 3225 1487 2313 899
2014 4396 1822 3027 1135
2015 4810 1775 3328 1148
2016 5059 1799 3328 1143
2017 5093 1820 3286 1151
2018 4939 1748 3255 1086
2019 5173 1982 3288 1115
2020 2756 1297 2838 946
2021 3178 1300 2231 873

* Megjegyzés: A létszamba a keresztféléves képzésre és a potfelvételi eljards keretében jelentkezdk is
beletartoznak.

A kutatasmoédszertani ismeretek pilotvizsgalata

Z. Orosz és Korom (2020) kutatdsdban 84 elsééves tanar szakos hallgatd vett részt. Kétharmaduk
humadn, tdrsadalomtudomdnyi és mdlvészeti, kozel egyharmaduk természettudomdanyokhoz
kapcsolddd szakokon tanult. Az eredmények alapjan a kutatdk arra a kévetkeztetésre jutottak, hogy
a hallgatéknak tanulmanyaik soran tobb tamogatasra lenne sziikségiik a természettudomanyos
gondolkodas és a tudomany miikédésének minden aspektusdban: a tudomanyos kutatas irdnyelvei, a
tarsadalmi parbeszéd, az 6tletforrasok, a kreativitds szerepe, a kulturadlis hatdsok és a tudomanyos
tudas valtozé és bizonytalan tulajdonsagai tekintetében.

Csontos és munkatarsai (2021) tanité é€s dvodapedagdgus szakos hallgatdk kutatasmetodikai
ismereteit vizsgdltdk online teszt segitségével. Kutatasukban arra kerestek valaszt, hogy mérhetSk-e
online fellletre késziilt feladatokkal a tanitd és dvodapedagdgus szakos hallgatdk kutatasi ismeretei,
megbizhatdan mér-e a teszt, annak résztesztjei, valamint hogyan jellemezhetd a mért struktira.
Vizsgaltak azt, hogy a pedagdgushallgatdk milyen szintli ismeretekkel rendelkeznek, illetve van-e
kiildnbség a kutatdsi ismeretek teszteredményeiben az dvodapedagdgus és a tanitd szakos hallgatdk
kozott. A kutatds mintdjat (N = 59) egy pedagdgusképzd kar masodéves tanité és dvodapedagdgus
szakos hallgatdi alkottdk. A vizsgalatban részt vevd dvodapedagdgus és tanitd szakos hallgatdk a
masodik tanévben, az 8szi félévben vettek részt egy féléves, heti 45 perces kutatdsmetodikai
kurzuson.

Az online teszt 35 zart feladatbdl allt, harom résztesztje a kovetkezd volt: (1) a kutatds
tervezéséhez kapcsolddé kérdések: kutatasi kérdés azonositdsa, vizsgélatok tervezése; (2) a kutatas
végrehajtdsa, kutatdsi eszk6zok alkalmazasa; (3) kutatdsi eredmények kozlése, publikalas.
Eredményeik szerint a teszt reliabilitdisa megfelel volt (Cronbach-alfa = 0,81). A hallgaték
atlagteljesitménye a teszten 79,61%, a hozzatartozé szérasérték 10,85 volt. A tanité szakos hallgaték
teljesitménye szignifikdnsan jobbnak bizonyult a teljes teszten (t = 2,573; p = 0,013), mint az
évodapedagdgusoké. A résztesztek esetében a kutatds végrehajtasa alteszt eredménye szintén
szignifikdnsan magasabb volt a tanitd szakos hallgatéknak. Ennek hatterében taldn az all, hogy
magasabb pontszam sziikséges a szakra vald bejutashoz, és lehetséges, hogy a természettudomanyos
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készségeik is magasabb szintliek dvodapedagdgus szakos tarsaiknal. Ugyanakkor ezzel kapcsolatban
eddig nem tortént vizsgalat.

A hallgatdk legjobban a kutatas jellemz8ivel és sajatossdgaival foglalkozd elméleti hattérrel
kapcsolatos kérdésekre valaszoltak, amelyekre tébb mint 80%-uk felelt helyesen. Ezt kdvették a
szakirodalom feltdrdsahoz, a publikdlashoz, valamint a pedagdgiai vizsgalatok végrehajtdsdhoz
kapcsolddd ismeretek résztesztjeinek eredményei, amelyeknek feladatait szintén magas aranyban
oldottdk meg helyesen a hallgatdk. Legalacsonyabb szazalékos aranyban a pedagdgusjeldltek azokat
a feladatokat oldottdk meg, amelyek olyan digitdlis technoldgiai eszkdzzel voltak kapcsolatosak,
amelyek kvantitativ vagy kvalitativ adatelemzésre alkalmasak.

Osszegzés

A hazai és a nemzetkdzi empirikus pedagdgiai kutatdsokra nem jellemzd a kutatdsmddszertani
ismeretek vizsgalata az 6vo- és tanitéképzéshez kapcsoldddan. Tanulmanyunkban a nemzetkozi és
hazai szakirodalmi hattér bemutatasdval felhivtuk a figyelmet a problémakdr empirikus vizsgalatanak
fontossagdra, a helyzetértékelésre épuld kutatasalapu pedagdgusképzési modell megvaldsitasanak
sziikségességére, a kutaté-, innovaldpedagdgus szerepére az oktatds hatékonysaganak
novelésében. A kutatdsmddszertan-kurzushoz kapcsolddé vizsgalatok hasznosak lehetnek az eddigi
tanitasi-tanulasi stratégidk atgondolasdban, a nevelési célok, tevékenységek tervezésében és
kivitelezésében egyardnt. Az alapképzésben tanuldk neveléstudomdnyi mesterszakot célzé
tovabbtanuldsi szdndékat pedig erdsitheti az alaposabb statisztikai, kutatdsmddszertani, empirikus,
tarsadalomtudomanyi felkésziilés.

A pedagdgusjeldltek szamara sziikségszerd, hogy egyetemi tanulmanyaik végén megismerjék a
pedagdgiai kutatdsok alapvetd kérdéseit, képesek legyenek megfogalmazni kutatasi célokat és
kérdéseket, és megfelel6 mddszerekkel tudjanak kivitelezni egy adott kutatast. Tanitdé és
6évodapedagdgus szakos hallgatok kutatasi ismereteivel kapcsolatos online felmérésiink soran képet
kaptunk arrdl, hogy a kutatdsmetodika-kurzus folyaman milyen mértékben sikerdilt elsajatitaniuk a
kutatdsmddszertani alapismereteket és technikdkat. Egy valid, megbizhatd értékelési rendszerrel
nem csupdn a hallgatok kutatdsi ismeretei béviilnek és kutatasi készségei fejlédnek, hanem ezaltal
kozelebb kertilnek a korszer(i tanitd- és évodapedagdgus-képzés egyik alapvetd céljdhoz, a kutatd-,
innovalépedagdgusok képzéséhez.
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Absztrakt

A vildagméretl jarvany kitorését kovetben a neveléstudomdnyi vizsgdlatok célkeresztjébe keriilt a
digitalis — mas kifejezéssel online vagy tdvolléti - oktatds, elssorban didaktikai, oktatds- és
nevelésszocioldgiai aspektusbdl. Utdbbi kutatdsokban a csaldd, a csalddi hattér, a sziil6i bevonddas a
korabbiaktdl (ti. jelenléti oktatas) eltérd figyelmet kapott, hiszen az otthoni tanulds Uj értelmet nyert
az otthonokba bekdltdz6 iskola miatt. A sziil és a pedagdgus egylittmiikddése pedig azon tul, hogy
teljes mértékben az online térbe helyezddott at, Uj sikra l1épett: a sziil6k eddig soha nem tapasztalt
mddon tekinthettek be a tandrai torténésekbe, st a megfelel6 helyszin és az IKT-eszkdzok
biztositasitdl kezdve, a tananyag megértésén keresztiil, a hazi feladatok befotézasaig maguk is aktiv
részeseivé valtak a tanitasi-tanuldsi folyamatnak.

Mindezen ujkelet(i kihivdsok eredményessége természetesen a csalddi hattér altal biztositott
lehet&ségek és feltételek fliggvénye is volt a pedagdgusok és az iskola erdfeszitései mellett, tehdt a
klasszikus nevelésszocioldgiai tétel (ti. a tarsadalmi hattér, a szocioskondmiai statusz €s az iskolai
eredményesség, pdlyafutds szorosan Osszefligg) feltételezhetéen az iskola falain kivil rekedt
oktatasban is érvényesiilt.

Tanulmanyunkban a hatranyos helyzetl tanuldk otthoni tanuldsanak jellegzetességeit tartuk fel
két kiilonb6zd vizsgdlat adatainak segitségével. Az elsd kutatas kézvetlentil a pandémia kitorése el6tt,
a jelenléti oktatds idején késziilt, a masik felmérés az elsé hulldmot kdvetd karantén miatt elrendelt
tavolléti oktatds tanulsagait igyekezett megragadni. A két adatfelvétel szerencsés iddzitésének
kdszonhetben az otthoni tanuldst, a szlil6k bevondéddsat, a csalddi hattér altal biztositott
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lehet8ségeket hagyomanyos és atipikus korilmények kozott vizsgdlhattuk a hatranyos helyzetd
tanuldk és csaladjaik kdrében.

Kulcsszavak: hatranyos helyzet( tanuldk, otthoni tanulds, digitalis oktatas, csaladi segitségnydijtas

Bevezetés

Tanulmanyunkban a hatrdnyos helyzett tanuldk otthoni tanuldsat helyeztiik fékuszba. Két kiilonb6z6
felmérés eredményeinek segitségével vizsgdltuk meg a 2020-ban felbukkand vilagjarvany altal
eldidézett ,,oktatastorténeti vizvalasztot”, a jelenléti és tavolléti oktatds jellegzetességeit. A két
kutatds egybevetése a megszokottdl eltérd médon torténik; nem is beszélhetiink 6sszehasonlitasrdl,
sokkal inkdbb &sszekapcsolasrdl. A két felmérés kiilonbdzé idépontokban, kiilénbdzd céllal, eltérd
mérdeszkdzokkel, mas-mds alapsokasagon, masmilyen mintavétellel tortént. K6z6s nevezdt képez a
hatranyos helyzet és az otthoni tanulds két kiilonb&z6 pillanatfelvételben: a jarvany kirobbandsa el6tt,
a jelenléti oktatads utolsé heteiben (2020. januar, februdr), illetve az els6 karantén idGszakanak
feloldasat kovetben (2020. junius—augusztus). Az elsé a hagyomanyos, a masodik a digitdlis oktatasra
reflektal.

A két orszagos, tobb szempontbdl reprezentativ, személyes lekérdezéssel, papiralapt kérd&ivvel
megvaldsitott adatfelvétel lehetdvé teszi megfontolt, dvatos kdvetkeztetések levondsat. Ezenkiviil a
vizsgdlt (al)mintakat ugy alakitottuk, hogy a két kutatds egy sikon Gsszehasonlithatéva valjon,
tudniillik mindkét esetben negyedik osztalyos, hatranyos helyzetl tanuldk, illetve sziileik képezik a
vizsgalat targyat.

Fontos megjegyezni tovdbba, hogy az els6ként bemutatott kutatds kdzvetlendil a jarvany kitorése
el6tt készilt, dm a bekdvetkezd oktatasi eseményeket (ti. tavolléti oktatas bevezetése) még sejteni
sem lehetett. A kutatds tobbek kdz6tt a sziil6k és a pedagdgusok kapcsolatat, a sziil6i bevonddast, az
otthoni tanulast, a csalddi kommunikacidt, a nevelési értékeket vizsgdlta, de érintette a digitalis
kompetenciat, a tanuldk IKT-eszkdz-haszndlatat, az ezzel kapcsolatos szUl8i percepcidkat, igy alkalmat
nyujthat a ,,normal” mlkddési rendben torténd szemlél6déshez. A masodik kutatds kiildetése sem
kimondottan a digitalis oktatds vizsgdlata volt, sokkal inkdbb a gyermekek csaladi és iskolai
kapcsolatai, azonban kitért az els6 karanténidészak hatdasaira.

A két kutatds adatainak, eredményeinek ujbdli megkdzelitésének, Osszeflizésének célja a
hatranyos helyez( tanulék otthoni tanuldsaban a csaldd, a csalddtagok szerepének kitapintasa két
kiléonb6z8 tanuldsi szitudcidban. JJl tudjuk, hogy az elsd hulldmot kdvetden szamos hazai felmérés
szliletett a digitdlis oktatasra torténd attérés tapasztalatairdl (Id. pl. Csapd, 2020; Fekete, 2021; Lovasz-
Flit6, 2021; Molndr et al., 2021; N. Kolldr, 2021), ezen bellil is a hatranyos helyzetli tanuldk lehetdségeirdl
és problémairdl (Hermann et al., 2021; Huszti, 2021; Kende et al., 2021), valamint a csaldd szerepérél
(Engler, 2020; Németh & Rajnai, 2021; Szilveszter et al., 2021). Az altalunk bemutatott két nagymintas,
orszagos, reprezentativ vizsgalatnak (ha nem is el6re megfontolt szdndékkal) szerencsés id6zitése
azonban lehet6vé (és talan egyedivé) teszi, hogy tobbet tudjunk meg egy tarsadalmi csoportrdl
(hétranyos helyzetliek) két kiilénb6z8 helyzetben (jelenléti és tavolléti oktatds) harom szempontd
megkozelitésben (tanuld, tanar, sziilg).

Hatranyos helyzetii tanulék az iskolaban

A nevelésszocioldgia hagyomdanyos megkozelitése szerint az oktatdsi rendszer szilikségszerlien
konzervalja a kialakult tarsadalmi helyzetet minden hatranyaval és el6nyével egyiitt (Bourdieu, 1974).
A hatranyos helyzet(i csalddok gyermekei az iskolaban rosszabbul teljesitenek, és az el8rejutast
biztosité mobilitdsi csatornakbdl is kiszorulnak (Kemény, 1996; Lisko, 2002; Rdbert, 2004). Kevésbé
arnyaltan fogalmazva, az iskolaban 8sszpontosulnak a tdrsadalmi problémak, a csalddi hattér okozta
nehézségek és kihivdsok. Az iskola feladata (lenne) ezeket kompenzalni, jobb esetben mobilitasi
Iépcsdn elinditani a hatranyos helyzetl tanuldt, tanuldkat. Az iskola azonban ezt csak abban az
esetben tudja megtenni, ha a hatranyos helyzetl gyermekek szdmdra biztositott oktatas mindsége
kivdld. Ugyanis, ellentétben az atlagos kézéposztalyban névekvd tanuldkkal, ahol a szocializacié adta
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lehetd8ségekkel és a piacrdl vasdrolt oktatasi szolgaltatasokkal ellentételezni lehet az esetleges
hianyossagokat (Lisko, 2002), a hatranyos helyzetli csalddok nem tudjdk kompenzalni az oktatas
mindségi kiloénbségeit. Ahogy Pusztai és munkatarsai (2018) megallapitjék, tovabbi kihivas, hogy az
alacsonyabb stdtuszu sziil6k gyermekeinek nincsenek a tovdbbtanuldsra 6szténzd mintdik. Ennek
ellenére az oktatas minden kétséget kizardan olyan terilet, amely hosszu tavon a leghatékonyabban
teremt a k6z6sségek szamdra kedvezd valtozasokat (Lopez, 2010; Pasca, 2014). Ceglédi (2018) pedig a
reziliens tanuldék kapcsan mutat rd a hatranyos helyzetli motivalt, tehetséges didkok mobilitasi
lehet&ségeire.

A koronavirus okozta iskolabezarasokat kévet8en egyre tobb kutatds vizsgalta a digitalizacid
negativ és pozitiv hatasait, valamint a gyermekek tdrsadalmi hatterének és IKT-hasznalatdnak
Osszefliggéseit. Az online oktatas elStti kutatdsok megdllapitjak, hogy a csalad kulturdlis t6kéjének
(Hollingworth et al., 2011; Konok et al., 2020) és gazdasagi tékéjének nagysaga pozitiv hatassal van a
fiatalok digitalis t6kéjének novekedésére (Silver, 2019). Mas kutatasok azt allitjak, hogy az alacsonyabb
képzettséggel és jovedelemmel rendelkezdk korében nagyobb a médiafogyasztas (Rideout et al.,
2010; Roberts & Foehr, 2008). Livingstone és munkatarsai (2015) felhivjdk a figyelmet arra, hogy a
magasabb tarsadalmi statuszu szUl6k torekednek leginkdbb az online tevékenységek visszaszoritdsara
az otthoni kdrnyezetben, és helyette offline tevékenységekre biztatjdk a gyermekeket.

Szdmos kutatds vizsgalja a Z generacid fiataljainak képerny6id6é-felhasznaldsat, és az eredmények
ravildgitanak arra, hogy egyre inkabb jellemzd a multitasking (Molndr & Kovacsné, 2021; Sagvari, 2012).
A kutatdsok arra is felhivjak a figyelmet, hogy a sziil6k gyakran nincsenek tisztdban azzal, hogy mennyi
id6t tolt a gyermekiik az online térben, és gyakran aldbecsiilik a chateléssel, internetes bongészéssel
toltott id6t, mikdzben a sziil6i minta erésen hat a gyermekek média- és IKT-hasznalatara (Hodi et al.,
2019). Olykor a mennyiségi (id6beli) korlatozasra koncentralnak a mindség korlatozas helyett (Konok
etal,, 2020).

Kérdésiink, hogy vajon kitapinthaté-e barmilyen kiilénbség a hatranyos helyzetliek csaladi
kommunikdcidjaban, digitalis hozzaférésében, az online tanulds eredményességében a jobb
tarsadalmi helyzetl tanuldkhoz képest, illetve taldlunk-e eltéréseket a két oktatdsi méd (jelenléti,
digitdlis) kozott esetiikben? Feltételezésiink szerint a hagyomdnyos nevelésszocioldgiai elméletek
ebben az esetben is érvényesithet6k a hatranyos helyzetliek tanulmdnyi eredményességével
kapcsolatban (Id. pl. Pusztai, 2020), valamint hipotézisiink szerint a kedvezétlenebb helyzetben él6k
nehezebben élték meg a tavolléti oktatast (Kende et al., 2021; Nahalka, 2021).

A hatranyos helyzetii tanuldk és csaladjaik a jelenléti oktatas idején

A minta Osszetétele és a f6bb szociodemogrdfiai jellemz&k

A Kopp Miria Intézet a Népesedésért és a Csalddokért (KINCS) altal készitett Ertékteremtd
gyermeknevelés cim( kutatds 2020. janudr—februdri adatfelvétele a Covid—19 okozta jarvany miatti
lezarasok el6tt, vagyis az online oktatast megel6z8en, jelenléti oktatas idejében tértént (Pusztai &
Engler, 2020). A kutatds 4. évfolyamos tanuldkat vizsgalt, pedagdgusi és sziil6i kérdbiv segitségével
térképezte fel a didkok iskolai és otthoni tanuldi kdrnyezetét. 72 oktatasi intézmény mikddott kdzre
az adatfelvételben.

A minta kivalasztasa soran térekedtiink a regiondlis, telepiiléstipus és szocidlis helyzet szerinti
reprezentativitdsra. A mintavétel elsd [épésében kivalasztasra kertiltek az iskoldk, majd az osztdlyok,
vagyis tobblépcsds, csoportos mintavétellel valasztottuk ki a kutatds alanyait, 1500 f6t.
Elemzésiinkben az 1156 visszakiild6tt, érvényes sziiléi kérd&iv adataibdl dolgoztunk, almintdt képezve
a hatranyos helyzet( tanuldkra. Az adatfeldolgozds soran megnéztiik a kutatdsban részt vevd
intézmények dtlagos csaladihattér-indexét, amely az Oktatdsi Hivatal kompetenciaméréssel
Osszekotott szilGihdttér-kérdbivének adataibdl érhetd el. Az almintdba azoknak az iskoldknak a
tanuldit vontuk be, amelyek az atlagos csalddihattér-index szerinti sorba rendezéskor a legutolsé 15
helyet foglaltdk el. Osszesen 225 didk keriilt be a mintankba, amely a teljes minta 19,5%-a. Az altaldnos
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iskolai tanuldk korében a hatrdnyos és halmozottan hatranyos tanuldk ardnya 13, illetve 7 szazalék
kordili (Varga, 2022), igy a kapott mintank nagysagrendileg tlikrozi az orszagos megoszlast. A kapott
alminta csaladihattérindex-atlaga -0,88, amely meglehet8sen rosszabb adat, mint a teljes minta -0,08-
as atlaga.

Az elemzés sordn a hatranyos helyzetl és nem hatranyos helyzet(i didkok szociodemogréfiai
helyzetét elemeztiik, majd szabadid6s tevékenységeiket, tanuldsra forditott idejiiket és iskolai
teljesitményiiket vizsgdltuk meg.

A hatranyos helyzet(i részmintdban a lanyok aranya 45,7%, a fiiké 54,3%, ami a teljes mintdhoz
képest kozel 4 szdzalékponttal a fiuk javdra tolddott. Az almintdban magasabb a nagycsaldadosok
ardnya, a valaszadd sziil8k gyermekeinek szama alapjan az atlagos gyermekszam 2,7, amely 3 tizeddel
magasabb, mint a teljes minta atlaga.

A hatranyos helyzet( didkok sziileir6l elmondhatd, hogy 61,3%-uk hazassagban él, ami csupan 2
szézalékponttal marad el a teljes minta aranyatdl. Elettérsi kapcsolatban viszont a véalaszadé sziilék
negyede él, amely arany 5 szdzalékponttal magasabb, mint a teljes minta értéke. Osszességében az
elvéltak aranya jéval alacsonyabb, mint azt az orszagos valasi statisztika alapjan varnank (Makay &
Szabd, 2018), a két mintat dsszevetve pedig a hatranyos helyzetliek kérében valamivel alacsonyabb
(7,1%) a felbomlott hdzassdgliak aranya. Az eltérések nem mutattak szignifikans kiilénbséget
(X = 12,135; p = 0,059).

Minden masodik hatrdnyos helyzetli gyermek kisteleptilésen él, és minimalis a févarosban vagy
megyeszékhelyen lakdk aranya. A teljes mintdhoz képest szignifikdnsan tébben (x?=70,145;
p = 0,000), b6 10%-kal tobben élnek kdzségben, faluban vagy vérosban (1. dbra).

m Hatranyos helyzet(i részminta OTeljes minta
60% -
50%
50% - 48%
39,6%
0% 35,4% —
30%
20%
10%
0,
1,1% 3,1%
0% T T S— ,
F6varos Megyeszékhely, Varos Kozség, falu nem tudja/nem
megyei jogu varos valaszol

Jelenlegi lakdhely telepliléstipusanak megoszlasa

3. dbra
Jelenlegi lakéhely telepiiléstipusdnak megoszldsa (Ertékteremtd gyermeknevelés KINCS kutatds, 2020)

Az almintdban mind az anyak, mind az apdk végzettsége alacsonyabb, mint a kutatdsban részt vevd
tobbi szll6é. Az anydk kozel egyharmada, az apdk egynegyede legfeljebb alapfoku iskolai
végzettséggel rendelkezik. Mindezt azért fontos kiemelni, mert a teljes mintdban kevesebb mint fele
ennyien rendelkeznek alacsony iskolai végzettséggel. Az apak 41%-a, az anyak 27%-a szakmunkas
végzettségli, amely ardny 6-7 szdzalékponttal magasabb a teljes mintdhoz képest. Felséfoku
tanulmdnyokat csupdn az anydk 15%-a, az apdk 8%-a folytatott, ami a n6k esetében kdzel fele, a férfiak
esetében pedig egyharmada a kutatdsban szerepld fels6foku végzettséggel rendelkezd sziil6kének
(2. abra). A két minta kozott szignifikans kilonbség (anya X2 = 92,197, apa x? = 66,369; p = 0,000)
latszik.
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M Hatradnyos helyzetl részminta - anya  [JHatranyos helyzetl részminta-apa M Teljes minta-anya M Teljes minta - apa
45% A
41%
40% - ]
34,9% 34,2%
35%

30% 27%

25% - 7 23,4%

19%  19,9% 20,4%

19,67
20% -

15% -
10% -

5% A

0% - —
Legfeljebb 8 osztaly Szakmunkdsképzd, Szakkozépiskola, Gimnazium FGiskola, egyetem
szakiskola technikum (érettségivel)

Sziil6k legmagasabb iskolai végzettsége nemek szerint

2. dbra
Sziil6k legmagasabb iskolai végzettségének megoszidsa nemek szerint
(Ertékteremtd gyermeknevelés KINCS kutatds, 2020)

Az objektiv anyagi hatteret vizsgdlva azt lathatjuk, hogy a hatranyos helyzetli gyermekek rosszabb
anyagi hattérrel rendelkezd csalddokban élnek. Az egy fdre jutd atlagos havi nettd jovedelem az
almintaban szerepld hdztartdsok 41%-aban nem éri el a 65 000 forintot, amely t6bb mint dupl3ja a teljes
mintdban megfigyelt megoszlasnak, tovabbi egyharmadaban pedig a 100 000 Ft-ot, amely ugyan csak
5 szazalékponttal, de meghaladja a teljes minta ardnyat. Az eredmények itt is erésen szignifikansak
(X* = 79,131; p = 0,00) (3. dbra).

A teljes minta és az alminta részletes dsszehasonlitdsara azért forditottunk figyelmet, mert jdl
lathaté a tanuldi hatteret biztositd személyek és anyagi lehetségek kilonbozésége (ezek
természetesen egymastdl nem fliggetlenek). A kisebb telepliléseken, rosszabb anyagi korilmények
kozott él6, alacsonyabban iskoldzott sziil6k vélhet6en kisebb mértékben tudnak hozzdjarulni
gyermekeik iskolai eldmeneteléhez.

Teljes minta M Hatranyos helyzet(i részminta

o
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3. dbra
Haztartdsok egy fére jutd dtlagos havi netté jévedelmének megoszldsa
(Ertékteremtd gyermeknevelés KINCS kutatds, 2020)
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A szabadidd és az iskolai teljesitmény

A kovetkez8kben a gyermekek tanuldsat, hétvégiszabadid§-eltoltését és teljesitményét vizsgaljuk a
két mintaban, arra keresve a valaszt, hogy az 6nalléan vagy sziilvel k6z6sen végzett tanulas, olvasas,
és a szabadidds tevékenységek jarulnak-e hozza erbteljesebben a gyermekek iskolai teljesitményéhez.

A hatranyos helyzet( csalddi hattérrel rendelkezd gyermekek valamivel t6bb id&t szannak egyéni
és a sziileikkel vald tanuldsra. Egy atlagos hétvégén onadlléan atlagosan 2,2 érat, vagyis 132 percet
tanulnak a szil6k elmonddsa szerint, ami kézel negyed draval tobb a teljes minta atlaganal, mig a 3
vagy ennél tobb drat tanulé gyermekek ardnya 4 szazalékponttal meghaladja a teljes minta aranyat
(p =0,116). Az almintaban pedig néhdny szazalékkal tobb sziil§ jelezte, nem szignifikdns értéken
(x> =2,54; p = 0,468), hogy a lekérdezés el6tti egy hdnapban gyakran vagy napi szinten tanult volna
gyermekével.

A hétvégi tevékenységek kozlil a képernyd el6tt toltott id6t vizsgdlva azt figyelhetjiik meg, hogy
azok a gyermekek, akik hatrdnyos helyzetlek, 5 perccel kevesebb id6t toltenek szamitédgépezéssel
kortdrsaiknal, atlagosan 1,7 drat (102 perc), mig 5 perccel tobbet, atlagosan 2,2 dérat (130 perc)
mobiltelefon-hasznélattal, tabletezéssel. Osszeadva a két tevékenység adatait megallapithatd, hogy a
kutatdsba bevont 4. évfolyamos gyermekek dtlagosan kdzel 4 6rat toltenek képernyd el6tt egy atlagos
hétvégén. Az olvasast vizsgdlva elmondhatd, hogy minimalisan kevesebben vannak azok a hatranyos
helyzet( tanuldk, akik egydltaldan nem olvasnak, viszont kevesebben vannak azok is, akik 1 éranal
tobbet tdltenek olvasassal. Atlagosan 1,1 6rat (67 perc) jeleztek ezzel a tevékenységgel t6ltétt idének
a hatranyos helyzetli gyermekek sziilei, mig a teljes minta atlaga 73 perc, vagyis 1,2 éra. A két minta
kozotti eltérés egyik véltozd esetében sem bizonyult szignifikdnsnak (szamitégépezés: p = 0,569;
mobiltelefon-hasznalat, tabletezés: p = 0,397; olvasas: p = 0,232) (4. abra).

W Hatranyos helyzetl részminta [ Teljes minta
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)
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s 1,00 -
2
o
N
0
2 0,50 -
0,00 T T 1
Szamitogép Mobil, tablet Olvasas
4. dbra

Gyermekek 6ndlldan végzett tevékenységének — szamitégépezésre, mobiltelefon haszndlatra, olvasdsra
forditott — dtlagos ideje 6rdban (egy dtlagos hétvégén)
(Ertékteremtd gyermeknevelés KINCS kutatds, 2020)

Az 6ndllé olvasds mellett rdkérdeztiink a sziildvel vald egyiitt olvasasra is. Az almintdban szerepld
szUl6k ugyan vélaszaik szerint tobbet tanulnak gyermekeikkel, ennek ellenére kozel fele ritkan vagy
egyaltalan nem olvas 4. évfolyamos gyermekével. Csupdn 15%-uk fordit erre id6t naponta, mig a teljes
mintdban tizbdl ketten. A lathatd kiilonbség ellenére az adatok nem szignifikansak (x2=5,539;
p = 0,136) (5. dbra).
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Egyutt olvasas gyakorisdga

5. dbra
Gyermekek sziilvel vald egyiitt olvasdsdnak gyakorisdgdnak megoszldsa
(Ertékteremtd gyermeknevelés KINCS kutatds, 2020)

Tovabbi hétvégi tevékenységeket is vizsgaltunk. Azok a gyermekek, akik hatranyos helyzet(i csaladi
hattérrel rendelkeznek, kevesebb iddt toltenek szabad jatéktevékenységgel, valamivel kevesebbet
foglalkoznak finommotorikai tevékenységekkel, és kevesebbet mozognak, mint a teljes mintdban
szereplé gyermekek. A sziil6k valaszai alapjan az almintat képezd gyermekek atlagosan 2,7 6rat (162
perc) jatszanak 6nalléan, viszont harmaduk legfeljebb egy drat tolt ilyenfajta tevékenységgel. Ezzel
szemben a teljes mintdban szerepld didakok 93%-a legalabb két drat jatszik jatékaival, bar az atlagos
id6toltés csak 4 perccel magasabb az alminta atlaganal.

Rajzolassal, kézmliveskedéssel vagy zenéléssel a hatranyos helyzet( tanuldk dtlagosan 1,7 6rat (103
perc) toltenek. Tobb mint felik legfeljebb egy drat végez finommotorikat fejlesztd tevékenységet,
szemben a teljes minta 17%-aval, bar az atlagot tekintve csupdn 3 perc a kiilénbség. Sportoldssal,
testmozgassal az almintdt képez6 didkok atlagosan 1,8 drat (107 perc) toltenek egy atlagos hétvégén,
mig a teljes mintat képez6 tanuldk 120 percet, vagyis 2 drdt. Az draszamok megoszlasai ennél a
vdltozénal nem mutatnak nagy kilonbségeket, viszont a testmozgdsban [évé kilonbség
szignifikdnsak mutatkozik (p = 0,049) (jaték: p = 0,605; rajzolas, kézmliveskedés, zenélés: p = 0,519)
(6. dbra).

3,00 - 270 277 M Hatranyos helyzet(i részminta [Teljes minta
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?r-(: 2,00 ~ 1,72 1,66 1,79
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\4—'
< 0,00 . .
Jatszas Rajzolas, kézm(iveskedés, zenélés Testmozgas
Gyermek 6nalléan végzett tevékenysége

6. dbra
Gyermekek 6ndlléan végzett tevékenységének — jatékra, rajzoldsra, testmozgdsra forditott — dtlagos
ideje 6rdban (egy dtlagos hétvégén)
(Ertékteremtd gyermeknevelés KINCS kutatds, 2020)
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A kovetkezd abra a rokonokkal toltott hétvégi kozos tevékenységek idejébe enged betekintést. A
kérdéivet kitoltékkel (tobbségében az anydk vélaszoltak a kérdésekre) a gyermekek tébbsége tobb
mint 2 érat tolt. A két minta k6zott l1ényegi kiilonbség a ,,masik sziil6” kategdridban van, vagyis az
almintat képezd gyermekek hétvégéjében jellemz8en az apdk kevésbé vannak jelen. llletve
megfigyelhets, hogy a hatrdnyos helyzetl csalddokban éI6 tanuldk, ahol mar bemutattuk, hogy
magasabb a gyermekek aranya, valamivel tobb idét toltenek testvéreikkel, mint kortérsaik (7. dbra).
Ezen utdbbi valtozdk, a masik sziildvel és a testvérekkel t6ltott idé kildnbségei szignifikdnsnak
mutatkoznak (x*=24,644 és x*>=18,667; p = 0,00) (vdlaszaddval: ¥*>=5,4; p=0,145; mds rokonnal:
X?=4,618, p=0,202; nagysziilével: x>=3,397, p=0,334).
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7. dbra
Gyermekek rokonokkal egylitt t6ltétt idejének megoszldsa (egy dtlagos hétvégén)
(Ertékteremtd gyermeknevelés KINCS kutatds, 2020)

Megyvizsgaltuk tovabba, hogy a sziil6k milyennek itélik meg gyermekeik képességét, illetve mit
gondolnak, a tanaraik milyennek értékelik azt. Altalanossadgban elmondhatd, hogy a sziil6k jobbra
értékelik gyermekeik adottsdgait, mint azt tandraikrdél gondoljdk. A két minta kozétt van némi
kiilénbség, ugyanis az almintaban a gyermekek képességeit nagyobb aranyban gondoljak jobbnak a
sziil6k, mint amilyennek szerintiik tanaraik értékelik. Emellett viszont rakérdeztiink arra is, hogy
gyermekiik kit(ind tanuld-e, illetve ismételt-e mar osztdlyt. Ezeket vizsgdlva azt lathatjuk, hogy azok
kozott a gyermekek kdzott, akik hatrdnyos helyzet(i kériilmények kdzott éinek, magasabb az osztalyt
ismétlék, illetve alacsonyabb a kitlind tanuldk aranya. (8. és 9. abra). Mig a szlil6k megitélésében
szignifikancia mutatkozik (x? = 11,431; p = 0,043), addig a tanaroknak tulajdonitott értékelésekben nem
(x*=10,801; p=0,055), viszont az objektiv tényez8k (osztdlyt ismételt: x>=8,021; p=0,018;
kitlin6/jeles tanuld: ¥* = 8,575; p = 0,014) esetében szintén szignifikdnsak a kilénbségek.
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8. dbra
Gyermekek képességeinek megitélése a sziil6k szerint, és ahogyan a sziil6k a tandrokrél vélik
(Ertékteremtd gyermeknevelés KINCS kutatds, 2020)
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9. dbra

Gyermekek objektiv teljesitménye

(Ertékteremtd gyermeknevelés KINCS kutatds, 2020)

A hatranyos helyzetii tanulék és csaladjaik a tavolléti oktatas idején

A mintavétel, a minta és a kutatds mddszertandnak bemutatdsa

A kutatds az Erzsébet a Karpat-medencei Gyermekekért Alapitvany (EKGYA) és a Kopp Mdria Intézet
a Népesedésért és Csaladokeért (KINCS) egylittmiikodésével késziilt 2020 juniusa €s augusztusa kozott
(Kopp Maria Intézet a Népesedésért és Csalddokért, 2020). A kutatas alapsokasagat az altalanos
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iskolds koru (6-16 éves) Erzsébet-tdborokban részt vevd didkok képezték. A kérdGiveket az orszag
minden taborhelyszinére eljuttattuk, a kutatdsban vald részvétel a tarsadalomtudomanyi kutatasok
etikai és mddszertani eljardsainak megfelelden 6nkéntes és anonim volt, szil6i engedélyhez kétve. A
vdlaszaddk utdlagos beazonositdsara nem adott lehetdséget, az elemzés kapcsan kizardlag
csoportszintl vizsgalatokat hajtottunk végre a populdcid megismerése és helyzetének javitasa
céljabdl.

A Napkozis Erzsébet-tabor mintegy 80 000, els6sorban hatranyos helyzet(i didk taboroztatdsat
tette lehet6vé 2020 nyardn 4450 helyszinen. A populdcid teljes kor( lekérdezésére torekedtiink, ezért
a kérdezdbiztosok minden tdborba elvitték a papiralapu kérddiviinket, amelyet 6sszesen 37 974
gyermek toltott ki. A 2019/20-as tanévben az alapfoku oktatdsban részt vevé tanuldk szdma 720 329
8" volt, amely adat tartalmazza a hatranyos helyzet( és halmozottan hatranyos helyzet( tanuldk
szamdt is. igy kutatdsunkban a gyermekek 5,2%-4t értiik el. Mivel az Erzsébet-taborokban vald
részvétel sordn el6nyt élveznek a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet(i tanuldk, kutatdsunk
nem reprezentalja az dltaldnos iskolds kord diakokat orszdgos szinten. Jelen vizsgalatunkban a
mintdnkat kizardlag a 4. évfolyamos tanuldkra szlkitettiik le (N = 6065) az Gsszehasonlithatdsag
kedvéért. Megjegyzend§, hogy mivel az alapsokasag egésze hatranyos helyzetd, igy nem hatranyos
helyzet(i tanuldkkal ebben az esetben 6sszevetés nem tortént. Az eredmények tehat a hatranyos
helyzet és a 4. évfolyamos gyermekek szemsz6gébdl hozhatdk 6sszefliggésbe az el6z8 vizsgalattal.

A kutatds korldtjaként tartjuk szamon, hogy kérddiviinket kiskortak toltotték ki, akik nem minden
kérdésre tudtak adekvat vdlaszokat adni, igy az &tlagosndl gyakoribb vdlaszhidnnyal kellett
szamolnunk. A sziil6k iskolai végzettsége kapcsdn megallapithatd, hogy az édesanydk legnagyobb
aranyban felséfoku végzettséggel (32,2%) vagy érettségivel rendelkeznek (26,9%), mig az az édesapak
jellemz8en érettségivel (25,5%) vagy szakmunkas végzettséggel (27,7%). A szilSk kozel negyede
rendelkezik nyolc altaldnos iskolai végzettséggel. A csalddstruktura tekintetében kirajzolddik, hogy
teljes csalddban (két vér szerinti sziil6vel vagy két nevelGsziilével) él a tdborozé gyermekek
haromnegyede, egysziil0s csalddban a gyermekek 13,9%-a és mozaikcsalddban tovabbi 11,5%-a. A
kérddivet legmagasabb ardnyban az Eszak-Alféld régidban €18 taborozdk téltétték ki (30,9%), Sket
kévetik az Eszak-Magyarorszagon (19,5%), a DEl-AIf61ddn (14,1%) és a Kézép-Dunantulon (11,4%) é16k. A
gyermekek kevesebb mint 10%-a érkezett K&zép-Magyarorszagrdl, Dél-Dunantdlrdél és Nyugat-
Dunantulrdl. A gyermekek egyharmaddanak egy testvére van, tovabbi negyediiknek két testvére, mig
10,6%-uknak nincsen testvére. Harom vagy tobb gyermeket neveld csalddbdl 22,2%-uk érkezett.

Vizsgélatunkban egyvaltozds statisztikai elemzéseket (alapmegoszlasok) és kétvaltozds
elemzéseket végeztiink. A vizsgdlt valtozdink jellemz8en nomindlis mérési szintliek voltak, igy
alapvetden kereszttdbla-elemzésekkel vizsgdltuk a valtozdk kozotti statisztikai 6sszefliggéseket. A
kereszttabla-elemzés kapcsdn minden esetben feltlintettiik a Pearson-féle khi-négyzet (x?) statisztikai
préba szignifikanciaértékét. Egy esetben varianciaanalizist alkalmaztunk, ahol az Anova-teszt
szignifikanciaértékét szintén feltlintettik.

A koronavirus-jdrvdny sordn, az els8 karantén idején tértént otthontanuldsi tapasztalatok vizsgdlata

A kutatds elsdleges célja nem a tavolléti oktatds tapasztalatainak feltérképezése volt, viszont a
kutatasi mérbeszkdz kitért a koronavirus-jarvdny okozta els6 lezards alatti otthontanulasi,
infokommunikacidstechnoldgia-felhaszndlasi tapasztalatainak vizsgalatdra. A kutatds mindezt a
tanuldk szemszdgébdl vizsgalta, igy a sziil6k és a pedagdgusok tapasztalatait nem ismerhettik meg.
A populdcid életkori sajatossagait figyelembe véve dllitottuk 6ssze és fogalmaztuk meg a kérdéseket,
ami gyakran korldtot is szabott a mélyebb adatok megismerésének és a részletesebb dsszefliggések
feltardsanak. A kutatds eredményeinek értelmezéséhez szintén fontos megjegyezni, hogy a taborozé
gyermekek kivalasztasandl a hatrdnyos és halmozottan hdtranyos helyzetl gyermekek el6nyt
élveznek, ezért azokbdl a megyékbdl kertiilhettek be nagyobb ardnyban a tdborokba, ahol nagyobb

' KSH. 23.1.1.8. Altaldnos iskolai nevelés és oktatds. https://www.ksh.hu/stadat_files/okt/hu/oktooo8.html
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aranyban élnek hatranyos helyzet(i gyermekek. Fontos hangsulyozni azt is, hogy a budapesti
kertiletekbdl a vdlaszaddk eltérd ardnyban jelentek meg, igy az elemzés soran hasznalt Budapest
valtozd nem reprezentadlja a févarosi valaszaddk véleményét.

Az otthontanulassal és az IKT-eszk6z-hasznalattal kapcsolatos tapasztalatok

A kutatas érdekl6dott az irdnt, hogy altaldnossagban a gyermekek milyen gyakran hasznaljdk az IKT-
eszkdzoket. A 10. dbra alapjan megdllapithatd, hogy legyakrabban tévét néznek, és szamitdgépen
jatszanak a gyermekek, az internethasznalat (filmnézés, zenehallgatds és kozosségi oldalak
latogatdsa) még kevésbé jellemzi ezt a korosztdlyt. A gyermekek 6téde soha nem latogat k6z6sségi
oldalakat. A gyermekek fele néz interneten filmet, vagy hallgat zenét napi szinten, a tébbiek ennél
ritkdbban, 4,2%-uk soha.
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Tévénézés Jaték szamitdgépen, telefonon, Filmnézés interneten, zene- Kozosségi oldalak latogatasa,
tableten hallgatas chatelés

Milyen gyakran teszi a kdvetkezket a gyermek?

10. dbra
A tanuldk képernyé-idejének jellemzGi, szdazalék, N = 6065
A kérdGivben szerepl6 kérdés: Milyen gyakran szoktdl... (Erzsébet-tdbor kutatds 2020)

A karanténhelyzet t6bb kihivassal jart a csalddi élet és az otthontanulds tekintetében egyarant. A 11.
abra alapjan megdllapithatd, hogy a gyermekek tobbsége (71,1%) jol érezte magat otthon, mik6zben
13,7%-uk nem érezte j6l magat, 15,2%-a pedig nem tudta ezt eldonteni. Leginkdbb az osztalytarsaik
hidanyoztak nekik (86,2%), de tébb mint hdromnegyediik a tanarok utan is vagyott.

Elmondhatd, hogy 10-bél t6bb mint 9 tanulénak a csalddja tudott segiteni az otthoni tanuldsban.
Tobb mint kétharmaduk ugy érezte, hogy megértette a tananyagot, 8,5%-uk nemmel vélaszolt erre a
kérdésre, 15,4%uk pedig nem tudta egyértelmiien eldonteni. A megkérdezettek hatrdnyos
helyzetének ismeretében meglep8en magas ardnyban 3dlltak rendelkezésre a megfelel§ technikai
eszkozok a digitalis oktatas idején (92,4%). Valdszintisithetd, hogy a valaszadék nem mindegyike
rendelkezik sajat eszkdzzel, hanem a csalad kdz6s hasznalataban 2llé szamitégép, laptop vagy tablet
toltotte be ezt a funkcidt.
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Hogy érezted magad tavasszal az otthoni tanulas alatt?

11. dbra
A tanuldk kdzérzetének és otthoni technikai feltételeinek megitélése a karantén ideje alatt, szdzalék,
N = 6065. A kérddivben szerepld kérdés: Hogyan érezted magad tavasszal az otthoni tanulds alatt?
(Erzsébet-tdbor kutatds 2020)

A kovetkez8kben a nem, a telepiiléstipus, a sziil8k iskolai végzettsége, a munkaerdpiaci aktivitasa
(dolgozik-e vagy sem) és a csalddszerkezet (teljes csaladban, egysziil6s csaldadban vagy
mozaikcsalddban él-e a gyermek) mentén vizsgaljuk ezen valtozdk, illetve az otthoni [égkdr, valamint
az IKT-hasznalat 6sszefliggéseit kereszttdbla-elemzés segitségével.

A koronavirus-jarvany elsé hulldmdaban elrendelt karatén idején a kiilonb6z4 telepiiléstipuson él6
tanuldk hasonldan érezték magukat (x* =3,747; p = 0,711). Az édesanya iskoldzottsaga és az, hogy a
gyermek hogyan érezte magdat otthon a karantén ideje alatt szignifikdns Osszefliggést mutatott
(x?=22,389; p=0,001). Kirajzolédik, hogy minél alacsonyabb az édesanya legmagasabb iskolai
végzettsége, anndl jobban érezte magdt otthon a gyermek a karantén ideje alatt: a legfeljebb nyolc
altalanos iskolai osztallyal rendelkez8 édesanyak gyermekeinek 77,4%-a, mig a diplomdval rendelkez&k
71,2%-a mondta azt, hogy j6l érezte magdat otthon. Az édesapdk kapcsdn nem volt kimutathatd
szignifikdns Osszefliggés (x?=10,910; p =0,091), azonban az édesanyadkéhoz hasonlé tendencia
rajzolddott ki, a legalacsonyabb végzettségli apak gyermekei érezték leginkabb jél magukat otthon
(76,9%), mig az érettségivel rendelkez6ké a legkevésbé (70,7%). (Itt jegyezzik meg, hogy a
tovabbiakban a tanulmdnyunkban az eredmények bemutatdsaban kizardlag a statisztikai probdk altal
szignifikdns Osszefliggésekre tériink ki részletesen.)

Az el8z6 vizsgélatban lattuk, hogy a hatrdnyos helyzet( csalddokban a sz(il8k kevesebbet olvasnak
a gyermekkel, akik kevesebbet is mozognak, sportolnak, jitszanak, kevesebb finommotorikai
tevékenységet végeznek. Ertelemszer(ien a két kutatas eredményeit egymasra vetiteni nem lehet, de
mégis érdemes feltenni a kérdést, mivel magyardzhatd, hogy ebben a kimondottan hatranyos helyzet(i
tanuldi alapsokasagban a leginkabb alacsony statusziak érezték magukat a legjobban otthon, holott
valdszinlileg ebben az esetben sem beszélhetiink gazdag, valtozatos szabadidds elfoglaltsagrol. Az
el6z8 felmérésbdl kideriilt, hogy a hatrdnyos helyzetl szll6k gyermekei kevesebb id6t toltenek
képernyd elStt, ami viszont utalhat a gyakoribb interperszonalis kommunikacidra. Adatok hianyaban
nyitott kérdés marad, de az offline csalddi tér mindennapjai esetlegesen kompenzalhatjdk az olyan
célzott, megtervezett tevékenységeket, mint a kézmuiveskedés vagy a sportolas.

A gyermekek 86,2%-dnak hidnyoztak az osztalytarsai a karantén ideje alatt. A x? statisztikai probak
alapjan a vizsgdlt magyarazdvaltozék mentén jelentds kiilonbségek nem rajzolddtak ki, kivételt képez
ez aldl az édesanya és az édesapa iskolazottsaga (édesanya esetén x ? = 14,455; p = 0,025; az édesapa
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esetén x? =14,977; p = 0,020). Tehdt azt lathatjuk, hogy minél magasabb a sziil§ iskolai végzettsége,
anndl inkdbb hidnyoztak az osztalytarsak a 4. évfolyamos tanuldknak. Mig az alapfoki végzettségl
édesanyak gyermekeinek 87,1%-a mondta azt, hogy hidnyoztak az osztdlytdrsak a karantén ideje alatt,
addig a fels6foku végzettségli édesanydk gyermekeinek 88%-a vélekedett igy, tovabbd az alapfoku
végzettségli édesapdk gyermekeinek 85,2%-a, mig a fels6foku végzettségli édesapak gyermekeinek
89%-a mondta ezt.

Itt érdemes megyvizsgalni azt, hogy van-e testvére a gyermeknek, hiszen azt sejthetjiik, hogy a
testvér vagy testvérek jelenléte csokkentheti az osztdlykdzOsség irdnti igényt. Ez a feltételezés
igazolast nyert, az Anova-teszt eredménye szerint a szignifikancia értéke 0,003. Tehdt azoknak a
gyermekeknek hidnyoztak inkabb az osztélytarsaik, akiknek kevesebb testvériik volt (kevesebb mint
két testvér, atlagosan 1,89), mig akiknek minimum két testvériik volt (atlagosan 2,17), 6k mar nem
hidnyoltdk az osztdlytdrsakat. Ez Osszecseng az el6z6 kutatds eredményeivel, ahol a hatranyos
helyzet( csalddokban szintén tapasztaltuk a testvéri kapcsolatok jelent§ségét.

A tandrok és az iskola hidnya esetében a sziil6k iskolai végzettsége mentén - ellentétben az
osztalytarsak hidnyaval - forditott ardnyossag mutathaté ki: minél alacsonyabb a sziil6k iskolai
végzettsége, annadl inkdbb hidnyzott a gyermeknek az iskola (édesanyak esetén x? = 25,645; p = 0,000;
édesapdk esetén X2 = 14,959; p = 0,021). Mig az alapfoku végzettségli édesanydk gyermekeinek 85,8%-
a mondta azt, hogy hidnyoztak neki a tandrai, az iskola, addig a fels6fokd végzettségii édesanydk
gyermekeinek 77,8%-a vélekedett igy, tovabbd az alapfoku végzettségli édesapak gyermekeinek 84,2%-
a, a felséfoku végzettségli édesapdk gyermekeinek 79,9%-a mondta ezt. Erdekes eredmény, hogy
azoknak a gyermekeknek, akiknek egyik sziil6je sem dolgozott, szignifikdnsan (p = 0,041) jobban
hidanyzott az iskola és a tandarok (81,9%), mint ahol csak az egyik sziilé (apa 79,3%; anya 81,1%) vagy
mindkét szil6 dolgozott (77,5%).

Ugy tlnik tehat, hogy bér az alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziil6k gyermekei
jobban érezték magukat otthon, mégis 8k vagytak vissza leginkabb az iskoldba, a tandraik koérébe.
Ovatosan megfogalmazva, a tanulas feldl kdzelitve talan feltételezhetjiik azt, hogy az alacsonyabban
képzett sziil6k kevésbé tudtak segiteni az otthontanuldsban, igy az eredményesebb iskolai
elérehaladas érdekében nagyobb ardnyban vagytak vissza az iskoldba a gyermekek. (Az
otthontanulasi jellemz8ket részletesebben a kovetkez8ben vizsgaljuk.) Az Ertékteremtd
gyermekneveléssel kapcsolatos kutatasban tapasztaltak szerint a hatranyos helyzet( apak kiiléndsen
kevésbé vonddnak be a gyermekeikkel vald k6zds tevékenységbe, de ezt feltételezhetjiik a tobbi
csaladtagrdl is, mivel a szabadidOs tevékenységek szinte mindegyike kevésbé jellemezte ezt a
csoportot. Az iskolai kézeg hidnya esetleg magyarazhatd az otthoni, a kortarscsoporthoz képest
kevésbé ingergazdag kornyezettel.

A gyermekek 92,5%-anak tudott segiteni a csaldd a tanuldsban. A Pearson-féle khi-négyzet-mutatd
alapjan szignifikdns 0sszefliggés mutathatd ki a csalddi segitségnyujtds és a sziilk iskoldzottsdga
kozott (édesanya X2 =55,272; p = 0,000; édesapa ¥*=37,680; p = 0,000). Kimutathatd, hogy minél
magasabb az édesanya iskolai végzettsége, anndl nagyobb ardnyban mondtak azt a gyermekek, hogy
tudtak segiteni nekik otthon a tanulasban. Mig az altaldnos iskolai végzettségili édesanydk
gyermekeinek 87,3%-a mondta azt, hogy tudtak neki segiteni, addig a diplomds édesanydk
gyermekeinek 95,2%-a mondta ezt. Az apak végzettsége szerint is hasonld eredményeket latunk. Mig
az altaldnos iskolai végzettségli édesapak gyermekeinek 87,9%-a mondta azt, hogy tudtak neki
segiteni, addig a diplomds édesapak gyermekeinek 95,4%-a mondta ezt. Meglep6 mddon, ahol mindkét
szUl6 dolgozott, ott tudtak leginkdbb segiteni a gyermek tanulasaban (93,9%), mig ahol egyik sziilé
sem, ott a legkevésbé (79,4%) (a Pearson-féle khi-négyzet szignifikanciaértéke p = 0,000). Ennek oka
lehet, hogy a munkaer8piaci statusz szignifikdns (p =0,000) Osszefliggést mutatott az iskolai
végzettséggel, hiszen a diplomdval rendelkezd sziil6k t6bb mint 88%-a dolgozott, mig az altaldnos
iskolai végzettséglieknek csak kozel fele.

A 4. évfolyamos tanuldk 76,1%-a bevalldsa szerint értette a tananyagot. Mint ahogyan a k6zds
tanuldsnal kirajzolddott a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilék elénye, a tananyag
elsajdtitasa kapcsan is az volt lathatd, hogy minél magasabb az édesanya iskolai végzettsége, annal
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nagyobb ardnyban értette a gyermek a tananyagot (a Pearson-féle khi-négyzet szignifikanciaértéke
mindkét esetben p = 0,000). A diplomds anyak gyermekeinek 85,3%-a mondta azt, hogy érti, mig az
altalanos iskolai végzettséggel rendelkezd anydk gyermekeinek csupdn a 71,6%-a. Az apdk esetén is
hasonld a tendencia, a diplomads apak gyermekeinek 87,8%-a, mig a nyolc altaldnossal rendelkez6k
gyermekeinek 69,1%-a értette. Ahol mindkét sziil§ dolgozott, ott értették a leginkabb (77,2%), mig ahol
egyik sziil6 sem, ott a legkevésbé (63,4%) a tananyagot (p = 0,001). A tanuldk 92,4%-4nak volt otthon
technikai eszkéze a tanuldshoz.

A telepiiléstipus mentén nem voltak statisztikailag szignifikans kiilénbségek abban, hogy volt-e
otthon technikai eszkéze a gyermeknek vagy sem (p =0,401). Ugy tlnik tehat, hogy a kisebb
telepiilésen él8k szamdra sem jelentett akadalyt a tavoktatds technikai feltételeinek a biztositdsa,
amely pozitiv eredmény, bizakoddsra ad okot. A sziil6k iskolai végzettsége mar anndl inkabb
meghatdrozd, hiszen a Pearson-féle khi-négyzet-proba értéke mindkét esetben erfs szignifikans
Osszefliggést mutatott (p = 0,000). Azt lathatjuk, hogy minél magasabb a sziil§ iskolai végzettsége,
annal nagyobb aranyban volt otthon biztositott a technikai feltétel. Az altalanos iskolai végzettséggel
rendelkez8 sziil6k gyermekeinek 83%-a mondta azt, hogy biztositott volt, mig a diplomas sziil6k
gyermekeinek 96%-a. A szUl6k munkaerdpiaci helyzete is meghatdrozd volt, mindkét dolgozé sziil§
esetén a valaszaddk 93,8%-anak volt megfelel eszkdze, mig ha a szlil6k nem dolgoztak, akkor csak
73,8%-anak. Mind a szll6k iskolai végzettsége, mind a munkaerdpiaci statuszuk &sszefliggést
mutathatott a csaldd anyagi helyzetével, viszont — ezt az el8z6 vizsgalattal ellentétben — ebben a
kérddivben nem vizsgaltuk, igy csak sejthetjiik, hogy magyardzhatja az eredményeket.

Osszegzés

Tanulmanyunkban arra kerestiik a valaszt, hogyan alakul az otthoni tanulds, a csaladi kapcsolatok, az
IKT-haszndlat hagyomanyos, illetve a karantén altal Gjraszabott online keretek k6z6tt, kiemelten
vizsgdlva a hatranyos helyzet(i tanuldkat és csalddjaikat. Mindkét vizsgalt mintdrdl elmondhatd, hogy
a hatranyos helyzet(l csalddi hattérbdl érkezé 4. évfolyamos didkok jellemzden kisebb telepiiléseken
élnek, szlleik alacsonyabban iskolazottak, és rosszabb anyagi kériilmények k6zott élnek.

A jelenléti oktatds idején felvett adatok szerint a hatranyos helyzet(i gyermekek szabadidejiikben
valamivel kevesebb id6t toéltenek olvasassal, szabad jatékkal, finommotorikdt fejlesztd
tevékenységekkel, szamitdgép elbtt viszont kevesebbet ilnek. Emellett, a sziil6k elmonddasa szerint,
kortdrsaiknal t6bb id6t forditanak tanuldsra, kicsivel tobb segitséget is kapnak sziileiktdl, iskolai
eredményeik mégis elmaradnak a kortdrsaikétdl. A szlil6i odafigyelés és er6feszités tehdat mégsem
kompenzalja a tanuldi lemaradast. Erre utalhat az a tény is, hogy habar az alacsonyabb statuszidak
korében volt a legpozitivabb az otthoni bezartsdg megélése, mégis 8k vagytak vissza leginkabb az
iskolai kozegbe. Az Erzsébet-taboros vizsgdlatban &sszehasonlitadsra nem volt mod (ti. a vizsgalt
alapsokasdag hatranyos helyzetd, igy a teljes minta is), azonban a sziil6k iskolai végzettsége mentén
adddtak eltérések: a magasabb iskolai végzettséggel rendelkez§ sziil6k tudtak leginkabb segiteni az
otthontanulds alatt, illetve a gyermekeik tudtak a leghatékonyabban elsajatitani a tananyagot, illetve
szamukra volt biztositott leginkdbb az IKT-eszk6z6k haszndlata is. A sziil8k iskolai végzettségén til a
munkaerdpiaci statusz is meghatarozd az egyiitt tanulds mértékében, a tananyag elsajdtitasaban és
az otthoni IKT-feltételek megteremtésében egyardnt. Hipotéziseink tehat beigazolddtak, a
kedvez8tlenebb tarsadalmi hattérrel rendelkezdk lemaradasa kitapinthatd, valamint nehezebben
élték meg a pandémia idején bevezetett otthontanulads id6szakat, ugyanakkor az eltérés mértéke
kisebb volt a vartnal.

Mindkét kutatds esetében elmondhatd, hogy a hatranyos helyzet(i szll8k részérdl jelentds
er6feszitések lathatdk annak érdekében, hogy gyermekeik [épést tartsanak tarsaikkal mind a jelenléti,
mind a tavolléti oktatds idején. Mindkét vizsgdlatban lathatd az IKT-eszkdzok térnyerése a tanuldson
kiviili szabadidds tevékenységekben is, azonban a k&z0s csalddi tevékenységek, beszélgetések
mérvaddnak bizonyultak, a csaladi kapcsolatok és a csaladi 1égkér még az dsszezartsag idején is
harmonikusnak mondhaté a hatrdnyos helyzetli gyermekek csalddjainak nagy tobbségében.
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Amennyiben lehet8ség lenne ra, célravezet§ lenne longitudindlisan megvizsgalni ugyanezen
vdlaszaddk korében, vajon a most altaldnossagban tapasztalt kiegyensulyozott csaladi légkor, a szil6i
odafigyelés és a technikai feltételek megteremtése fenntarthatd-e ebben a tarsadalmi kézegben,
illetve egyiittesen jelent-e kompenzald hatdst késébbi tanuldi utakban.
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Absztrakt

Célok: Jelen el6addsban olyan szolgaltatdsokat mutatunk be, melyek sajatos nevelési igényl (SNI)
fiatalok kibontakozdasat és tanuldsat segitették a godi orientacids évben - azzal a céllal, hogy a felvetett
kérdésekkel, a kialakitott keretek, j6 gyakorlatok és nehézségek bemutatdsaval hozzajaruljunk az SNI
fiatalok tamogatasanak rendszerszint( fejlesztéséhez.

Elméleti keretek: A KSH adatkozlése szerint kozépfokl oktatdasban mintegy 24 ezer kilonleges
bandasmaddot igénylé fiatal vesz részt (6k a kdzépfoku oktatasban résztvevék 5,9%-at adjak); ebbdl
szakképzd iskolaba 7,8 ezer {6 (a szakképzd iskolasok 12%-a) jar. A gbdi Piarista Szakképzé iskolaban a
kiilonleges banasmddot igényld fiatalok ardnya az orszdgos atlagnal lényegesen magasabb (41%);
mintegy 17% az SNI didkok hdnyada, mellettiik az iskola tanuldinak tovabbi negyede BTMN-es
diagndzissal rendelkezik. A fogyatékos és SNI fiatalok kibontakozasanak, kiilbnésen életpdlya-
tervezésének, pdlyaorientdcidjdnak, munkaerd-piaci részvételének tamogatdsa kiilénésen fontos
feladat (lasd errdl pl. Billédi és mtsai, 20203, 2020b, Szauer és mtsai, 2016;), figyelembe véve az érintett
fiatalok lemorzsoldddsanak tendencidit, illetve az iskolarendszerbdl valé kimaradds utdn
megfigyelhetd, sokszor egyre kedvezdtlenebbé valé életkorilményeket, a felnbtt-1ét megkezdésének
és a munkaerd-piaci kapcsolédasnak a nehézségeit (Bognar és mtsai, 2009; Csakvari & Cs. Ferenczi,
2018; Nagy, 2011; Szekeres, 2014, Bokanyi-Szabd, 2015 és masok). Jelen el6adds az SNI fiatalok
hatékony tdmogatasanak kérdéskoréhez illeszkedik.

Mddszerek: Az el6adas a szolgdltatasfejlesztés és -megvaldsitas gyakorlati tapasztalatainak elemzd
értékelésén alapul.

Eredmények: A vaci Piarista Kildtéd Kozpont és a godi Piarista Szakképzd Iskola és Kollégium
egylttmiikddésében megvaldsult innovacids modellprogramhoz kapcsoléddan a Piarista Kilato
Kdzpont a didkok, kiiléndsképpen a sajatos nevelési igényli didkok kibontakozdsat segitd tamogatd
szolgdltatdsokat is nyujtott: igy a csoportos életpdlyakompetencia-fejlesztést biztositd heti
rendszerességli foglalkozdsok mellett egyéni életpalya-k6zpontl pdlyaorientdcidés pszicholdgiai
tandcsadast és fejlesztést, valamint specidlis gydgypedagdgiai fejlesztést. Jelen tanulmdnyunkban
ezen szolgaltatasok részletes ismertetése mellett be kivanjuk mutatni, hogy ezek a szolgaltatasok
hogyan kapcsolddnak a piarista szemlélethez, a “piaristasdghoz”, valamint az integracidval,
inklizidval és a lemorzsolddds megel&zésével foglalkozé elméleti-szakmai irdnyokhoz és gyakorlati
megfontoldsokhoz.

Elméleti és oktatdsi relevanciak: Ugy véljiik, hogy a Piarista Kilaté Kézpontban e teriileten tértént
szolgdltatds-fejlesztés és a modellprogramban az egylittm(kddések soran szerzett tapasztalatok
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fontos tanulsaggal szolgalhatnak a sajidtos nevelési igény( fiatalok ellatdsdhoz és tamogatdsidhoz
kapcsolédd rendszerszint(i kérdések és bizonytalansagok megvalaszolasahoz is.

Kulcsszavak: sajatos nevelési igényl fiatalok, inklizié, lemorzsolddds, orientacids évfolyam, egyéni
kibontakozas tamogatasa

Bevezetd - kiilonleges banasmaédot igényl6 fiatalok egyéni kibontakozasanak és életpalya-
tervezésének tdmogatasa az inkluziv szakképzésben

A KSH (2020) adatkozlése szerint kdzépfoku oktatasban mintegy 24 000 kiilénleges bandasmddot
igénylé fiatal vesz részt (6k a kézépfokl oktatasban részt vevok 5,9%-at adjik); ebbdl szakképzd
iskolaba 7 800 6 (a szakképzd iskoldsok 12%-a) jar. A kilonleges banasmadd igényének leggyakoribb
oka (az esetek mintegy 82%3dban figyelhetd meg) a sulyos tanulasi, figyelem- vagy
magatartasszabalyozasi zavar. A szakképzd iskoldkban (hasonléan a szakgimndziumokhoz és a
gimnaziumokhoz) egyiittnevelésben részesiil szinte minden kiilénleges bandsmddot igénylé didk.

A sajatos nevelési igényli (a tovdbbiakban: SNI) és beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi
nehézséggel rendelkezd (a tovabbiakban: BTMN-es) fiatalok kibontakozasanak, kiilondsen életpalya-
tervezésének, palyaorientacidjanak, majd munkaerdpiaci kapcsoléddsdanak tdmogatdsa kiemelten
fontos feladat mind a lemorzsolddas megel&zése, mind a sikeres (munkaerépiaci) életpalyakezdés
szempontjabdl. Az SNI-fiatalok kérében a kdzépiskolabdl valé lemorzsolddas érdemben magasabb
(Iasd errél példaul Szekeres 2014-es, részletes Gsszefoglalé tanulmanydt, illetve Dunds-Varga 2021-es
tanulmanyat). Horich és Bacskai (2018) tanulmdanyukban a koézoktatdsi intézményekbél vald
lemorzsolddas, illetve a lemorzsolddassal vald veszélyeztetettség magyarazd tényezdit vizsgaltak a
2011-2016 kozOtti orszadgos kompetenciamérés intézményvezetdi, illetve tanuldi hattérkérddiveinek
segitségével. Eredményeik szerint mind az egyes feladatelldtasi helyek tekintetében a magas (15%-ndl
nagyobb) lemorzsolddasi rata, mind egyéni szinten, a lemorzsolddéssal vald veszélyeztetettség
lehetséges magyardzd tényezdi kozll erds befolydssal bir a sajatos nevelési igény(, illetve
beilleszkedési és magatartaszavarral kiizd6 tanuldk ardnya az intézményben (az adott feladatellatasi
helyen). Mdsrészr6l a szakirodalom széleskoriien dokumentdlja az érintett fiatalok esetében az
iskolarendszerb8l valé kimaradas utdn megfigyelhetd, sokszor egyre kedvezdtlenebbé valé
életkorilményeket, a felnéttiét megkezdésének és a munkaerépiaci kapcsoldddsnak a nehézségeit is
(1asd példaul a kovetkezd magyar kutatdsokat: Bognar et al., 2009; Bokéanyi & Szabd, 2015; Csakvari &
Cs. Ferenczi, 2018; Nagy, 2011). Egyre tobbszor érvelnek a kutatdk az életpdlya-tervezés és a
foglalkoztatdssal kapcsolatos kompetencidk fejlesztésének fontossdga mellett a munkaerépiaci
kapcsolédas el6mozditasdban a kiilonleges bandsmddot igényld fiatalok esetében is (Billédi et al.,
20204, 2020b; Cserti-Szauer, 2021; Cserti-Szauer et al., 2016).

Mindemellett a magyar szakirodalom attekintése nyomdn jelen tanulmdny szerz8inek tapasztalatai
egybevdagnak Dickinson és Cullen (2018) tapasztalataival: a szerz6k 2000-2018 k6z6tt tudomanyos
folydiratokban angol nyelven megjelent, lektordlt cikkek fokuszdlt attekintése nyoman arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy a kiilénleges banasmddot igényl8, azonban kevésbé sulyos dllapotd,
szakképzésben vagy felnSttképzésben inkluziv oktatdsban tanulé fiatalok helyzetével kevesebb
irodalom foglalkozik, mint a stlyosabb dllapott, fogyatékos fiatalok tdmogatdsanak kérdéseivel. A
hazai palyaorientacids, illet8leg komplex, munkaerdpiaci integracidt tdmogatd programok attekintése
nyoman — a fejlesztési programok tekintetében is — hasonlé a kirajzolédé kép (lasd ezekrél a
programokrdl példaul: Billédi et al., 20203, 2020b; Szauer et al., 2016).

Az inklizid és a lemorzsolddas sszefliggéseit nemzetkdzi szinten is kevés empirikus kutatas és
Osszefoglald targyalja, és meglehetdsen ellentmonddsosak az eredmények. A kapcsolddd szakmai
anyagok soraban mindenképpen meg kell emliteni az Eurépai Ugyndkség a Sajétos Nevelési Igényi
Tanuldkért és az Inkluziv Oktatasért kiadvanyait, amelyek a szakirodalmi kutatdsi eredmények
Osszegyljtése (2016) és az eurdpai szakpolitikak kutatasi eredményekkel valé 6sszhangjanak vizsgalta
(2017) mellett konkrét, alkalmazhaté modellt is kindlnak - elsGsorban iskolapszicholégusok szédmara
(2017). Tobb kutatds is felhivjia a figyelmet, hogy az integralt oktatasban megfigyelhet6 nagyobb
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lemorzsoléddas nem az integracié hatranydnak, sokkal inkabb az integralt nevelés kivitelezési
hidnyossagainak kdszonhetd (legyen sz akar a térrendezés, a pedagdgiai médszerek vagy akar a
gyogypedagdgiai tdmogatas hidnyossagairdl stb.) (Iasd példaul: Ebueny et al., 2018; Foreman-Murray
et al., 2022; Mohai et al., 2020).

A nemzetkdzi szakirodalomban j6 néhdny, az inkluziv oktatas sikeres megvaldsitasat tamogatd
mddszertani Gtmutatd is elérheté (lasd példaul: az ILO Utmutatdjat (2016) vagy Magyarorszagon
Szekeres (2014) tanulmdnyat). Mohai és munkatarsai (2020) pedagdgusok szamara készitett, az
integralt és inkluziv oktatds sikeres megvaldsitdsat tdmogatd utmutatdjukban a sikeres inkldzidt
lehetdvé tevl, tamogatd tevékenységek, jellemzdk sordban a kdvetkez8ket emlitették:

5. Szervezeti-intézményi tényezdk:

— Azintézmény egész nevelési-oktatdsi rendszere — az intézmény dokumentumaiba is foglalva -
tamogatja a hosszu tavu, atfogd habilitdciés és rehabilitaciés célokat. Pedagdgusok és
gyégypedagdgusok (draterhelésben is megjelend), szervezeti szinten tamogatott
egylttmlkodése a tantervhez készitett kiegészitd dokumentumok (iranyelvek), az egyéni
fejlesztési tervek, a tantervi adaptdaciok tekintetében. Pedagdgusok és gydgypedagdgusok,
illetve — sziikség esetén — mas szakemberek esetmegbeszélése, teammunkdja, k6z0s tervezési
és értékelési tevékenysége. A multidiszciplindris team része az érintett didk és a sziilk is.

— Befogadd pedagdgus alkalmazasa.

— Egylttm{k&dés, egyiitt gondolkodas, tapasztalatcsere a Pedagdgiai Szakszolgalattal.

— Heterogén tanulécsoportok, minden tanulé szamdra hozzaférhet6 és teljes mértékben
akadalymentes tanulasi kérnyezet.

— Megfelel6 mennyiségl és min8ségli IKT-eszkdzok.

6. Oktatasi mddszerek:

— ,,Intervencidra adott vélasz” (Rtl) koncepcid: tobbszintli prevenciés modell alkalmazasa (lasd
errél b6vebben Mohai és munkatarsai (2020) tanulmanyat).

— Egyéni tanulasi utak, személyre szabott tanulds, differencialt oktatasi mddszerek (,,mint a
rugalmas tanuldsszervezés, a differencidlt célkijel6lés, a differencidlé mddszerek a feladatra
vonatkozé instrukcidk addsaban, a feladatok természetében és az értékelésben, valamint a
szlikség szerint adaptalt tananyagok hasznalata”) (Mohai et al., 2020, p. 27).

— Kooperativ tanuldsi mddszerek, szocidliskészség-fejlesztd, empatiat és toleranciat noveld
tevékenységek.

— Egylttm(ikodé tanitds (pedagdgus és gydgypedagdgus kdzdsen tanitanak).

7. Fejlesztb-, személyre szabott értékelés.

Az inkluzio sikerességét, a célok vilagossa tételén és a lemorzsolddas cstkkentésén keresztiil, az
iskolabdl a munka vildgaba valé dtmenetet segit6 tevékenységek is tdmogatjdk. Szekeres (2014) az
SNI-didkok esetében kilon kiemeli az egyéni atvezetési terv, a karriertervezési és
palyairdnyitasi/palyaorientacids program és az utégondozds szerepét e tekintetben.

Célok

Tanulmanyunkban a vaci Piarista Kildté K6zpont munkatdrsai altal végzett, a godi Piarista Szakképzd
Iskola és Kollégium tigynevezett orientdciés évfolyamdn a kiilénleges bdndasmddot igényl8, kiemelten
az SNI-didkok tdmogatasat célzé fejlesztéseket mutatjuk be. Ugy gondoljuk, hogy ezek a fejlesztések
- az egyéni tanulasi utak pedagdgiajanak megerdsitése, az egyéni és csoportos kisérés megajanldsa, a
személyes palyaorientdcid és az életpdlya-tandcsadas, a kiilon gyégypedagdgiai fejlesztés — mind-mind
a sikeres inkluziv oktatdas és a munkaerdpiaci kapcsolddas lehet8ségét és esélyét erGsitik az
intézményben és a részt vev( didkok életében, de rajtuk tdlmutatd jelleggel az egész oktatdsi-nevelési
rendszer felé is pozitiv impulzusokat adnak.
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Inkldzié a piarista oktatasi intézményekben

Elméleti alapvetések - a piaristdk és az inkluzié

A piarista szolgalat tiz identitaselem mentén irhatd le, ezek tehat azok a meghatarozd kritériumok,
amelyek kifejezik, azonositjdk a piarista (az alapitot tisztel elnevezéssel) ,,kalazanciusi” intézményt:

1. a gyerekek és fiatalok kdzponti szerepe;

2. aszegények melletti elkdtelez6dés;

. szinvonalas nevel&i és lelkipasztori munka;
. az evangélium hirdetése;

. a tdrsadalom meglijitasa;

. megosztott kiildetés;

. a csalad bevonasa;

. kisérés;

. aneveldk felkészitése;

10. az egyhdzhoz tartozds érzése.

Az identitaselemekrdl szdlé6 dokumentumok, kiiléndsen a Piarista Rend Generdlisi Kongregacidja
szerint a piarista intézményekben dolgozdk nyilvanosan is kifejezik azon szandékukat, hogy nyitott és
inkluziv intézmény kivannak lenni; el6mozditjdk az inkluziv nevelést, fejlesztik képességiiket, hogy
minden egyes didk sziikségleteire odafigyeljenek, s kiilonds gondoskodassal veszik koriil azokat, akik
lemorzsolddnak vagy elhagyjdk az iskolat. A piarista identitdsban elkdtelezettek a nevelést a
térsadalmi atalakulas, illetve megujulds alapjanak és kovaszanak tartjdk, amelyben a szabadsag,
igazsagossag, inkluzid, fenntarthatdsdg és béke alapértékei életté vdlhatnak (v6. Piarista Rend
Generalisi Kongregacidja, 2013, 5., 6. és 8.).

Lényeges ugyanakkor, hogy a rendet alapitdé Kalazanci Szent Jézsefnél az inkldzid alapvetden a
szegény gyerekekre vald kiilénos figyelmet jelentette — mikézben a fogalom ma mar kiterjedt
jelentéssel él.

Amikor 1592-ben Kalazancius Rémaba érkezett, mélyen megrenditette az ottani gyerekek
védtelen, kiszolgaltatott helyzete. Ahogy irja, ,,szinte megszamlalhatatlan szamu gyereket” talalt ott,
akiket a szegénység miatt sziileik nem tudtak iskoldba adni, és igy mind testi, mind lelki értelemben
elvesztek, s szlikségbdl és unalombdl fakadé mindenféle rossz szokdsnak adtak at magukat” (Piarista
Rend Szolgalat Titkarsaga, 2022, p. 12).

Azt latta, hogy bar Rdmaban sok jétékonysdgra alapult intézmény mikodik, de egyik sem tud
érdemben segiteni a szegény gyerekeken, igy értette meg, hogy Isten 6t bizta meg ezzel a feladattal.
Ezért dontott gy, hogy iskoldkat nyit: Rdma legszegényebb részén kezdte meg munkajat ,,Kegyes
Iskoldk” néven, 1597 &szén, a Santa Dorotea-plébdnian.

Kalazancius az alapitastdl kezdve mindig is védelmezte a szegények mindségi oktatashoz vald
jogat. Hatdrozott érvekkel védelmezte e jogukat, példaul a Tonti biborosnak irt emlékirataban: a
Kegyes Iskoldkban a nevelés nagyon jotékony, ugyanis ,,mindenben és személyvdlogatas nélkiil
mindenkit segit” (Piarista Rend Szolgalat Titkarsaga, 2022, p. 16).

A piarista rend Konstittcidja is szdl arrdl, hogy a szegény gyerekek megsegitése a kalazanciusi
karizma egyik Iényeges ismertetdjegye: ,,Mivel valdban Isten anyja szegényeinek valljuk magunkat, a
szegény gyerekeket semmilyen koriilmények k6z6tt nem szabad lenézniink, hanem azon kell lenniink,
hogy nagy tiirelemmel és szeretettel minden erénnyel folékesitsiik &ket, f6leg azért, mert azt mondta
az Ur: »Amit a legkisebb testvéreim koziil eggyel is tettetek, velem tettétek«.” (Piarista Rend Magyar
Tartomanya, 2019, p. 16).

Egy masik, 1626-ban irt emlékirataban igy védelmezi a szegények min8ségi oktatdsban vald
részesedésének jogat: ,,A Kegyes Iskolak intézményének sajatos jellemzéje a gyerekek nevelése,
kiildndsen is a szegényeké, kik koziil sokan a szegénység vagy sziileik hanyagsaga miatt nem jdrnak
iskolaba, nem sajtitanak el semmiféle mesterséget vagy foglalkozast, hanem tétleniil bolyonganak,
és igy konnyen lehet, hogy atadjadk magukat a jatékszenvedélynek, kildondsen a kartyajatéknak, és
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amikor nincsen pénziik a jatékra, kénytelenek el6szor sajat otthonukbdl lopni, majd ahonnan csak
tudnak, vagy mdas nyomorusagos médokon jutnak pénzhez.” (Piarista Rend Szolgélat Titkarsaga, 2022,
p. 16).

Ami az inkluzivitast illeti, a rendalapitd kifejezett kivansaga volt, hogy a gazdagok és a szegények
egylitt, osztalybeli kiilonbségtétel nélkiil részesiiljenek az oktatdsban. igy az el6kel8bb szarmazasu
didkoknak lehet&ségiik nyilt értékelni a szegény diakok nagy részének tehetségét és szorgalmat, ez
utdbbiak pedig tapasztalhattak a jdmddubb didktarsak (polgari) magatartdsat €s jdmodorat. A Kegyes
Iskoldkban senkinek sem lehetett kivaltsaga, hacsak az nem az erkdlcsos életet vagy a szorgalmasabb
tanuldsat szolgdlta. Kalazancius azt akarta, hogy mindenki — gazdagok és szegények egyarant —
ugyanigy 6ltdzzon, és kézdsen vegyenek részt minden tevékenységben. igy foglalja 6ssze a campi-
beli piarista iskola szabdlyzata: ,,Senki ne térekedjék iskoldinkban a tébbiekkel szembeni barminemd
folényre vagy kivaltsagra, hacsak az nem feddhetetlen erkdlcsos életét, kimagaslébb szorgalmat vagy
tanulmanyainak javat szolgdlja.” (Piarista Rend Szolgalat Titkarsaga, 2022, p. 17).

Kalazancius iskoldja tehét ,,mindenkinek mindenben segitett: személyvalogatés nélkiil”. Ugy vélte,
minden gyereket tanitani és nevelni kell; iskolajardl ugy gondolkodott, hogy az mindenkié. A
neveléshez valé egyetemes emberijogot az evangéliumbdl vezette le: abbdl, hogy Krisztusban minden
ember egy (Lopez, 1983, p. 5). Kalazancius a gyermeket kereste, még az iskolan is tul. Ennyiben az
iskola eszkdz volt és nem cél.

Egy kalazanciusi intézménynek mindezt le kell leforditania ma is a konkrét, mindennapi élet
nyelvére; az inkluzivitdsnak meg kell(ene) nyilvanulnia a szamokban, a gyakorlatban — dm most csak
toredékesen van igy. S e helyzetért felel6sek vagyunk.

Inkluzié a piarista oktatdsi intézményekben

A piarista oktatdsi intézményekben a kiilénleges banasmddot igényld gyerekek ellatasanak jellemzdire
iranyuld belsd auditfolyamat zajlott 2021. februdr 20. és 2021. junius 8. kdz6tt. Az audit soran az
el6zetesen a fenntarté szamdra megklldétt, valamint statisztikai célra vagy dllami normativa
igényléséhez az intézmények altal készitett adatok elemzése valdsult meg. A dokumentumelemzésen
tdl standard kérdéssor alapjan minden esetben interju késziilt az intézményvezetéssel és a
fejlesztésekben részt vevé munkatarsak csoportjaval.

A piarista intézményekben az alapitd okiratban leirtaknak megfelel6en a kiilénbdz6 kéznevelési
alapfeladatok keretében elldtott SNI-tanuldk tipusdnak és létszamanak, valamint az SNI-tipusokba
felvett gyermekek/tanulok szazalékos aranyanak (a ,tanuldi létszamba” beleértjiik az dSvodai
gyermekek [étszamat is; a satoraljadjhelyi Piarista Kollégiumban nincs SNI-/BTMN-ellatas) alakuldsat az
1. tdblazatban foglaltuk 6ssze.

A teljes tanuldi [étszam (4169 f6) 10,09%-a SNI- és BTMN-es tanuld tartomanyi szinten, azonban az
intézményi eloszlas igen valtozatos. G6don — a képzési szerkezetébdlis adéddan - a tanuldk majdnem
fele egyéni bandsmddot igényel, mig Budapesten nincs BTMN-es tanuld sem. Intézményeinkben 10%-
kal tébb BTMN-es tanuld van, mint SNI-tanulé. Erdekes, hogy mig alapvetden minden
intézménylinkben a BTMN-es tanulok létszdma a magasabb, Nagykanizsan jelent8sen magasabb az
SNI-tanuldk Iétszama a BTMN-es tanuldkéval szemben.

Ha intézményenként és alapfeladatonként vizsgaljuk az adatokat, az is Iathatd, hogy az 6sszetett
intézmények (Kecskemét, Nagykanizsa) esetében az dltalanos iskolai évfolyamok sokkal nagyobb
aranyban érintettek (2. tablazat).

Az érvényben 1év§ jogszabdlyok és rendeletek integraléintézmények esetében nem hatdrozzak
meg az egy intézménybe felvehet6 SNI-, illetve BTMN-es tanulék szamdt, illetve ardnyat. A t6bb
évtizedes piarista pedagdgusi gyakorlat a 10%-0s [élektani hatdron rogziti az egy-egy osztalyba
felveheté SNI-tanuldk létszamdt (vo. még Vargané Mezd, 2004). Ennek tlllépése a tapasztalatok
szerint sokszor megoldhatatlan feladat elé allitja a pedagdgust, kontraproduktivvd teszi az integracidt
és inkldziét, és nem utolsé sorban elbizonytalanitia a tdbbségi gyermekek sziileit az
iskolavalasztasban.
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1. tdbldzat
Az SNI-/BTMN-es tanuldk Iétszdma és ardnya az egyes intézményekben

Vdros Tanuléi Ebbdl Ebb6l BTMN-es SNI és BTMN
létszam SNI-gyermek/tanulé gyermek/tanulé Osszesen
Kecskemét 935 66 88 154 16%
God 138 23 34 57 41%
Mosonmagyarévar 529 27 49 76 14%
Hédervar 136 12 9 21 15%
Nagykanizsa 694 47 16 63 9%
Szeged 674 14 1 25 4%
Vac 658 1 14 25 4%
Budapest 405 0 0 0 0%
Osszesen 4169 200 221 421 10%

2. tdbldzat
A SNI-/BTMN-es gyermekek létszdma és ardnya az egyes intézményekben az intézmény alapfeladata
szerinti bontdsban

,, Ebbél Ebb6I BTMN-  SNI és BTMN
Felvehet6 Felvett .
Alapfeladat Y o SNI-gyermek es gyermek Osszesen
létszdam létszdm ,, . =
(6 (6 (f6
Kecskemét
Ovodai nevelés 90 76 ) ) )
Altaldnos iskolai nevelés, R 1 8 -6
oktatds (1-4) 94 44
Altaldnos iskolai nevelés, 00 , ;
oktatés (5-8) 3 37 34 4 75
Gimnaziumi nevelés, 08 o1 ; ”
oktatds 4 4 4 35
God
Szakk&zépiskolai
nevelés-oktatas 480 138 2 34 56
Felnéttoktatds 50 0 0 0 o]
Mosénmagyarévar
Altalanos iskolai nevelés,
oktatss 528 418 18 42 60
Gimnaziumi nevelés, 580 " "
oktatas 9 7
Hédervar
Ovodai nevelés 56 37 1 1 2
Altalanos iskolai nevelés, 5 y 8 ]
oktatds 39 99 B
Nagykanizsa

Ovodai nevelés 120 91 2 1 3
Altaldnos iskolai nevelés, 80 So1 ; ]
oktatds 3 E 4 > E
Gimnaziumi nevelés, 10 ; “ ;
oktatas (7-12) 5 4 >
Gimnaziumi nevelés, 175 137 20 6 %6

oktatds (9-12)
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m Ebbdl Ebb6l BTMN- SNI és BTMN
Felvehet6 Felvett .
Alapfeladat s o SNI-gyermek es gyermek Osszesen
létszdm létszdm ,, ,, =
(f6) (f6) (fé
Szeged
Gimnaziumi oktatas, »80 26 1 ]
nevelés (9-12) > 7 9
Gimnaziumi oktatds, 210 ] , 6
nevelés (7-12) 3 /
Alapfokd miivészetoktatds 540 205 o} o} (o]
Alapfoku miivészetoktatds 40 11 0 0 0
Vac
Gimnaziumi oktatas,
nevelés (5-12) 44 506 8 10 8
Gimnaziumi oktatas, 70 .
nevelés (9-12/13) / > 3 4 /
Budapest
Gimndaziumi oktatas,
420 405 0 0 0

nevelés (7-12)

A 2020/2021. tanévben a piarista intézményekben ténylegesen felhasznalt SNI-, illetve BTMN-es
tanuldk fejlesztésére szolgdld heti drakeretek és a jogszabdlyok alapjan adhaté OJrakeretek
6sszehasonlitasat a 3. tablazat tartalmazza.

3. tdbldzat
Jogszabadly szerinti engedélyezett és a ténylegesen felhaszndlt érakeret

Ténylegesen
felhaszndlt

Ténylegesen

Adhaté éraszam felhaszndlt

, Adhaté éraszam
Vadros

E0) SNI-6raszdm By BTMN-6raszam

Kecskemét 41 29 33 54
God 12,5 15 8 16
Mosonmagyardvar 51,5 25 24 18
Hédervar 10,5 9 8 14
Nagykanizsa 44,5 18 24 19
Szeged 15 20 14 2

Vac 40 21 21 12
Budapest 0 0 14 0

Osszesen 215 137 146 135

Megjegyzés: Az drarendek alapjan kumuldlt draszamok: sok esetben nem tisztan SNI- vagy BTMN-fejlesztés zajlik, hanem
vegyesen képzett csoportokban torténik a fejlesztés.

Tartomdnyi szinten az SNI-tanuldk ellatasara a jogszabalyok szerint rendelkezésre all6 keret
minddssze 63,7%-4t forditjuk, mig BTMN-ellatdsra elhaszndljuk az ezen felil felzarkdztatdsra és
tehetséggondozasrais tervezendd drakeret 92,5%-4t. Ezt az eredményt torzitja a budapestiintézmény,
ahol a heti 14 6rat csak tehetséggondozdsra és felzarkdztatasra hasznaljak.

Ha egyes intézményeket vizsgalunk, akkor az is |athatd, hogy Vac, Nagykanizsa, Mosonmagyardvar
mind az SNI-, mind a BTMN-6rak vonatkozdsaban jelent6sen kevesebb drat hasznal fel, mig God és
Hédervar tobbletdrdt haszndl, Szeged és Kecskemét pedig dtcsoportosit, és jelentds az eltérés az
adhatd és a felhasznalt draszamok kozott.
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Az inklazié gyakorlati megvalésulasa — orientaciés évfolyam a gédi Piarista Szakképz6
Iskola és Kollégiumban

A godi Piarista Szakképzd Iskola és Kollégiumban - amely a magyarorszdgi Piarista Tartomany
legfiatalabb oktatasi intézménye - a kiilénleges bandasmddot igényl6 fiatalok ardnya az orszagos
atlagndl lényegesen magasabb (41%); mintegy 17% az SNI-didkok hanyada, mellettiik az iskola
tanuldinak tovabbi negyede BTMN-es diagndzissal rendelkezik.

Az Innovacids és Technoldgiai Minisztérium tamogatasdaval, kisérleti jelleggel a 2018-2019-es
tanévben indult el G6d6n az elsé orientacids évfolyam (az orientdcids évfolyam céljairdl, médszereirdl,
eredményeirdl lasd részletesen Lénard & Czetd, 2021).

A felzarkdztatast, a tudasokban, készségekben, kompetencidkban megmutatkozd kiilonbségek
kiegyenlitését, a stabil alapkompetencidk meglétét, a tanulasi sikertelenségek kezelését és a tudatos
palyavdlasztast egyarant tdmogatd orientdciés évfolyamon, a jelen tanulmdny bevezetdjében
bemutatott, inkldziét tdmogatd, lemorzsolddast megel6z8 szemléletmddok és beavatkozasok
elméleti bazisahoz igazodva:

— adiadkok egyénre szabott oktatdsi formaban tanulnak,

— amunkat az,,Orientacids Team” vezeti,

— az évfolyam valamennyi tanuldja személyes segit6t vélaszt magdnak a tanév elején, akivel heti

rendszerességgel beszélgetnek célokrdl, egyéni el6rehaladdsrdl, tanuldsi nehézségekrdl,

— az oktatds maga sem a megszokott tantdrgyi keretekben zajlik, sokkal inkabb a

projektszemlélet mentén,

— adidkok tanuldsi kérnyezete rugalmasan alakithatd, a tanulandé tématdl, a fejlesztésifeladattdl

fliggden,

— a csoportszobdkban vannak elkiilonitett terek is, amelyek lehetdséget biztositanak az

elvonulasra és a pihenésre, a kikapcsolddasra is,

— akialakitasnal a tanuldk igényeit is felmérik, igyekeznek beépiteni az 6tleteiket a megvaldsitds

soran.

Az elmult évek sordn egyre tobb iskola csatlakozott a programhoz, igy mara orszagszerte t6bb mint
25 szakképzési centrum hirdeti meg az orientacids évfolyamot az dltalanos iskola 8. osztalyadt végzett
tanuldk szamdra. Az orientdacids, vagyis a szakképzést el6készit6 évfolyam azon didkok szdmara jelent
jo alternativat, akik a palyavalasztdsban bizonytalanok, az 3ltaldnos iskolat kompetenciahidnyokkal
fejezték be, magatartasi zavarral, tanulasi nehézségekkel kiizdenek, és a tovabbi iskolai kudarcok és a
lemorzsolddds csokkentése érdekében egyéni igényekre is vdlaszt adni tudé felzdrkdztatdsra
szorulnak. Ezek a didkok még sok esetben nem készek arra, hogy tudatos palyadéntést hozzanak. A
bizonytalansagukat tobbek kéz6tt az is fokozza, hogy nem tudjak, mely szakmak illenek leginkabb a
képességeikhez, érdekl6désiikhoz és személyiségiikhdz. Hogy felel§sen tudjanak a jovdjiikkel
kapcsolatban dontést hozni, nagyon fontos, hogy redlis Onismerettel és pdlyaismerettel is
rendelkezzenek.

Az Eletpalya modul mint egyéni kibontakozast segitd szolgaltatas

A vdci Piarista Kilaté Koézpont az Innovdcidés és Technoldgiai Minisztérium tdmogatdsaval,
illeszkedve a Szakképzés 4.0 stratégidban foglalt tevékenységekhez, az intézmények kozotti
megéllapodas nyoman biztositja az orientécids évfolyam szémdra az Ggynevezett Eletpalya modulba
tartozé tevékenységeket, szolgaltatasokat. A modul alapvet8 céljaként, a révid és hosszu tavon
egyarant sikeres szakmavalasztds érdekében, a palyaérdekl8dés és a személyes erdsségek feltdrasat
és ezek meger0sitését, a didkok palyainformacidkkal és pdlyaismerettel vald elldtdsat, valamint a
munkaerdpiaci kapcsoldddsokra torténd kitekintést és felkésziilést hatdroztuk meg. Alapvetd
eszkdzokként alkalmazzuk:

— azegyéni tanuldsi utak pedagdégidjat,

— aszemélyes pdlyaorientacidt,

— az élmény- és alkotdpedagdgiat,
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— atapasztalati tanulas eszkdzeit,

— azegyéni és kiscsoportos kompetenciafejlesztést tdmogatd feladatokat.

Nem a modul részeként, de a didkok szamdra elérhetd szolgdltatdsként biztositjuk az egyéni és
csoportos kisérést, valamint az egyéni életpdlya-tandcsadast is. Az egyéni pdlyadéntést és a
folyamatkdvetést egyarant segiti a Piarista Kilaté K6zpontban zajlé alapozd- és fejlesztdmunka soran
meghatarozott életpalya- és munkaerdpiaci kompetencidk mérése mind a bemenetkor, mind év
végén, valamint az év végén elvégzett mliszeres munkadiagnosztika is. A munkadiagnosztikai mérések
soran a tanuldknak lehet8ségik nyilik ,,objektiven is” meggy&z6dni képességeikrdl, a
palyavélasztasukhoz kapcsolddd elképzelésiik helyességérdl. A feladatok dsszedllitdsa soran mindig
az adott szakmaterilethez kapcsolddd legfontosabb készségeket/képességeket gydijtjiik dssze, és az
ezekhez kapcsolddd vizsgalatokat végezziik el a kliensekkel: jellemz8en fizikai erdnlétet
(munkavégzésben valé kitartdst), finommotorikdt, munkavégzéshez sziikséges stabilitdst,
allasbiztonsagot, mélységlatast mériink, és manipuldcids, illetve komplex szenzomotoros
vizsgdlatokat is végziink. A vizsgalat atlagosan 1-1,5 drat vesz igénybe, majd az adatokat a vizsgalatot
végz8 személy rogziti és elemzi. Egy kdvetkezd alkalommal az eredményekrdl tajékoztatjuk is
kliensiinket.

Az Eletpdlya modulban a Piarista Kilatd Kézpont véllalja, hogy heti egy alkalommal a tanév teljes
id6tartamaban komplex palyaorientacids tevékenységet nyujt az évfolyamnak. A heti 90 perces,
tanmenetbe &gyazott tevékenységet a vaci kollégdk a godi pedagdgusokkal kozésen (un.
trénerparokként) valdsitjdk meg, ezzel is tesztelve a fejlesztett tananyagot, illetve annak
dtadhatdsagat. Hiszen tovabbi célunk minél tobb szakképzésben oktatd szakemberhez eljuttatni
eredményeinket és tapasztalatainkat.

Az orientdcids évfolyamon a 3 baziscsoport szamara kialakitott program t6bb fékuszra koncentral.
A tanuldk személyiségfejlédése mellett fontos szerephez jutnak az életpdlya-tervezéshez kapcsolédd
dontési folyamatok, a csoport igényeihez és képességeihez illesztett ismeretek és a naprakész, 21.
szazadi kompetencidkra épit6 munkaerdpiaci informacidk is.

A f6bb témakorok a didkok életkordnak, érdeklddésének és jellemzdinek megfelelden alakultak ki
a tervezOfolyamat soran. A tobbéves koz6s munka alatt sikeriilt megtaldlnunk azokat a
megkozelitéseket, mdédszereket, amelyek sikerre tudjak vinni a didkokkal és trénerparokkal vald
egylttm(ikodést. A tanév elején féként olyan foglalkozasokat vezetiink, amelyek soran a didkok
felismerik egyéni értékeiket, erésségeiket, hogy képesek legyenek azokat sajat céljaik érdekében
mozgodsitani. A tapasztalati tanulds és az élménypedagdgia eszkdzei lehet6vé teszik tobbek k6zott a
tanulas értelmi és érzelmijelent8ségének megtapasztaldsat, a tanulds folyamatdnak megismerését és
az ezt taplalé motivacid felfedezését is. Kiemelten fontosnak Iatjuk megmutatni a problémamegoldé
gondolkod3s egyéni és tdrsas értelemben is megjelend hasznossagdt, ehhez illeszked6en
sziikségesnek tartjuk az egylittm(ikodést erdsit6 tevékenységek alkalmazasat. Tapasztalataink szerint
az egylittmikoddést erdsitd tevékenységek az empdtia és a tolerancia ndvekedését is hoztak, ez pedig
erdsiti a sikeres munkaerdpiaci részvételt is tamogato reziliencia fejl6dését. A program gyakorlati
megvaldsitdsa soran lehet8séget kivanunk biztositani arra, hogy a tervezés kiemelkedd jelentéségét
a sajat éiményeiken keresztdil is [dssdk a fiatalok, illetve a déntéshozashoz szabadon elfogadhassanak
t6liink olyan informacidkat és mérlegelési szempontokat, amelyek a valasztdsaik tudatossagat segitik.

A program fejlesztésének szakaszaban meghatdroztuk azokat a kompetencidkat, amelyeket
nélkilozhetetlennek latunk a sikeres életpdlya-tervezéshez és a munkaerépiaci érvényesiiléshez, és
amelyek fejlesztése tudatosan és szervezetten térténik az Eletpalya modulban (1. bra). Ezek a
tanulasi, egytttm(ikodési, tervezési/dontési, problémamegoldasi és munkaerdpiaci kompetenciak.
Ezek mellett fontos és allandd szerephez jutott a kommunikacios kompetencia, amelyet (,,horizontalis
tertiletként””) az Gsszes kompetencia mellé beépitettik az 6rak tervezése sordn. A megfelels
kifejez6készséget, a gazdag szokincset, az onkifejezést, az asszertiv kommunikaciét épp olyan
fontosnak tartjuk, mint a szakmai ismereteket.
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1. dbra
Az Eletpdlya modul dltal fejleszteni kivdant kompetencidk

Célunk, hogy a didkokkal vald taldlkozdsok egyarant erdsitsék a személyes hatékonysdgot és a tdrsas
kapcsolddasok sikerességét. Ezen két teriilet ugy illeszkedik, hogy er&forrdsokat teremtsen a
karriertervek megvaldsithatdsdgara és a hosszu tavi életelégedettség elérésére.

Osszességében tehat minden tevékenység kett8s fokusszal formalddik, egyrészt a személyiségiik
érését, kozvetetten az Onismeretet is érintd beldtdsaikat szolgdlja, masrészt az életpalya-tervezéshez
elengedhetetlendil szlikséges szakmai informdcidk ataddsara irdnyul. Ez a kettds figyelem akkor képes
csoportot vezetd szakemberek egyéni felkésziiltsége és a feladatok megolddsaban, gyakorlatok
instrudlasdban vald 6sszehangoltsaga tud kapcsolddni a csoport befogaddkészségéhez, a didkok
életkori sajatossagaihoz, igényeihez, illetve, ha a szakemberek ismerik a csoportdinamikai folyamatok
jellemzdit.

Az egyuttm(ikodés sordn az érzelmi bevonddast tamogatd eszk6zok koéziill mar a kezdetektdl
fontosnak lattuk alkalmazni a pontosan megfogalmazott, pozitiv tartalmu visszajelzéseket és az olyan
gyakorlatokat, amelyek az 6rém és az értékesség élményével gazdagitjak a csoporttagokat. A
jutalmazd attitld erdsiti a bizalmat a didkok és a csoportvezet8k kozott. Az egészséges, tarsas
kornyezethez fesziiltségek nélkiil kapcsolédd, redlis énképen alapulé 6nbizalom olyan cél, amely segiti
a sikeres életpalya-tervezést. Alakuldsdt segitheti, ha a didkok szamdra lehet8ségeket nyujtunk az
onmagukrdl kialakitott belsd kép részletesebb megismerésére, valamint, a sikeresebb életpalya
elérése érdekében, az esetleges véltoztatasok megfogalmazasara, a pozitiv hatast kivaltd aktivitas
megkezdésére. A személyes hatékonysag és az dnreflexi6 fejlesztése pdrhuzamosan zajlik a csoport
tobbi tagjaval vald egylittmiikodési tapasztalatokkal. Minden gyakorlat, minden szakmai folyamat azt
a célt szolgalja, hogy a csoportokban részt vevd fiatalok a csoportot vezetd szakemberektdl és a
csoportban 1évd kortarsaiktdl egyardnt kaphassanak visszajelzést a fejlesztendd teriileteikrél és az
erdsségeikrdl 6szténzé mddon.

A csoportvezetésben szerepet vallalé szakemberek felel§ssége és feladata, hogy a csoport tagjai
szamadra inspirdlé és teret add kézeg alakuljon ki a k6z6s munka soran. A tapasztalati tanulds a
legmegfeleldbb eszkdznek l4tszik arra, hogy ezt a motivald kdérnyezetet a csoportvezetdk
megteremtsék, és a csoport tagjai szamdra megfelel§ mintat nydjtsanak az instrukcidikkal, a
csoportvezetés sordn megjelenitett kommunikdcids és konfliktuskezel6 képességeikkel.

Az Eletpalya modul el8készitése sordn arra is térekedtiink, hogy a csoportokban jelen 1évé tanuldk
mindegyike megtaldlja a szdmdra koénnyen érthetd, értelmezhetd informacidkat. A tébbféle
modularitds fontos eleme a munkdanknak. A tervezésben trénerek és gydgypedagdgusok miikodtek
kozre, akiknek a munkdjat az iskola pedagdgusai segitették. A tananyagokban érintett kérdések,
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példdk kidolgozdasa sordn arra torekedtiink, hogy ezek - lehetdség szerint — a didkokat foglalkoztatd
mindennapi kérdésekhez kapcsolddjanak. Hiszen szamukra akkor valik igazan értelmezhetdvé egy
témakor, egy tananyag, ha tudnak hozzdjuk kapcsolédni. Meglatdsunk szerint a mi feladatunk - e
tekintetben is - el&segiteni a kapcsolddasukat.

A tanulast segit6 gyogypedagogiai szolgaltatas

Tanulmanyunk kordbbi fejezetében igyekeztiink részletesen bemutatni, hogy az orientdcids év, és
azon beliil az Eletpalya modul felépitése, eszkdzrendszere alapvetden illeszkedik azokhoz az
alapelvekhez, amelyek az inkldzidt elésegitd, a lemorzsolédast csdkkentd programok sajatjai. Az SNI-
didkok tovabbi, a tanulast segitd gydgypedagdgiai szolgaltatast is kaptak az orientdcids év soran.

Ahogyan az Eletpalya modul esetében is, ezen a teriileten is az egyéni kiteljesedés és a csoport
tobbi tagjaval valé egyiittm(ikédés kap hangsulyt a tanév soran. Mivel az SNI-didkok integraltan
vannak jelen a csoportokban, igy lehet8ség van a tandrakon beliil a differencidlt feladatvégzésre az
egyéni, illetve kiscsoportos fejlesztések mellett. A tandrai keretekben a didkok segithetik egymast a
feladatok megoldasdban: annak fontossdgat ismerik fel, hogy bar a k6z6s munkaban adott esetben
egy SNI-tdrsuk mashogy gondolkodik, de segiteni tudja a megvaldsitast. Az § Stleteik elsdre taldn
meghokkentdnek tlinhetnek, dm valdjdban érdemes megfontolni azokat is. Az empatia fejlédésének
fontossagat kordbban mar érintettiik. Ugy érzékeltiik, hogy a fejlesztés nyoman mindhirom
csoportban névekedett a tolerancia és az empdtia az SNI-tarsak irdnyaban.

A didkok gydégypedagdgiai fejlesztése sordn sem veszitik el a fékuszt az életpdlya-tervezésrdl és a
vald élethez vald kapcsolédasrdl. Bar a tantérgyi el6rehaladas is cél, ami igy valdsul meg, hogy kézben
fel tudjuk kelteni a tanuldk érdeklédését a feladatok irant. Mivel kiscsoportos és egyéni drdkat
egyarant tartunk, lehet&ség van a diakok kozotti egyuttmiikodés, a kommunikacié (asszertiv
kommunikacid), a gondolkoddsi funkcidk fejlesztésére is. Teret hagyunk arra, hogy a didkok egymast
tanitsak, adott esetben feladatokat magyardzzanak el egymdsnak, 6sszefliggéseket tarjanak fel. A
fejleszt66rara jaré SNI-tanuldkkal egytittmUikddve a kiscsoportban - a baziscsoportokhoz hasonléan
- kialakitjuk a tandrdk mindenki szdmara elfogadhaté és biztonsagot add kereteit. Itt is arra
toreksziink, hogy a csoport dsszes tagja kapjon lehet8séget a személyiségének, egyéni er6sségeinek
megmutatdsara. Kiléndsen az ismerkedés heteiben id6t szdnunk arra, hogy minél jobban
megismerjik egymast, és képesek legytink k6zdsen dolgozni. Az asszertiv kommunikacid alapjait itt
lehetséges magasabb szintre emelni, egymdst meghallgatni, 6tletekkel segiteni.

Az egyéni fejlesztések sordn viszont inkdbb arra helyezziik a hangsulyt, hogy gondolkodni
tanuljanak meg a didkok. A logikai készségeket fejlesztjiik olyan matematikai, gondolkodtatd
feladvanyokkal, amelyeknél nem a konkrét megoldas, hanem inkabb a megoldds menete érdekes. Sok
nyelvtani, helyesirasi feladatot is végziink. Ezeknél a cél a szdkincsfejlesztés, illetve az irasbeli
kommunikdcié gyakorldsa. A jatékosabb és a komolyabb gondolkoddst, hosszabb munkat igényl6
feladatok egyarant megjelennek a tanév sordn. A szévegértés fejlesztésére Stekldcs Janos olvasasi
stratégidit (Idsd bévebben Steklacs & Szabd, 2013) haszndljuk fel — egyénre szabott szévegekkel. A
tanuldk egyéni érdeklSdési kdrébe illd szovegek feldolgozasaval kbzelebb tudjuk 8ket hozni az olvasas
megszeretéséhez, és arra buzditjuk 8ket, hogy jdrjanak utana az éket foglalkoztatd témaknak. Ennek
mikéntjét szintén megmutatjuk, és kdzdsen is dolgozunk ilyen feladatokon.

Ahhoz, hogy ezek a gydgypedagdgiai fejleszt66rdk meg tudjanak valdsulni, sok segitséget adnak
az iskola orientdcids évfolyaman tanitd pedagdgusok. Szorosan egylittm(ikédiink a didkok minél
hatékonyabb megsegitése érdekében. Gyégypedagdgusunk szdmdra is elérhetéek a tananyagok,
ezért azokra is tud épiteni, reflektdlni a fejleszt6foglalkozdsok sordn. Ezenkiviil barmikor kapcsolatba
tud Iépni a didkjait egyénileg segité pedagdgussal. Ezeken a beszélgetéseken egymast kdlcsdéndsen
segitik a didkunkkal vald j6 kapcsolat megdrzésében, illetve az 8 el6rehaladdsanak megerdSsitésében.

Mivel segitéparrendszerben dolgozunk az orientacids évfolyamon, itt nem osztalyféndke van a
tanuldknak, hanem kivalasztott segitéparja, akivel egy tanéven keresztiil egyiitt dolgoznak. O
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nemcsak a tanulmanyi eldmenetelében segiti a didkot, de lehet8ség van arra, hogy a didk az életében
felmeriil6 kérdésekkel kapcsolatban is a segitépdrjahoz forduljon.

Kilénosen fontos volt ez a fajta kapcsolattartds a karantén id6szakdban. Ekkor is biztositottuk a
tanuldk szamdra az el6rehaladdshoz sziikséges tananyagokat, illetve bevezettik a
fejleszt6foglalkozdsokhoz kapcsolédd, heti egy délel6tt elérhetd kontaktdrat. Minden héten kaptak a
didkok a Google-tanteremben feladatot, amelyet dltalaban 6ndlléan dolgoztak fel. A kontaktdrakon
rendszeresen megjelentek, ilyenkor pdros vagy kiscsoportos fejleszt86rat tartottunk. Ezek azonban
nem kizarélag formdlis taldlkozasok voltak, sok esetben a munka befejezését kdvetSen informalis
beszélgetések alakultak ki, majdhogynem kisérés formajaban. A vildgjarvany okozta elszigetel6dés, a
didkok kapcsolddasi lehetdségeinek korlatozottsaga miatt sokuknal az online drdk jelentették a
kiilvilaggal valé kapcsolatot. igy nem is volt kérdés, hogy ezt a kapcsolddast a tanulds mellett a
személyes kapcsoldddsra is tudjuk haszndlni. Ezen beszélgetések soran sokszor kertiltek széba iskolai,
tanuldsi feladatok, sok kérdés mertlt fel a fiatalokban a palyavalasztassal, szakmavalasztassal
kapcsolatban. Ezeket a kérdéseket igyekeztlink azonnal megvdalaszolni, vagy kdzdsen kerestiink rajuk
megnyugtato vélaszokat.

A fejlesztések hatasmérése

Az orientacids évben torténd fejlesztések eredményességének és hatdsainak mérésére komplex
rendszer all rendelkezésre (Iasd err6l bévebben Czetd et al., 2021).

Az életpdlyamodulhoz kapcsolddd hatdasmérés részletes bemutatasa megtalalhatd Torok és Csikos
(megjelenés alatt) tanulmanyaban. A modulhoz tartozé kompetenciak és jellemzdk valtozasmérése
soran két alkalommal torténik adatfelvétel: el6sz6r a félév elején, amikor a didkokat egy kérdéiv
segitségével értékelik a szlileik, illetve a didkok 6nmagukat értékelik, majd az év végén Ujra sor keriil a
didkok 6nértékelésére ugyanazzal a mérbeszkozzel (ekkor mar nincs sziil6i kérd6iv). A mérés a Piarista
Kildaté Kézpont szamdra fejlesztett kérdéivcsomaggal torténik, amely a kdvetkez§ teriileteket érinti:
tarsas énhatékonysag, allhatatossag és kitartas, tdrsas tamogatds, életvezetési dnhatékonysag,
célallitds, tanuldsi motivacié, tanuldsi amotivacid, életpalya-kompetencidk, pdlyadontési
énhatékonysag, munkamotivdci6, munka amotivacié, érdekl6dési irdnyok, munkamdd,
palyaelkdtelez6dés. A mérdeszkdznek kdnnyen érthetd verzidja is rendelkezésre all. Félév kézben a
Piarista Kilaté Kozpont komplex munkadiagnosztikai eszkdzparkjdban a palyaalkalmassagot
befolydsold jellemz8ket is mérjlik, igy a kétkezes és egykezes erdkifejtést, a szem-kéz koordindcidt, a
kézligyességet, a munkabirast, a monotdniatlirést, a szenzomotoros funkcidkat, az alldsbiztonsagot,
az igényszintet, a térmélység érzékelésének mindségét, a rdévid tava vizualis memoridt és a
munkamadot. A vizsgalatok eredményeirdl a didkok visszajelzést kapnak.

Bar a mérések hdrom éve zajlanak, az SNI-didkok alacsony létszdma miatt a mérések kiilon SNI-
specifikus kiértékelése még nem tortént meg, ezt a kdvetkezé években tervezziik elkésziteni és a
szakmai kdzvéleménnyel megosztani.

Osszegzés

A vaci Piarista Kildté Kézpont és a godi Piarista Szakképz§ Iskola és Kollégium egytittm(ikddésében
megvaldsult innovacids modellprogramhoz kapcsolddéan a Piarista Kilatd Kézpont a didkok,
kiiléndsképpen a sajatos nevelési igény(i didkok kibontakozasat segité tamogatdszolgaltatasokat is
nyuijt. Igy a csoportos életpalyakompetencia-fejlesztést biztositd, heti rendszerességii foglalkozasok
mellett egyéni életpalya-kézpontu palyaorientacids pszicholdgiai tandcsadds és fejlesztés, valamint
specidlis gyogypedagdgiai fejlesztés is megvaldsul.

Jelen tanulmdnyunkban ezen szolgaltatasok részletes ismertetése mellett be kivantuk mutatni,
hogy ezek a szolgaltatdsok hogyan kapcsolédnak a piarista szemlélethez, a ,,piaristasdghoz”, valamint
az integracidval, inklizidval és a lemorzsolddds megel6zésével foglalkozé elméleti-szakmai
iranyokhoz és gyakorlati megfontoldsokhoz.
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Absztrakt

A Covid-19 vilagszint( elterjedése 2020 tavaszan globalis iskolabezardsokhoz vezetett. Ez szélsGséges
kihivasok elé &llitotta az oktatdsban résztvevéket annak minden szintjén. gy tortént ez a
tanarképzéssel is, amelynek az egyik meghatdrozd szegmensét képvisel§ tanitasi gyakorlat eddig
megszokott keretei teljesen atirédtak. Veszélybe keriilt minden olyan képzési elem, amelynek
fejlesztésében a tanitdsi gyakorlatra vonatkozdan kritikus szerepet tulajdonitanak a tanarképzési
programok (Moyo, 2020). llyen példaul a tantermi kommunikacid fejlesztése, a tanarjel6lt és mentora
szakmai kapcsolata, az iskolai élet megismerése, a tanari énkép és identitas formalddasa, a szakmahoz
és a palydhoz valé viszonyulds alakitdsa.

Tanulmanyunk bevezetéjében roviden Osszefoglaljuk az ezzel az id6szakkal foglalkozd
szakirodalmat, majd sajat 2020-2021-ben végzett kutatdsunkat mutatjuk be, amelyben a kérdé&ives
adatgydjtést metaforaelemzéssel, illetve félig strukturdlt interjukkal egészitettiik ki.

Eredményeinkbdl jol latszik, hogy a tdvolsdgi oktatds a felek kozo6tti kommunikacid
elneheziilésével nagyon sok problémat sziilt. Figyelemre méltd az a megallapitas is, hogy bar ez az
id8szak dltaldanossdgban nem bizonytalanitotta el tandrjeldltjeinket, azonban a jovére vonatkozdan
biznak a személyes jelenlétben mint a tanitas mesterségének Iényegében.

Kulcsszavak: Covid—19; tandrképzés; tanitasi gyakorlat; vészhelyzeti tanarképzés

Bevezetés

A Covid—19-jarvany els6é hulldmanak megjelenése ismeretlen helyzetet teremtett, hiszen a 21. szazad
globdlis vildagaban elképzelhetetlen volt az egyén szabad mozgasadnak korldtozdsa az orszagok, a
telepiilések k6zott, vagy éppen az egyén lakdhelyének 500 méteres kérzetében. 2020 marciusaban ez
tortént a vilag szamos orszagaban, amelynek kdvetkeztében 2020 aprilisaban mdr 191 orszagban zart
be az &sszes iskola, ezzel 1,6 millidrd didk volt kénytelen otthon maradni (Chen et al., 2020). 2020
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tavasza utan még szamos lezaras volt vildgszerte, de ezek mar nem minden orszdgban eredményeztek
minden oktatdsi szintre kiterjedd teljes lezarast.’

A tanitdsi gyakorlat a tanarképzés kituintetett eleme (Farell, 2008), amely hosszu torténeti és
sokagu elméleti alapra vezethetd vissza (Nguyen, 2020). Az elméleti meggondoldsok €és a tanitasi
gyakorlatra beldlik levezetett gyakorlati stratégidk azonban bizonyosan &sszetaldlkoznak egy
ponton: miszerint a tanitds olyanféle tevékenység, amelyet nem lehet a maga teljességében és
realitdsaban elsajatitani személyes tapasztalati iton megszerzett tudas nélkiil. A tanitdsi gyakorlat
mint a bevezetd tanarképzés kotelezd eleme nem fliggetlen attdl a folyamattdl, amelynek
eredményeként az évszazadokkal ezel6tt még felkészités nélkiil mUvelt tanari praxis Iépésrél [épésre
atalakult. A 18—19. szdzadban kiépiil§ nemzeti oktatdsi rendszerekben a tandri szakma mdivelését mar
formalis felkészitéshez kototték, amely az id6k soran egyre magasabb képzési szinteken
intézményesiilt, és mdra mar sok helyen, igy Magyarorszdgon is az egyetemi képzés része lett. Ez a
folyamat azt is jelentette, hogy a tandri tevékenységet, illetve annak formdlis keretekbe rendezett
valtozatat, a tanari praxist magat egyre inkabb elméleti jellegi felkészités hatarozta meg, ami azzal a
veszéllyel fenyegetett, hogy az elmélet akdr ki is szorithatja a pedagdgiai tevékenység gyakorlati
jellegét a felkésziilésben. A tandri tevékenység harom nagy alapmetafordja mint hdrom nagy
felfogasbeli tradicié kdzll — miszerint a tanitds alapvetden (spontdn médon kibontakozd) miivészet,
a tanitds (egy mester mellett jl elsajatithatd technikai fogasok sordbdl felépiil6) mesterség, a tanitas
(kutatasievidencia-alapt) tudomany - egyre inkdbb tdlsdlyba kerllt a tanitds mint tudomany
metafordja, mikdzben egyre inkdbb veszélybe kerdilt a tanitds mint miivészet metafordja, valamint a
tanitas mint mesterség felfogds is. Marpedig éppen a tanitds mint mivészet, illetleg a tanitas mint
mesterség felfogds az, amely a gyakorlati, tapasztalati elsajatitast allitja a kzéppontba, alapvetden a
mester-tanitvany archaikus mintajat vallva a magaénak. A tandrképzés gyakorlati folyamatdnak mindig
is elvitathatatlan része volt a tanarjel6lt személyes jelenléte az iskoldban, a tanteremben, és kdzvetlen
kapcsolata egy mesterrel, a mentor- vagy vezetStanaraval. A 20. szazadot, de még inkdbb annak utolsé
harmadat megel6z6en még elméletben sem meriilhetett fel annak a lehet8sége, hogy ez masképp is
lehetne. Tulajdonképpen csak az elmult néhany évtized, és azon bellil is leginkabb csak az utdbbi
néhany év technikai forradalma teremtette meg annak az elvi lehet8ségét egyaltalan, hogy a
tanar(jelolt) fizikailag akdr tavol tudjon lenni az iskolai tanitvanyoktdl. Technikailag eleinte — kérilbeldl
az 1970-es évektdl kezdve — a szatellites televizidzds adott mddot erre, majd az igazi nagy véltozast az
interaktiv internet hozta ezen a téren. Annak ellenére, hogy az interaktiv internet [étrejotte mar a
2000-es évek elején elvileg lehetdvé tette volna, hogy a tanitdsi gyakorlat részben vagy egészében a
tanarjeldlt fizikai jelenléte nélkdil, digitdlis csatorndkon keresztiil valdsuljon meg, ezt a lehet6séget
ismereteink szerint a vilag egyetlen tanarképzési rendszere sem alkalmazta rendszerszinten, mivel a
tanitasi gyakorlat Iényege éppen az, hogy annak sordn a tandrjeldlt a tanuldkkal egy valds, fizikai
térben tevékenykedve tapasztalja meg a tanitast mint tevékenységet. E koncepcidnak egyben az is
része volt, hogy a tanarjeldltek igy ismerkedhetnek meg az iskola tanari vildgdaval, igy vdlhatnak az
iskolai gyakorlatk6z6sség tagjaiva, mivel a fizikai jelenlét a feltétele annak, hogy személyesen
megtapasztaljdk és megérthessék az oktatdsi intézmények pedagdgiai kultlrdjat. Ezen tdlmenden a
tanitasi gyakorlat fontos funkcidjanak tekintették azt is, hogy az nagymértékben hozzajarul a tandri
szakmai énkép és identitas kialakuldasdhoz (Zhao & Zhang, 2017), a tanari palya vélasztdsahoz vagy
éppen elutasitasdhoz a palydra valé alkalmassag vagy alkalmatlansdg felismerése 3ltal. Ezzel egy
idében a tandrképzd programokon beliil a tanitdsi gyakorlat a tandri alkalmassagra térténd sz(irés
elemévé is valt (Hudson, 2012).

A 2020 mérciusdban szinte vilagszerte egyszerre bekdvetkezett iskolabezards azonban mindent
keresztiilhizott, amit évszdzadok alatt a formalis tanarképzés a tanitasi gyakorlatrél elméletben
kidolgozott, és gyakorlatban kifejlesztett, méghozza elsésorban azért, mert éppen a tanitasi gyakorlat

' A tanulmdny az aldbbi kézlemény atdolgozott véltozata: Gordon Gyéri, J., Fehérvari, A,, Kiss, E., & Raatz, J. (2021).
Biztositokotél nélkil — Tények és tapasztalatok a tdvolléti oktatds alatti szaktargyi tanitdsi gyakorlatrdl. In A. Balogh-
Molndr & T. Vakula (Eds.), A pedagégusképzés elmélete és gyakorlata. Diszciplindk Tanitdsa — A Tanitds Diszciplindi 6 (pp.
26-62). ELTE.
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addig értett lényege, a tanarjel6lt, valamint mestere és a tanitvanyok egydttes jelenléte a tanitas
terében, megsz(int. Amikor ez bekdvetkezett, maga a pusztan virtuadlis térben t6rténd tanitds a
tanarjeldltek egy részének mar nem volt ismeretlen tevékenység, minthogy az internetnek
készénhetben a kiegészitd maganoktatds-iparban (Gordon Gydri, 2008) eddigre mar széleskoriien
elterjedt gyakorlattd valt az online oktatas is (Zhang & Bray, 2020). Azt is tudjuk, hogy az online
oktatdst gyakran diploma nélkiili egyetemistak, koztiik éppen a tandrképzésben lévlk is végezték
(Ceglédi & Szabd, 2014) — mar csak azért is 6k, mert generacids okoknal fogva 6k ismerték ki magukat
legjobban az internet és a digitalis kommunikacid vildgaban. De még nekik is természetes volt, hogy a
formalis tandrképzés lényegi elemeként mikdd6 tanitdsi gyakorlat kizérdlag valds térben, a
tanteremben zajlik, és csak néhany részeleme tevédhet at digitdlis térbe. Mindezek fényében nem
meglepd, hogy az iskolak hallatlanul gyorsan zajld és teljes kor(, példa nélkiili lezérasa szerte a vildagon
nemcsak az iskolai munkdban kozvetlenil érdekelt valamennyi résztvevét sokkolta — a sziiléket, a
gyerekeket, a tandrokat, az iskolavezet8ket —, hanem a tanarképzdket és a tandrképzésben részt vevd
hallgatdkat is, kiiléndsen azokat, akik éppen a tanitasi gyakorlatukat végezték vagy annak kiisz6bén
alltak (Flores & Gago, 2020; Moyo, 2020). Szdmos tanulmany latott napvildgot, amelyek a tanarjeldltek
félelmeivel, feler6s6dd szorongasaival foglalkoztak; sokszor még a legkivalébb tanarjeldltek is
panikba estek, és tulterheltségrél szamoltak be. Olyan irdsok is akadnak, amelyek ezen félelmekkel
valé megkiizdés stratégiaira helyezik a hangsulyt, nemcsak a tandrjel6ltek, hanem vezetdtanaraik
esetében is (Nasri et al., 2020). A cikkek masik rész a pedagdgiai jellemzdkre fokuszal: lehetséges-e jo
tandrokat képezni iskola nélkil (Robinson & Rusznyak, 2020). A tanulmanyok megdllapitjak, hogy a
tandrképzdknek alkalmazkodniuk kell a Covid—19-cel jaré kihivasokhoz, igy példaul hogyan lehet online
tanuldsi modelleket kialakitani, hogyan lehet az osztdlytermi kérnyezetet virtudlis platformokhoz
igazitani, hogyan lehet ebben a kérnyezetben kijeldlni a vildgos tanulasi célokat, rendszeres formativ
értékelést és reflexidt adni, milyen netikett szabalyokat kell betartania a résztvevéknek (Carlsen et al.,
2020; Delamerter & Ewart, 2020). A pedagdgiai, tanulasszervezési kérdések mellett eltérbe kertiltek
a méltanyossagi kérdések is, a digitdlis szegénység egyarant érinti a kozoktatasban és a
felsGoktatasban tanuldkat, amely kovetkezményei tartésan fennmaradnak (la Velle et al., 2020).

Noha a globdlis szinteken bekdvetkezett totalis iskolaledllds térténelmi léptékekben tekintve csak
révid ideig tartott (koriilbeliil 2020 marciusatdl 2020 juniusaig), ez az id6 éppen elég volt ahhoz, hogy
azokban az oktatdsi rendszerekben, amelyekben e periddus tobbé vagy kevésbé az egyik iskolai
félévvel esett egybe, a tandrjeldltek részlegesen vagy gyakorlétanitasuk egésze alatt pusztan digitalis
térben végezzék a tanitdsi gyakorlatukat, igy abszolvaljak a tanari diplomahoz sziikséges teenddiket.
A minden érdekeltet késziiletlendil ér6 helyzet a tanitasi gyakorlat valamennyi elemét és funkcidjat
azok leglényegében érintette. A tanitdas mddszertani és kommunikacids elemeinek valds térben
torténd begyakorldsdn tul ebben a helyzetben kérdésessé vdlt a tandrjelolt és a mentora
kommunikacidja, a tanarjeldlt valds éiményd tanitasban gydkerezd szakmai identitasanak alakuldsa, a
tandri tevékenységre valé alkalmassag mérése és még sok minden mas, hiszen a vezet&tandrok és a
tanarjeldltek egyarant nem voltak felkésziilve sem az online oktatasra, sem arra, hogy a tanitasi
gyakorlatot miként lehet megvaldsitani a jelenléti oktatas teljes hidnyaban. A tandrképzés vératlanul
egy soha nem latott és még csak el sem gondolt radikalis életkisérlet totalis terében taldlta magat,
amely ugyanakkor a tandrképzésre és azon belill a tanitasi gyakorlatra vonatkozd formalis kutatdsokat
végzOket is késziiletleniil érte. De ez a soha nem tapasztalt helyzet, a gyors alkalmazkodasi kényszer
egyben Uj lehet8ségeket is magaval hozott a tandrképzés gyakorlati részével foglalkozé kutatdk
szamadra. Hiszen ez alatt a néhany hdnap alatt nagyon sok olyan tapasztalat gydlt 6ssze, amelyet a
késdbbiekben hatékonyan kamatoztathatunk, tehat érdemes az utékornak atadni az errdl sz616 végsé
kovetkeztetéseket.

A 2019/2020-as tanévben is a szokdsos médon zajlott az ELTE tanarszakos hallgatdinak gyakorlati
id6szaka; a masodik félév azonban vdratlan fejleményeket tartogatott a gyakorlatokon részt vevo
hallgatdk szamara a pandémia okozta koriilmények miatt. Egyik naprdl a masikra kellett attérni a
digitalis tavoktatdsra. Marcius 12-t8l sem a pedagdgusok, sem a tanarjeldltek nem Iéphettek be az
iskolak kapuin. Ez alapvet8en valtoztatta meg a gyakorlatok tovabbi szervezésének, teljesitésének
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feltételeit. Az oktatds nem dllhatott le, csak atkerllt egy virtudlis szintérre, ahol nem mindenki
mozgott egyforma rutinnal.

Az EGtvOs Lordnd Tudomanyegyetem Tanarképz6 Kozpontja (ELTE TKK) minden tanév végén
kérdbiv segitségével gylijti 6ssze azon tandrjeldlt hallgatdk tapasztalatait, akik az adott évben
koz0sségi pedagdgiai, szaktargyi, illetve 6sszefliggé egyéni iskolai gyakorlatot végeznek. A kutatds
érdekében az ELTE TKK eddigi szokdsos kérddivét néhdny olyan kérdéssel egészitettik ki, amelyeket
kilonésen fontosnak tartottunk megvizsgalni a tandrjelltek korében az adott helyzettel
kapcsolatban. Erre azért is volt sziikség, hogy a késébbiekben mar felkésziiltebben védghassunk bele a
tavolléti oktatds alatti tanitdsi gyakorlatokba. Jelen tanulmanyunkban a hiromféle (kozosségi
pedagdgiai, szaktargyi tanitdsi, Osszefliggé egyéni iskolai) gyakorlat kozul a féléves szaktargyi
(dgynevezett rovid) tanitdsi gyakorlatra fékuszaltunk. A szaktargyi tanitdsi gyakorlat id6tartama 60
munkadra (egy szemeszter alatt teljesitendd). Ebb8l maximum 45 kontaktdra, amely magdaba foglalja
a tandrjeldlt altal 6ndlldan tartott 15 tandrat/foglalkozdast. A gyakorlat egyik célja, hogy dtmenetet
képezzen a kordbbi pedagdgiai, pszicholdgia és szakmddszertani gyakorlatok és az 6sszefligg6 egyéni
tanitasi gyakorlat k6zott. Mdsrészt biztositja, hogy a hallgaté minél t&bb tapasztalatot gy(ijtson
dltaldanosan a tandri munkdval és a sajat szaktargydnak tanitdsdval kapcsolatban a vezetStandr
segitségével. A két szaktargybdl altaldban kilon félévben végzik a gyakorlataikat a hallgatdk, de
megengedett az is, hogy azonos félévben tegyék meg ezt. A gyakorlat az ELTE gyakorldiskolaiban
teljesitendd. Nem hivatalos kommunikacidban erre a gyakorlattipusra sokan mint ,,révid tanitasi
gyakorlat”-ra hivatkoznak (ELTE TKK, 2020).

A kutatas bemutatasa

Vizsgalatunk kdzéppontjaba az aldbbi kérdéseket dllitottuk:

— Hogyan befolydsolta a 2019-2020. tanév masodik félévében a szaktargyi gyakorldtanitasukat
végzOket az online oktatdsra valé atallas? Milyen ardnyban keriilt vagy nem kerdilt at a
gyakorldtanitds tisztan digitalis térbe?

— Milyen hatassal birt az online oktatds a tanarjel6lt és vezetétanara/mentora kommunikacidjdra,
munkakapcsolatara? Mennyiben lehetett megdrizni ebben a munkakapcsolatban a tradicionalis
mester/tanitvdny munkakapcsolatot, és milyen elemeiben alakult ez at?

— Hogyan befolydsolta az online, digitdlis térben oktatd tandrjeldlteket ez a helyzet a tanari
énképiikben, a palyara vald alkalmassaguk megitélésében?

Kutatdsunkban a feltdrd- és magyarazokutatasok jellemzgit 6tvoztik. Két 1épésbdl all6, egymdsra
épil6 adatgylijtést folytattunk. Az elsd |épésben alkalmazott kérddives adatgydlijtés eredményeire
épitve egy kisebb mintdn lefolytatott, feltdrd interjis adatgyijtést végeztiink:

a) a nyilt és zart végli kérdéseket tartalmazd online kérddives adatgylijtésiink az ELTE TKK éves
adatfelvételéhez kapcsolddott; a tavolléti oktatds idején szerzett tanitasi gyakorlatra
vonatkozd kérdéseink a TTK adatgydljtéseiben standard mdédon alkalmazott kérdéseket
egyszeri, kiilonleges kiegészitésként kovették; az online adatgydijtés részeként egy metafora-
vizsgélatot is lefolytattunk;

b) félig strukturalt interjuk segitségével a tavolléti oktatdsra vonatkozdéan adatokat gy(ijtottiink a
résztvevOk tapasztalatairdl és gondolatairdl.

A kérddives adatfelvételt 2020 nyaran végeztiik el, mig az interjus adatfelvétel a tdvolléti oktatas
szemeszterét kdvetden, 2020. szeptember és 2020. november koz6tt zajlott. A 2019/2020 tavaszi
félévében 317 hallgatd vett részt szaktargyi gyakorlaton, kozilik 117 hallgaté osztotta meg
tapasztalatait a félév végén, vagyis a megkérdezettek 37%-a.

E tanulmdnyban a kérddiv nyilt végli kérdéseit és az interjis kutatds eredményeit foglaljuk &ssze.
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A tanar metaforai kontaktdran és az online térben

A kialakult helyzethez igazitva a gyakorlatukat t6lt6 tanarjeldlteknek a kitdltendd kérd&ivben egy-egy
elkezdett mondatot kellett befejeznilik. Az egyik esetben azt kellett leirniuk, hogy mihez hasonlitjak a
tanart, milyen metafordval tudjdk lefrni a kontaktoktatdsban, illetve hogyan nevezik meg a tavolléti
oktatasban. A megadott metafordkat mindkét esetben meg is kellett magyarazniuk.

A tanari szerep metaforaval valé meghatarozasanak igen gazdag szakirodalma van (v6. Dudas,
2005, 2007; Szabolcs, 2001; Szivdk, 2002, 20033, 2003b; Vdmos, 2001a, 2001b, 20033, 2003b). A
metaforaknak mint a fogalmi rendszer és az emberi gondolkodds reprezentdnsdnak vizsgdlata jdl
alkalmazhaté a pedagdgiai kutatdsokban is. ,,Jél lathatéan szakadatlan kizdelem folyik annak
érdekében, hogy a nehezen megfoghatd, rendkivil Osszetett jelenséget, a tandrszerepet,
megfoghatdva tegyiik. Ebben az erdfeszitésben a metaforak kiilénleges szerepet toltenek be. A
metaforak hatékony eszkdzként miikédnek kozre olyan absztrakt entitdsok megragaddsaban,
amelyek egyszer(i verbalis eszk6zdkkel csak koriilményes, részletezg és hosszadalmas médon irhaték
koriil. Varazslatos erejiik folytan képesek a megfoghatatlant is megfoghatdva tenni. Erthetd tehat,
hogy a tandrszerep komplexitasa gyakran taldlkozott a metaforak értékgazdag vildgdval a nemzetkozi
és hazai szakirodalomban egyarant” (Fébian, 2015, p. 15).

A pedagdgiai metaforakutatdsokban fogalmi metafordkat vizsgalunk, amelyek két fogalmi
tartomanybdl allnak, vagyis az egyik tartomanyt a masik segitségével értelmezzik (pl. a tandr egy
szinész). A fogalmi metaforakat alkotd két tartomanynak kilén neve van: a fogalmi tartomany, ahol a
metaforikus kifejezések szerepelnek (szinész), a forrastartomany, ennek segitségével értjiik meg a
céltartomany (tandr) fogalmat (Kévecses, 2005).

A jelen felmérésben a két kiilénb6z8 szintéren térténd tanarszerep megaddsa, azok jelentése és
lizenete is igen tanulsagos.

A kérddivet kit6lt6 hallgatok kozil ezekre a kérdésekre 86 f6 vélaszolt, ez az 6sszes vélaszadé
73,5%-a. A 86 valaszbdl a kontaktoktatdsra 12 6, az online oktatdsra 17 {6 nem irt valaszt, vagy a vélasza
nem értékelhetd. Ez az egész felmérésben valaszt addk 63,2 %-3t, illetve 60 %-at jelenti.

A tandri metafordk a kontaktoktatdsban

A valaszadék metafordit a kontaktoktatdsra adott vdlaszok alapjan az 1. tabldzat fogalja 6ssze. A
tdbldzatban a tanar célfogalom megnevezését és annak magyardzataibdl megalkotott,
jelentéskorokbe csoportositott jelentéstartomanyait 1atjuk. A metafordkat megvizsgalva
megdllapithatjuk, hogy a metaforakutatasban részt vevé tanarjel6ltek tobb mint kétharmada, 68,9%-a
(51f6), személyt jel6l6 metafordval nevezte meg a céltartomdnyt, amely 26 féle elnevezést jelent. Ha
ezeket a személyekre vonatkozé megnevezéseket elemezziik, akkor egyértelmiivé valik, hogy a tanar
legfontosabb feladatanak tartjdk a valaszaddk a vezet6, az iranyitd, a segit6 szerepet, valamint azt,
hogy a tandr olyan szakember legyen, aki tuddssal rendelkezik (mester, el6add), és mellette tdmogatja,
vezeti, irdnyitja tanitvanyait.

A személlyel megnevezett metafordk kdzott joval kisebb szamban szerepelnek a csalddtaggal
megnevezett forrastartomanyok. Az itt szerepld metaforak (sziil8, csaladfé, pétmama) legfébb
jelentése a segités, iranyitds, tamogatds mellett a példamutatds és a nevelés. Ez utdbbi
jelentésmegadds kilon figyelmet érdemel, mivel csupdn egyetlen egyszer szerepel a metafordk
jelentéstartomanyéban. Erdekes, hogy a leendd tanérjeldltek a jelen metaforaelemzés alapjan nem
gondoljak, hogy egy tandran vald tanari jelenlétnek az ismeretek ataddsa mellett a nevelés is feladata
lenne.
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1. tdbldzat

A kontaktiskolai-oktatds tandrmetafordi

Jelentéstartomdny
segités, iranyitas, koordinalds
segités, tamogatas, jelen van

segités, tamogatds

irdnyitas, nevelés

irdnyitas

Osszefogas

iranyitas, segités

irdnyitds

irdnyitas, lelkesités

irdnyitds, koordinalas
tanitas

szdrakoztatas

tdmogatas, irdnyitas, fejlesztés
segités, iranyitas, fejlesztés
tanitas, szervezés, kreativitas
irdnyitas, segités

irdnyitas, szervezés

segités, tdmogatas, lelki fejlesztés,
példamutatds

tanitas, nevelés, irdnyitas
segités, tamogatds

jelen van/ lenni

segités, fejlesztés

szolgdlas

segités

tanitas

lelkesités, motivalas

segités, itmutatas

irdnyitas, Gtmutatas
irdnyitas, Gtmutatas
irdnyitas, Gtmutatas

tanitds, tudasatadas

tanitds, tudasatadas

segités, figyelés

segités, tamogatas

segités

segités, tamogatas, iranyitas
nélkilozhetetlen
szdrakoztatas, segités, tanitas
iranyitas, figyelés, Utmutatds
Utmutatas, szervezés
alkalmazkodds, megujulas
segités, tAmogatas

tanitas

segités, tanitds

segités, tanitds

segités, iranyitas

tanitas

A személyekkel megnevezett metaforak egyéb csoportjdban megjelend elnevezések 6nmagukban is
érdekes és egyedi gondolatokat vetnek fol. Az él6 ember kifejezés mdr el6re vetiti a felmérés masodik
kérdését, ahol az online oktatdsban részt vevd tandr metafordjat kellett megnevezni. A vélaszadd a
metaforajaban a tanar kozvetlen jelenlétére helyezte a hangsulyt. Ezt bizonyitja az is, hogy ez a
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vdlaszadd az online térben a tandrt elérhetetlen személyként nevezte meg, azaz er8sen a didk és tanar
kommunikdaciéjanak valds, illetve virtudlis terére &sszpontositva alkotott metafordkat. Hasonléan
érdekes a koevollcids pdr egyike megnevezés is, mert itt a metafora megalkotdja ragyogdan leirja Jiirg
Willi koevollicids elméletét, amely szerint a tandr feladata, hogy formalja a kérnyezetét (az osztalyt),
de ezzel parhuzamosan 6 maga is a kdrnyezete hatdsdra folyamatosan formaldédik. A folyamat
eredménye pedig kolcsonos adaptaciok (sikeresen megoldott helyzetek) sorozata (Willi, 1985).
Ugyanez a tandrjellt az online oktatdsban a tandrt mar egy eszkdzzel, a naptdr metafordval
azonositja, aki hataridékkel segiti a didkokat, de a kapcsolat nem személyes, mdr nincs méd az
egylttfejl6désre. Nincs tul j6 véleménye annak a vélaszaddnak, aki a tandrt rabszolgaként jelenitette
meg mind a két tanitdsi formdban. A vardzslé metaforat hasznal6 tandrjeldlt szintén mind a két oktatdsi
formaban ezt a forrasfogalmat irta, de amig a kontaktérdkon a tanar f6 feladatanak a lelkesitést,
motivalast tartotta, addig az online térben mdr a szérakoztatast.

Atandr kontakttérben tortén6 megnevezésére 10 f6, az értékelhetd valaszt adok 13,5%-a irt targyat,
eszk6zt megnevezd metaforat (irdnytd, ment6év, ragasztd, kapocs, ldmpa, zsebldmpa, jelz60szlop stb.).
Ezek dltaldnos, a tandr irdnyité, Utmutatd, tamogatd szerepének prototipikus metafordinak
nevezhetdk.

A tobbi megjelend kategdria koziil tanulsagos kiemelniink a testrész fogalom ald sorolt emberben
a sziv megnevezést, mivel itt is egyedi az online oktatdsban vald szerep esetén az emberben az agy
parhuzamallitas. A magyardazat mind a két esetben csupan annyi volt, hogy nélkiil6zhetetlen, igy a
befogaddra van bizva, hogy miképpen értelmezi a két elnevezést. Taldn ez a parhuzam is arra utal,
hogy amig a jelenléti oktatdsban az érzelmeknek is van helye, vagy akar itt az az elsddleges, addig a
tavolléti oktatast a racid, a tudasitadas hatdrozza meg elsédlegesen.

Szintén érdekes parhuzamot figyelhetiink meg a Nap és a vele pdrhuzamban allitott Hold
metaforakkal kapcsolatban. Amig a Nap iranyit, figyel, Gtmutatdst ad, addig a Hold inkabb ,,csak’ segit.
Ahogy a tanarjeldlt irta: ,,a Nap vildgit, erét és tudast ad, mindenki figyeli, a Hold kdveti Napjat, egyitt
mozog vele, s bar nem ragyogja be a »Fdldet«, de épp oly meghatdrozd”. Tehdt a Hold is elldtja a
feladatot, de éppen a kdzvetlen kapcsolat miatt a fény hidnyzik. Ebben a Nap-Hold parhuzamban még
egy harmadik, az égitestek jelentéskorébe beill6 metaforais sziiletett, a F6ld mint a didkokat jelképez&
kifejezés.

A harmadik metaforapar, amelyet érdemes elemzés ald vonnunk, a bioldgiabdl kdlcsonzott
hasonlat. Itt a kontaktoktatast a valaszadé mRNS a DNS mellett, mig az online kapcsolatot egy k6tés a
molekuldban metafordval nevezte meg. A magyardzat alapjan kitlinik, hogy amig a kdzvetlen tandrdn
a tanitas, a segités egyénre szabott: ,,minden sejthez (tanuldhoz) a sajat »miikédéséhez« sziikséges
informacidt (tananyagot) tudja, hogy melyik&jiiknek mikor, milyen ddézisban (és milyen formaban)
juttassa el.”, addig az online térben az elsédleges cél a tuddsanyag valamilyen elrendezése, ataddsa:
,»,a meglévo elemek (tudas-részletek) kdzott, melyek mindegy, hogy hogyan/milyen tton keriiltek oda,
de meg kell teremtse a kapcsolatot, hogy a részekbdl az egész folépiilhessen.”

Igen tavoli asszocidcid terméke a tanar céltartomanyaként a hideg sor kifejezés megnevezése. De
az asszociacid kovethetd, hiszen a valaszadd szerint a hideg sor segit mederbe terelni a szétcsdszott
napot, valahogy lgy, ahogy a tanar feladata egy tandrdnak a mederbe terelése, tartasa.

A tandri metafordk az online oktatdsban

Az online oktatds sordn a tandr szerepének metaforikus kifejezéseit a 2. tablazat tartalmazza. A 69
vélaszold ebben az esetbenis alegtobb metaforat a személyek fogalomkdrébdl alkotta. A 44 valaszold
(ez a valaszt addk 63,7%-a) 33 féle személyt jel6l6 metaforat irt. Itt is ugyanazok a fékategédriak
jelennek meg, mint a jelenléti oktatas esetében. A vezet8személyek kérében szintén megtaldljuk a
mentort, a facilitdtort, a vezetét, a koordindtort, a csoportvezet6t. Ujként jelent meg a tandcsadd, a
kriziskezel6, a rendezvényszervezd, a kapcsolattarté. Ezek jelentéstartomanydban a segités,
koordinalds mellett mar el6kerdl a tanuldkkal vald kapcsolathidny, illetve az online helyzetbdl fakadé
kiszolgaltatottsag, az ehhez a helyzethez vald alkalmazkodas is.

228



XXI. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (2021) - Tanulmanykétet

Félérendelt fogalom

< —m 3 MmN Wn

vezetd

szakember

csalddtag/barat

egyéb

Eszkoz/targy

Egitest
Epitmény
Testrész
Tulajdonsag
Testrész

Egyéb

Forrdsfogalom

Metafora
mentor
facilitator
segité
feladatkioszté/koordinator
vezetd
tanacsadd
kriziskezel§
rendezvényszervezd
fénok
csoportvezetd
kapcsolattarto
karmester
juhdsz a Zoomon
vlogger
muzeumpedagdgus
televiziés mlisorvezetd
festd
szerkesztd
el6add
rendezd
youtuber
szonok
ellendr
sziilé
levelezGtars
ritkan latott rokon
nagyszUlé (tavoli)
barat (kilfoldon é16)
rabszolga (otthon robotold)
elérhetetlen személy
tanulé
polihisztor
fantom
varazslé
egy robot
tankényv (virtualis)
replld frizbi
mankd
generator
naptar
ég6 lampa
Utmutatd és ellendrz6 program
TV
egy gép, egy droid
Hold
bastya
emberben az agy
kreativitas
emberben az agy
katalizator
egy senki
egyrossz vicc
kotés a molekulaban

229

El6fordulds

S

B, Ea ma A AW A A A A A A A A A a A  NW A A A a A A A A A NN S ma A A A A A A s m ma ma ma a oa NN W W

2. tdbldzat
Az online oktatds tandrmetafordi
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Amig a jelenléti oktatds esetében a szakemberek jelentéskdrébe sorolt metaforak kozott a tudas
birtokldsa volt az els6dleges jelentéstartomany, addig az online térben miik6dd tandri metaforak
sokkal inkdbb az irdnyitdsra (rendezd, karmester, juhdsz a Zoomon), szervezésre (szerkeszt6, festd),
szoérakoztatasra (televiziés mlsorvezet§, viogger) vonatkoznak. A metaforak szintjén is megnevezésre
kerdl a digitalis vilag (vlogger, youtuber, juhdsz a Zoomon), valamint az egyes jelentéstartomanyokban
a kapcsolat, a visszajelzés és a jelenlét hidnya is.

A csaladtagok, bardtok kategdridjaban a sziil6 megnevezés mellett a tavolsagot mint jelz6t
megkapd rokon, nagysziil6 és bardt reprezentalja az online térben Iévé tanart.

Az egyéb kategdriaba sorolt személyek koz6tt is feltlinik a rabszolga, de 6 mar otthon robotol, a
fantom, akinek legf6bb jellemzdje, hogy tavol van, és feladatot ad. Ugyanakkor érdekes a tanulé
metafora, amely arra utal, hogy ezt az j helyzetet a tandrnak is tanulnia kell.

Az eszkbz, targy kategdridba sorolt metaforak mindegyike utal az online oktatds miatt
megndvekedett munkdra (robot, gép, droid), illetve a tavolsagra, arra, hogy nem egy térben van a
tandr tanitvényaival, és a kapcsolat barmikor megszakithatd (virtudlis tankényv, reptils frizbi,
generdtor, naptdr, TV).

Az egyéb kategdridba tartozé metafordk koziil igen negativ jelentéstartomdnnyal birnak az egy
senki és az egy rossz vicc megnevezések. Mindkettd a tandr online térben vald kiszolgaltatottsagat,
tehetetlenségét hangsulyozza.

Jelentéstartomdnyok a kontakt- és az online oktatdsban

A metafordk elemzése mellett megvizsgaltuk, hogy a hallgatdk altal megnevezett metafordk milyen
jelentéstartomanyokat jeldlnek. A két oktatdsi forma jelentéstartomanyainak 06sszehasonlitd
tablazatat megvizsgalva (vo. 1. abra) megallapithatjuk, hogy 10 olyan jelentéstartomanyt jel6ltek meg
a valaszaddk, amelyek mind a két tanitdsi formdban megjelentek. A felsorolt jelentéstartomanyok
gyakorisagi sorrendben szerepelnek. A legtobbszor a segités fordult eld, majd ezt kdvette az irdnyitds,
a tdmogatds és a koordindcié mind a két tanitdsi formdban. Erdekes, hogy a tanités a jelenléti oktatdsra
utalé metafordkban 13-szor, mig az online szintéren csupdn egyszer jelent meg. Ez jél kifejezi, hogy a
tanarjeldltek valami mas tevékenységet tartottak fontosnak a megvaltozott, szokatlan oktatasi
formdban. A 6. helyen 3allé alkalmazkodds, illetve az utdna sorrendben kdvetkezd szervezés,
szérakoztatds, példamutatds és magyardzds mar mind a két formanal igen alacsony szdmban
szerepeltek.

A jelenléti oktatds esetében Osszesen husz jelentéskort kilonithetlink el, amelybdl 10 a tanitasi
format jellemzi. A csak itt megjelend jelentéskordk ritkan fordultak eld. Koziilik a leggyakoribb a
fejlesztés (8) és az utmutatds (6) volt. A szervezés, a nevelés, a szérakoztatds, a megujulds, az
alkalmazkodds haromszor, az dsszefogds, a figyelés, a lelkesités, a példamutatds kétszer, mig a
motivdlds, a magyardzds, a kreativitds és a jelen van egyszer taldlhatd meg. Ez utdbbi megallapitas
feltehet&en az online oktatas ismeretében keriilt a jelentéskdrok kozé. Az elgondolkodtatd, hogy a
lelkesités, a motivdlds, a magyardzds, a kreativitds jelentéskérok, amelyeknek egy jelenléti dra
természetes részeként kellene miikddniiik, nagyon alacsony szamban jelennek meg.

Az online térben tanité tanarra alkalmazott metafordk jelentéstartomdnyai k6zott is taldlunk 16
kategdriat, amely csak itt fordult el6. A legmagasabb el6forduldssal koziiliik az online oktatast
jellemzd tdvol van (13) és nincs kapcsolat (9) jelentések fordultak el. De még az Sket kovetd
feladatadds (6), illetve a visszajelzés (5) jelentéstartomanyok is jél kifejezik a kezdeti oktatasi forma
egyik legfontosabb tanari feladatat. A tanari munka kritikdjanak tekinthet6k a ki lehet kapcsolni és a
kévethetetlen jelentéstartomanyok. A tanarnak az Uj helyzetbdl adddd kiszolgaltatottsagara utalnak
az egész nap dolgozds, a videdkészités, a szolgdlds és a tanulds jelentések.
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Jelenléti oktatas Mindketté Online oktatas
dtmutatds fejlesztés tdvol van
-meguijulas segités nincs kapcsolat
figyelés iranyitas feladatadas
lelkesités tamogatas visszajelzés
nevelés koordinalas ellendrzés
Osszefogas tanitds biztonsagadas
jelen van alkalmazkodas egész nap dolgozas
szérakoztatas szervezés eladas
kreativitas magyarazas ki lehet kapcsolni
példamutatas kovethetetlen
motivalds kozvetités

polihisztor

szolgalas

tanulas

utasitas

videdkészités

1. dbra

A metafordk jelentéskorei

A félig strukturalt interjik eredményei

A kérd6ives kutatasban részt vevd vidlaszadék donté tobbségének (87%) tavolléti oktatasi
kornyezetben (is) kellett végeznie a szakmai gyakorlatat. A tavolléti oktatas idészakaban a hallgaték
kétharmada nem vagy csak rendszertelendil tanitott. A vizsgalat eredményei azt mutatjdk, hogy a
vdlaszaddk altaldnos, illetve konkrétan a gyakorlattal vald elégedettsége is kifejezetten jonak
mondhatd. Ugyanakkor a munkaterheléssel, és a munkadrdk kreditardnyos beszdmitasaval voltak a
legelégedetlenebbek. A tavolléti oktatds sordn szerzett tapasztalatokat alapvetden kedvezének itélik
meg a vdlaszaddk, tobbségiik szerint hasznosithatd ismereteket szereztek, és kézel kétharmaduk
értékeli eredményesnek sajat tanari munkajat. Ugyanakkor a tanuldk oldalarél nézve mdr nem ennyire
kedvezG6ek a vélemények, csak a valaszaddk fele gondolja ugy, hogy a tanuldk oldalardl is eredményes
volt a tavolléti oktatdsban zajlott tanuldsi folyamat. Az altaldnos és a gyakorlattal valé elégedettségi
mutatdk koézil kiemelkedik a gyakorlatvezetd értékelése. A vdlaszaddk a legelégedettebbek a
gyakorlatvezetd szakmai felkésziiltségével voltak. A gyakorlatra vonatkozd konkrét értékelésbdl
kiemelhetd, hogy a legelégedettebbek a vezetStanarukkal voltak, ez az elégedettség féként az
egylttmikodésre és a visszajelzésre vonatkozott. Mindemellett a mester/tanitvany egylttmiikodést
befolydsolta a vezetdtanar informatikai felkésziiltsége is. A tandrszakos hallgatdk digitalis tuddsa
felértékel8dott, feladataik kozott a leggyakoribb a digitalis tananyagok készitése volt, valamint az
ezekhez kapcsolddd Ujfajta értékelési mddszerek kidolgozdsa. A kérddives valaszaddk szerint a
tavolléti oktatds sok tanitdsi, tandri képességet igényel, viszont véleményiik szerint sem az értékelési
gyakorlat megvaltoztatdsa, sem a kommunikécié gyakorisdga nem pétolhatja a jelenléti oktatast. Igy
féként a visszajelzés hidnya miatt vélik gy a valaszaddk, hogy a tdvolléti oktatds nem lehet
egyenrangu a jelenlétivel.

A kérdGives adatfelvétel utdn szerettiink volna a részletekbe jobban beleladtni, ezért készitettlink
néhany interjut az érintettekkel. 10 tandrjel6ltet kérdeztiink meg, akik mindannyian 2020 tavaszan
végezték a szaktargyi tanitdsi gyakorlatukat. Erdeklédésiink els@sorban arra irdnyult, hogy a virus
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okozta vészhelyzet mennyiben valtoztatta meg koriilményeiket, és ez hogyan hatott a szakmai
fejlédésiikre.

Az elkévetkezd részben betekintést adunk a beszélgetésekbe. Néhol sz6 szerinti idézetekkel
tdmasztjuk ald a tapasztalatokat. Ehhez kitaldlt neveket hasznalunk, de azokbdl lehet kdvetkeztetni
az interjualany nemére.

Attérés tdvoktatdsra

A magyar iskolak tavolsdgi oktatdsra vald atdlldsa szinte egyik naprdl a masikra tortént. Ezzel a
tanarjeldltek kérilményei is hirtelen véltoztak meg, és egyben megsz(int a tanitasi gyakorlat Iényegét
jelentd kozvetlen kapcsolat a tanuldkkal és az iskoldkkal. Mindez atkerdilt a digitdlis térbe, ahol addig
nem sok id6t toltottek a gyakorlat szempontjabdl.

ArésztvevBk elmondasa szerint a valtds olyan gyorsan tértént, hogy nem volt idejiik informalddni,
ezért volt, aki masnap reggel az iskola portajan szembesiilt azzal a ténnyel, hogy mdr nem mehet be
az épliletbe. Ez nagy zavart keltett a hallgatdk kérében, hiszen teljesen elbizonytalanodtak a folytatést
illet8en. Ekkor az egyetem rektora tavaszi sziinetet rendelt el, igy sikerilt egy kevés id6t nyerni, ami
alatt a Tanarképz6 Kozpont (TKK) a gyakorldiskolakkal valé egyeztetés utan kidolgozta a gyakorlat
teljesitésének mddjat.

Az atdllds hatdsa a gyakorlatra, tapasztalatai a jelenléti oktatdshoz képest

Mivel alig akadt olyan hallgatd, aki az iskolabezdras eldtt megtartotta volna a kotelezden eldirt 15
Orajat, igy el8szor arra voltunk kivancsiak, hogyan szervezték at az érintettek a gyakorlathoz kéthetd
tevékenységeket tartalmi és mdédszertani szempontbdl.

A hallgatéi interjuk nagyon valtozatos helyzetekrdl arulkodtak a megtartott jelenléti 6rak szamat
illet&en.

A tdvoktatds ideje alatt sokan mar nem vettek részt szinkron drakon. Helyette oktatdsi
segédanyagokat készitettek, amelyekkel vagy a vezetStanart segitették, vagy a gyerekek kaptdk
6nallé feldolgozasra.

Ugy tlint, hogy a legtébb szinkrén érat a nyelvszakos hallgatdk tartottak. igy prébaltak pétolni a
jelenléti 6rdk sordn megszokott él6 kommunikaciét, amely az idegennyelv-6rdkon létsziikséglet. A
hallgatdk is pozitivan alltak hozza.

,, Korilbeliil négyet vagy 6tét tartottam kontaktdrdban és a tébbit, azt online. Es nem is csak
annyit tartottam, amennyit kellett, tehdt utdna még ott maradtam tovdbbra is segiteni a
mentoromnak. Tehdt gyakorlatilag a vizsgaidGszakig segitettem az 6 munkdjat.” (L. Réka,
német-magyar szakos)

Taldan nem véletlen, hogy ez a tanari k6z0sség kevésbé élte meg problémanak az atallast, hiszen
évtizedek dta hasznadljdk a nyelvi laborokat, hozzda vannak szokva a géphasznalathoz.

-/ és hogy ott igy volt kapcsolat a didkokkal, azt nem éreztem olyan nagy vadltozdsnak, mert
alapvetden kommunikdcidalapti nyelvtanuldsi médszerekkel dolgoztunk, és ugyanazt csindltuk
az 6rdn is.” (F. Ibolya, kémia-angol szakos, mindkettGt tavasszal végezte)

Egészen mds volt a helyzet a természettudomanyos szakos hallgatdk kérében, akiket nagyon
frusztralt az, hogy nem tudnak él8ben kisérletezni.

,,De az, hogy példdul demonstrdcids kisérletet bemutassak, amit nagyon vdrtam, mert hogy az
is egy ilyen félelmem, hogy az igy nem tértént meg, és igy mentem ki hosszu gyakorlatra, ez
nekem igy nagyon rossz élmény volt, vagy rossz érzés.” (M. Agnes, fizika-matematika szakos)

Sajnos ebben az id6szakban még nem mindenkinél érett meg a helyzet kivanta valtas. Sokan ugyanazt,
ugyanugy akartdk csindlni, mint kordbban. A mdédszerek dtgondoldsara még nem voltak felkésziilve,
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pedig a siker titka nagyrészt ebben rejlett. Akinek sikeriilt adaptdlédnia az Uj rendszerhez, az
eredményesebb is volt.

Interjdalanyaink koz6tt voltak olyanok, akik az egyik szakjukbdl madr elvégezték a
gyakorlétanitasukat egy kordbbi félévben jelenléti formaban. Oket arra kértiik, hogy vessék éssze
tapasztalataikat a tavoktatas id6szakaval.

A kdvetkez6 vallomas 6nmagéért beszél:

,,Hat én nagyon csalddott voltam, amikor ez kidertilt, mert szimomra nagyon-nagyon fontos...
vagy ami miatt [a] tandri pdlydt vdlasztottam, az a valé személyes kapcsolat, és ez igy az online
térben szinte teljesen elveszik, f6leg (gy, hogy nem tartottam személyes, élé 6rat.” (V. Tamara,
fizika-matematika szakos)

A vallomasokbdl az vehetd ki, hogy éppen attdl lettek megfosztva a hallgatdk, amire a legjobban
vagytak, és ami a [ényegét jelenti a tanitasnak: a személyes kapcsolattdl a gyerekekkel.

Egy masik hallgaté a kovetkez6képpen fogalmazta meg negativ véleményét:

,,Nem akarom a tdvoktatdst tgymond szidni, de azt mondandm, hogy nem létezik.” (B. Péter,
matematika-informatika szakos, mindkettét tavasszal végezte)

Beszamoltak arrdl, milyen nehéz volt aktivizalni a tanuldkat. Kikapcsolt mikrofon és kamera mellett
nulldra csékkent a motivacié a képernyd mindkét oldalan.

Kérdeztiik 6ket a szakmai felkésziilés mikéntjérdl is. A személyes jelenlét hidnya az érdkra vald
felkésziilés idejét is megndvelte. A feladatok egyértelm(ivé tétele részletesebb magyardzatokat
kivant, egydttal a lehetd legegyszerlibben kellett megfogalmazni azokat, és ez rutin nélkil még nem
konny( feladat. Az érak utan ki is kellett javitani a tanuldk dltal beadott megoldasokat, ami szintén
nagyon sok id6t emésztett fel.

»Teljes mértékben mds volt, ugyanis egy teljesen mds kérnyezetben, teljesen mds metddus
alapjdn kellett tanitani. Teljesen mds kérnyezet az egész, merthogy mindenki otthon van,
mindenki gép el6tt van, vagy ilyenek. Nagyon megndtt egyrészt az érdkra vald felkésziilési idé,
mdsrészt az, hogy nekem ugymond mennyi ilyen plusz munkat eredményez az, hogy a hdzi
feladatokat ténylegesen kijavitom.” (B. Péter, matematika-informatika szakos, mindketté6t
tavasszal végezte)

A szamonkérés kereteit és tartalmat is jelent8sen at kellett gondolni. A lexikalis tudds visszakérdezése
értelmetlenné valt az adott helyzetben. ElStérbe keriilt az ismeretek alkalmazasa, szintetizdlasa,
illetve olyan képességek fejlesztése, amelyek a tanuldktdl nagyobb mértékl ondllésagot kivantak
meg.

,,Hat egészen mdshogy prébdltam felépiteni az anyagokat, mivel ugye a didkok szdmdra ott van
azinternet, és ezért az olyan tuddst, ami csak... ami ilyen lexikadlis, arra inkdbb prébdltam, hogy

inkdbb &k keressenek rd” (V. Tamara, fizika-matematika szakos)

A tdvoktatas alatt sajnos a pedagdgiai folyamat tervezését nem szivesen adtdk at a vezetétanarok a
hallgatdknak. Ez a helyzet mindenki szamara Uj volt, igy érthetd médon nem tudtak mentori szerepbdl
segiteni a tanarok, 6k is akkor tanultak, mit hogyan lehet megoldani.

Az interjualanyok beszamoldit hallgatva vegyes vélemények sziilettek az eredményességgel
kapcsolatban mind a hallgatdk sajat tanitdsi gyakorlatat, mind a tanuldk ismeretszerzési folyamatat
tekintve. Volt, aki szinvonalcsdkkenésrdl szamolt be a tananyag befogadasat illet8en, ugyanakkor
mdsok szerint a tanuldk tdbb olyan képességet is fejleszthettek ilyen médon, amelyre kordbban nem
volt lehetdségiik. A digitdlis kompetencia nyilvan er6s6dott, és elsésorban az 6ndllé tanuldi aktivitast
igényld készségek, mint pl. a kreativ irdskészség is pozitiv irdnyba fejlédott.
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Egyuttm(ik6dés a vezetStandrral, a tandri k6z6sséggel

A tandrjel6ltek eredményessége természetesen azon is mult, hogy vezetS8tanaraik mennyire tudtak
segiteni nekik, és milyen mértékben voltak képesek kommunikalni a helyzet megolddsahoz. Ehhez
mindkét fél digitalis felkészliltsége jelentette a kulcsot, ami nem minden esetben volt kielégito.

»A legnehezebb ugye az volt, hogy nem volt él6 kapcsolat a mentortandrommal, vele e-mailben
kommunikdltam. Az osztdlynak sem tartott vided formdban drdt, hanem veliik is e-mailben
kommunikalt, és nekem ez nagyon nehéz volt, mert mdr a hospitdlds alatt is, meg az els6 érdmra
késziilés alatt is a tandr Ur nagyon-nagyon sok segitséget tudott nekem adni, és ugye 6 mdr egy
id8sebb tandr Ur rengeteg tapasztalattal, és nagyon jé volt csak hallgatni is, ahogy 8 mesél. Es
ehhez képest az e-mailes kommunikdcid, az nagyon-nagyon rossz volt, ott sokkal szlikszavibb
volt, szerintem, neki is nehéz volt ezeket igy leirni, és mindent csak igy t6bbszori
visszakérdezésre fejtett ki bévebben, tehdt hogy amit amugy megkérdeztem volna él6ben, az
csak ilyen 6t-hat e-mail vdltds sordn lett csak tiszta.” (M. Agnes, fizika-matematika szakos)

A vezetBtandrok a hirtelen valtas miatt nem tudtdk, milyen feladatokkal 1assdk el tanarjeldltjeiket
ahhoz, hogy tovabbra is megfeleljen a gyakorlat a kit(izott céloknak, és szakmailag biztositsa a fejl6dés
lehet&ségét. Ez bizonytalansagot sziilt a jeldltek kérében is. Ugyanakkor arra is volt példa, hogy a
mentor képes volt kezében tartani a kontrollt és segitséget nyujtani a gyakorld hallgatdnak.

,,Hat tényleg lelkiismeretesen ellen@rizte a munkdmat, sokszor mdr idegesit8 volt, hogy minden
vessz8be meg szokdzbe belekététt, de példdul & kiildétt nekem weblapokat, ahol én magam is
ilyen kisfilmeket meg animdcickat tudtam keresni.” (V. Tamara, fizika-matematika szakos)

Az interjuk ravilagitottak arra, hogy a hallgatdk ebben az id6szakban kevesebb lehet8séget kaptak
arra, hogy szakmailag fejlédjenek, kiiléndsen, hogy a vezet8tandraikkal valé kapcsolattartas
megneheziilt. A tandri mesterség elsajatitasdhoz azonban normadlis kériilmények kéz6tt a bévebb
szakmai kdz0sség is jelent8sen hozzdjarul, akdr az egész tantestiilet, vagy gyakorta a hallgatd sajat
szakjdhoz kothet§ munkak6zdsség. Ezért arra is kivancsiak voltunk, hogy ezen a téren milyen
lehet&ségek adddtak a miihelymunkara. Azonban itt még a korabbinal is elkeseritébb beszdmoldkat
kaptunk. Gyakorlatilag a tantestiilet mint tdAmogaték6z6sség szinte teljesen megsziint. Semmilyen
téren nem tudta betdlteni szerepét, a hallgaték még inkabb elszigetel6dtek a kollégaktdl. Kiilondsen
negativ élményt jelentett ez azok szamara, akik korabban a jelenléti oktatds soran ennek pozitiv
hatdsat egyszer mar tapasztalhattak.

,,Kérdez6: Az online tanitds keretében mennyiben érezte magdt egy tandri szakmai kéz6sség
tagjdanak?

VT.: Egydltaldn nem. /.../
K.: Es egyébként az el6z8 id6szakban volt ilyen élménye, amikor még offline volt?

VT.: Hdt az [X iskold]ban ott direktben is kildétt a vezetStandrom a kollégdjdnak a
matekdrdjdra, meg &6k igy végignézték, ahogy az elsé érdkon nagyon izgulok, ott mindig a
tandriban taldlkoztunk, akkor mondtdk, hogy na, most mdr sokkal jobban nézel ki, meg nagyon
kedvesek voltak meg megért8ek/.../ Az online alatt... hdt egydltaldn nem. Semmi. De hogy még
nemis volt erre igy... nem is hivtak meg, vagy nem is hallottam, hogy lett volna ilyen.

K.: Ertem. Sz6val mindenki elvolt a maga kis bajdval, gyakorlatilag.

VT.:Igen.” (V. Tamara, fizika-matematika szakos)
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A tantdrgyhoz f(iz8d6 viszony vdltozdsai, a tandrjel6ltek tandri szakmdhoz és tandri pdlydhoz valé
viszonydnak alakuldsa

Az iskolai gyakorlat tobbek koézott azt a célt is szolgadlja, hogy a gyakorld tandrjeldltek
megismerhessék a sajat tantdrgyuk tanitdsanak aspektusait, ami eltérhet az egyetemi drdkon
latottaktdl. Ezért szamunkra az is érdekes volt, hogy az online kérnyezet miként befolydsolta ezt a
kialakuldban [évd [atdsmddot.

Az ezzel kapcsolatos kérdésilinkre a hallgatdk pozitiv valaszokat adtak. Vdrakozasainkkal
ellentétben a szokatlan kérilmények nemhogy nem tantoritottak el 6ket, de még t&bb izgalmas
lehetdséget taldltak tantargyaikban arra vonatkozdan, hogyan tudjak azt atadni tanitvanyaiknak.

»Jobban megszerettem egyébként. Mdrmint, hogy egy-egy dérdra most volt idém csak egy
témdban jobban elmélyedni, meg azt megnézni, hogy kisebbeknek mondjuk ezt hogy lehet,
vagy mit érdemes elmondani, megmutatni. Es emiatt én, ahhoz képest, amit ugye egyetemen
tanultunk egy adott tdrgy keretein beliil, ahhoz képest jobban megszerettem.”
(M. Agnes, fizika-matematika szakos)

S6t, maga az online koérilmény eddig ki nem haszndlt lehet8ségek kiakndzasdra sarkallta
tandrjeldltjeinket.

»l-../ tulajdonképpen akdrmennyire is kevés dolog kertilt most ebbdl el6, iszonyatosan izgalmas
volt rdjénni, hogy egy vidednak, ha jol megvdlasztott vided, milyen jél lehet beilleszteni
bdrmilyen forrdst, ami lehet, hogy 6rai keretek kéz6tt megvaldsithatatlan, mert mondjuk nincs
ppt, nincs internet, nincs projektor, semmi. Tehdt, hogy tigymond nagyobb tér volt arra, hogy a
digitdlis anyagokat mi is félfedezziik, és ezzel tjabb kapu nyilion meg ebben az oktatdsi
platformban. Széval szamomra inkdbb a lehet8ség, tehdt hogy a tantdrgyamban nem
csalddtam, vagy semmilyen elforduldsom, vagy bdrmi ilyen negativ élményem nem volt, inkdbb
d tanitdsi folyamat volt z6kkendsebb” (Z. Ildikd, térténelem-magyar szakos)

Az iskolai gyakorldtanitas sordn kertiilnek igazan kézel a hallgatdk a tanari mesterséghez, a tandri
palydhoz. Ebbd8l a szempontbdl nagyon is meghatarozd, mit tapasztalnak ebben a par hénapban,
hiszen ez alapjan déntik el végiil, hogy allast vallalnak-e valamelyik iskoldban. Ezért kiil6ndsen
kivancsiak voltunk arra, hogy az online térbe valé atkeriilés hogyan befolydsolja ezt a dontést. Jelent-
e bdrmiféle térést a tandrra valds folyamatdban egy ilyen hirtelen bekdvetkezd és egyel6re
végelathatatlan idgszak.

Vizsgalddasunknak az egyik érdekes és nem vart tapasztalata az volt, hogy a tandrjel6ltek
gondolkodasdban nem valik ketté a tandri szakma, illetve a tandri palya fogalma. A tandri szakmardl
sz616 kérdéseinkre gyakran valaszoltak a palyaval kapcsolatban és forditva.

Ezzel egyiitt a hallgaték szakmara vonatkoz¢ tapasztalatai és kdvetkeztetéseik vegyesek voltak.
igy akadtak olyanok, akik kiilonleges fejlédési lehetségként élték meg az online térbe vald atkerdilést,
amely tébbeket kizokkentett a mindennapi rutinbdl.

,»En magam nem gondolok rd [a tandri szakmdra] mdsképpen, viszont azt érzékelem, hogy a
nagy dtlag pedagdgus vildgban ez egy nagy fordulatot hozott, és taldn kimozditotta azokat a
komfort zdndjabdl, akik eddig nem fejlesztették magukat olyan mértékben, ahogyan azt
kellene. Tehdt akik mdr hozzdszoktak a jol megszokott mddszerekhez, az eddig dsszedllitott
anyagaikat haszndltdk, azok most ki lettek mozditva, szerintem, a komfort zéndjukbdl, és
igazabdl ez nekik okozott nehézséget, viszont én azt gondolom magamrdl, hogy eddig is
tisztdban voltam azzal, hogy ez egy folyamatos tanuldsi, fejlédési folyamat nem csak a
gyerekeknek, hanem szdmomra is, és ez csak aldtdmasztotta és igazolta ezt az elképzelést.”
(L. Réka, német-magyar szakos)

Mas tanarjel6ltek ugyan negativ érzelmeket éltek at, de ennek eredményeképpen vildagosabban lattak
azt, mi a fontos a tandri szakma hagyomdnyos formaiban és mi az, ami nem.
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»Szdmomra vdgyol6 és demotivdld volt ez az online id8szak. Tehdt hogy, hogy nem, nem
szivesen tanitok online, ezt igy megtudtam. Viszont igy felértékel6détt szamomra a
személyességnek a jelent8sége. Hogy mennyire, mennyire fontos az, hogy, hogy ott van, ott
vagyok személyesen a didkokkal, meg igy egy légtérben vagyunk. Tehdt ez, ez egy ilyen vdltozds
az identitdsomban. El6tte annyira nem idegenkedtem az online médszerektél, merthogy, hdt
véglil is ugy is lehet tanulni, meg t6bb online tréningen részt vettem kordbban, és igy
résztvevéként okés volt, viszont ugy lattam, hogy igy kézoktatdsban, féleg fiatalokkal, ahol
nemcsak az ismeretanyag-datadds, hanem egyéb nevelési-oktatdsi céljaink is vannak, igy eléggé
fontos a személyes jelenlét.” (F. Ibolya, kémia-angol szakos, egyszerre)

,,Hdt azt nehéz lenne mondani, hogy megerdsitett a szakmdban ez az id6szak, mert én nagyon
nem szerettem ezt az id6szakot. De mondjuk elbizonytalanitani nem bizonytalanitott el. Tehat
ettdl még nem kisebb lelkesedéssel megyek minden nap az iskoldba és késziilék az érdimra vagy
bdrmi. De nagyon szeretném, hogy ne legyen ilyen tébbet.” (H. Andrds, természetismeret-kémia
szakos)

Az egyértelmli volt, hogy hosszu tavon nem szeretnének online tanitani, tehdt ebben az esetben nem
dontenek a tanari palya mellett.

,»,Nem, dehogy [nem ingatott meg a tandri pdlya vdlasztdsaban]; de hogyha csak online kellene
tanitani ezutdn, akkor nem szivesen [vdlasztandm ezt a pdlyat]” (V. Tamara, fizika-matematika
szakos)

Osszegzés

A kutatasunkban részt vevs valaszaddk donté tobbségének (87%) tavolléti oktatasi kdrnyezetben (is)
kellett végeznie a szakmai gyakorlatdt. Egyharmaduk a legtébb drdt megtartotta online, valds idejli
draként, és egynegyediikre volt jellemz8, hogy nem tartottak online drat, hanem leginkabb
feladatokat, kvizeket, (hangos) ppt-ket osztottak meg a didkokkal. A kérd&ives vizsgalat eredményei
azt mutatjak, hogy a valaszaddink altalanos, illetve konkrétan a gyakorlattal valé elégedettsége is
kifejezetten jonak mondhatd. Ugyanakkor a munkaterheléssel, és a munkadrak kreditaranyos
beszdmitasdval voltak a legelégedetlenebbek.

A tavolléti oktatds sordn szerzett tapasztalatokat alapvet6en kedvez6nek itélik meg a valaszaddk,
tobbségiik szerint hasznosithaté ismereteket szereztek, és kozel kétharmaduk értékeli
eredményesnek sajat tandri munk3djat. A tanuldk oldalardl nézve mar csak a valaszaddk fele gondolja
ugy, hogy a tanuldk oldaldrdl is eredményes volt a tavolléti oktatdsban zajlott tanuldsi folyamat.

Avdlaszaddk szerint a tavolléti oktatds sok tanitasi, tandri képességet igényel, viszont véleményuk
szerint sem az értékelési gyakorlat megvaltoztatasa, sem a kommunikacid gyakorisaga nem pdtolhatja
a jelenléti oktatast. Igy f6ként a visszajelzés hidnya miatt vélik Ugy a vélaszaddk, hogy a tavolléti
oktatds nem lehet egyenrangu a jelenlétivel.

A metaforakutatdsi részben a vizsgdlatban résztvevék altal megalkotott jelentéstartomdnyok
dominansan a helyzet okozta bizonytalansagra, kiszolgaltatottsagérzésre utalnak, valamint a
kommunikacié egyoldallsagara, egyes esetekben ennek a gépiességére. A tavolsagi oktatas eldttre és
az azutdnra vonatkozd metafordk kozotti kiilonbségek egyértelmlen mutatjdk, mennyire eltoléddott a
tanari tevékenységek és a tanari szerep értelmezése a mechanikus, gépies tevékenységek iranyaba,
amelyben a tanuldk tavol kertiltek a tanartdl, elérhetetlenekké valtak egymds szamdra. Ugyanakkor a
metaforakban és azok magyarazdkifejtéseiben er6sen megjelenik a tandr segitd szerepe is.

Afélig strukturdlt interjuk, valdszinlileg éppen az adatfelvétel személyesebb jellege miatt, némileg
mas képet mutatnak arrdl, hogy a tanarjeldltek hogyan élték meg a tavolléti oktatast, mint ahogy azt
a kérddives adatfelvétel mutatta. Az interjuk markdnsabban mutatjék, hogy a tandrjeléltek inkdbb
élték meg negativ tapasztalatként a tavolléti oktatast, mint pozitivként. Nehezményezték a képernyd
tiloldalan 1év8 tanuldcsoportok inaktivitasat, motivdlatlansdgat, és a velilk vald kapcsolat
ellehetetleniilését. Ezért sem a tanuldk, sem a sajat szempontjukbdl nem érezték eredményesnek ezt
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az id8szakot. A vezet8tandrral vald kapcsolattartds is megneheziilt, kevesen tudtdk kihaszndlni a
technoldgia adta lehet8ségeket.

Mind a kérddives, mind pedig az interjus adatfelvételbdl az deriil ki, hogy a tanarjeldltek a
szakmadval és a palyaval kapcsolatos, tovdbbra is alapvet&en pozitiv hozzaallasanak kdzponti eleme
az, hogy mindannyian hisznek a személyes jelenlét pedagdgiai hatasaban mint a tanari tevékenység
l[ényegében.
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Absztrakt

A digitdlis transzformdcié hatdsa mar régdta érezhetd az oktatdsi szektorban. Az elmult évben a
koznevelési intézmények kényszerlien alkalmazkodtak a digitdlis munkarend sajatossagaihoz. Az
iskolabezarasok, illetve a digitdlis munkarend negativ hatdsai koz6tt emlithetjiik a tanulmanyi
elmaradast (learning loss), amely a munkaer&piacra és igy a gazdasagra is kihatassal bir. Szintén a
negativ hatasok k6zé sorolhatjuk a tarsas-szocializaciés hatdsok elmaraddsat (UNESCO, UNICEF, &
World Bank, 2021). Tobb kutatas is foglalkozott mar a magyar kéznevelés tapasztalataival (Engler et
al., 2021; Fekete M., 2020; Fekete & Porkoldb, 2020; Nahalka, 2021; Poldnyi, 2021;). Mindezek alapjan
fontos kérdés, hogy az intézmények hogyan viselkedtek ebben a helyzetben, milyen alkalmazkodasi
stratégidkat valdsitottak meg.

Kutatdsunkban egy orszagos projekt hatdsméréséhez kapcsoldddan mértiik fel 2020 majusdban
hatranyos helyzetli térségekben m(ikddS altaldnos iskolak pedagdgusai kérében a digitalis
munkarendre vald 4tallas tapasztalatait egy online kérd6iv segitségével. A tisztitott adatbazisban 343
intézmény 4028 pedagdgusanak valaszai szerepelnek. A demogréfiai kérdések mellett felhasznaltuk a
pedagdgusok digitalis kompetencidjat méré DigCompEdu-kérddivet (Redecker & Punie, 2017), illetve
sajat fejlesztésii kérdéseket tettiink fel a digitdlis munkarend megvaldsitasaval kapcsolatosan.

A kutatas soran létrehozott keretrendszer a megkiizdési stratégidk analdgidja alapjan irja le az
elsédleges pedagdgiai reakcidkat a pedagdgiai gyakorlat valtozdsa, a rendelkezésre 3ll6 eléfeltételek,
illetve a pedagdgusok digitalis kompetencidja és a didkok elérése tiikrében.

Kulcsszavak: digitalis munkarend, Covid, megkuizdési stratégiak, hatranyos helyzet

Bevezetés

Adigitalis transzformacid hatdsa mar régdta érezhetd az oktatasi szektorban. Szamos kezdeményezés
mar realitdsként van jelen az osztalyterem falai koz6tt. Egyre elterjedtebb a mobil eszkdzokkel
tdmogatott tanulds, de megjelennek a virtudlis és kiterjesztett valésag kiaknazasdra iranyuld
lehet8ségek is. El6térbe keriil a digitalis torténetmesélés mddszere, vagy a kédolas, a szamitégépes
gondolkodas, kritikai gondolkodds és médiamliveltség fejlesztése mint lehetséges reakcid a jelen (pl.
fake news) és a j6v6 kihivasaira (Fehér, 2020). Az OECD kitekintése a digitalis oktatas vildgara olyan
jov6beli trendeket sorol fel, mint a mesterséges intelligencia, a tanulasanalitika (learning analytics), a
tarsas robotok (social robots), a jatékositott értékelés, a blokklanc (blockchain), amelyek alapvet&en
valtoztathatjadk meg az oktatas vilagat (OECD, 2021). Az elmult idészakban mégsem ezek az
eléremutatd technoldgiai megoldasok alltak a kézéppontban, hanem az oktatdsi rendszernek egy
valsaghelyzetre kellett reagélnia. Magyarorszagon a 1102/2020. (IIl. 14.) Korm. hatarozat a koronavirus
miatt Uj munkarendet vezetett be a koznevelési és szakképzési intézményekben. A kordbbi,
osztalytermi, jelenléti munkdra épdild tanulds-tanitas egy hétvége alatt 4ttért az online térbe. Jelen
tanulmany keretében az 3talldas elsé hdnapjainak tapasztalatairdl készitettiink I[atképet, a
pedagdgusok valsaghelyzetre vald els§, kényszer(i reakcidirdl szamolunk be.

Az elmult években a kéznevelési intézmények kényszerlien alkalmazkodtak a digitalis munkarend
sajatossagaihoz. Tobben kiilonb&z6 pedagdgiai szakkifejezésekkel prébaltak megragadni ennek az
idészaknak a Iényegét: a nevelés és oktatas tantermen kivdili, digitalis munkarendben térténd
megszervezése, tavoktatas (pl. Thékes, 2020), tavolléti oktatas (pl. Engler, 2020), karanténpedagdgia
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(Fekete & Porkolab, 2020) vagy pandémias oktatas (Poldnyi, 2021). Szerte a vildgban kiilénb6z4
megoldasokkal talalkozhattunk (Tadesse & Muluye, 2020), ezek sikeressége azonban csak hosszabb
tavon itélhet6 meg. Az iskolabezardsok, illetve a digitdlis munkarend negativ hatdsai kézott
emlithetjik a tanulményi elmaradast (learning loss), amely a munkaerépiacra és igy a gazdasagra is
kihatassal bir, illetve a tarsas-szocializaciés hatasok elmaradasat is (UNESCO, UNICEF, World Bank,
2021). Tobb kutatas is foglalkozott mar a magyar kbznevelés tapasztalataival, amelyek kézil néhanyat
kiinduldpontként kezelve attekintiink a jelenlegi tanulmany elméleti bevezetdjében.

A digitalis munkarend tapasztalatai a magyar kdznevelésben

Az Alternativ Didkk6zpontu Oktatdsért Mozgalom (ADOM) 2020 tavaszan atfogd felmérést végzett a
didkok, sziil6k és pedagdgusok kdrében egyarant. Eredményeik alapjan igazolhatd az a szakértdi
felvetés, hogy az adott idészakban zajlé digitdlis munkarend szerinti tdvoktatas kordantsem hasznalja
ki a mindségi digitalis oktatdsban rejl8 lehetSségeket (Gyetvai, 2020). Ertelemszeriien ez az id8szak a
legtobb esetben inkabb a tlizoltasrdl szdlt, azonnali megoldasokat kivdnt meg a helyzet.
Ellenpontként érdemes megfogalmazni, hogy az elmuilt években rengeteg (féleg Eurdpai Unids) forras
Omlo6tt az oktatdsi rendszerbe a digitalis oktatas fejlesztésére (lasd példaul a 2016-ban elfogadott
Digitdlis Oktatasi Stratégiat), ezek eredményei azonban nem bizonyultak elegendének ahhoz, hogy
érdemben tamogassak a pedagdgusok munkajat a digitdlis munkarend keretében ( Jakab, 2020;
Fekete M., 2020; Poldnyi, 2021). Habar a feltételek nem teljesen adottak a mindségi digitalis oktatas
megvaldsitdsahoz, a helyzetet valahogyan meg kellett oldaniuk az iskoldknak, pedagdgusoknak.
Tanulmanyunkban ezeket az alkalmazkodasi mintdzatokat prébaljuk feltarni.

Fekete Mariann (2020) az 4tallas elsé hetének tapasztalatait vizsgalta az ,,Online Otthonoktatds”
Facebook-csoport hozzdszdldsainak szentimentanalizise segitségével. A kutatds eredményei alapjan
kirajzolédnak azok a fébb problémacsoportok, amelyekkel az érintettek a kezdeti id6szakban
taldlkoztak: digitalis oktatashoz kapcsolédé mddszertani problémak (pl. digitdlis pedagdgiaiismeretek
hidnya, eszk6z6k és infrastruktira hianya, osztdlyozas érvényessége és sziikségessége), leterheltség
a pedagdgusok, szilék és diakok részérdl, kiemelten a végzds tanuldk problémai (pl. érettségi,
ballagds), hatrdnyos helyzetli telepiilések és csaldadok problémdi. Nahalka (2021) is Osszegzi
tanulmdnydban a legfontosabb problémdkat: eszkézok és internetkapcsolat hidnya, komplex
szolgdltatdsok kihaszndlatlansdga, puszta feladatkiosztds mint tanitds, nem megfelel§ digitalis
felkésziiltség, jelentds tanuldsi elmaraddsok a hatranyos helyzet(i tanuldk esetén. A hatranyos
helyzetl didkokra irdnyuld figyelem jelent8ségét erdsitette meg Kende és munkatérsai (2021) kutatdsa
is. Eredményeik alapjan jdl 1athatd, hogy a hatranyos helyzetii tanuldkat érzékenyebben érintette a
digitdlis munkarendre vald 3atallds, kevésbé sikertlt 8ket elérni és bevonni a tanuldsi-tanitasi
folyamatba. Emoégott a megfeleld tanuldsi kérnyezet hidnya, az oniranyitott tanuldshoz sziikséges
képességek hianya, illetve az infrastrukturadlis hidnyossagok hizddnak meg elsédlegesen. llyen
helyzetben alkalmazkodasi stratégidnak tekinthetd az, hogy a didkokhoz papiralapon prébaltak meg
eljuttatni a pedagdgusok a tananyagot, feladatokat. Ez természetesen nem értelmezheté a digitalis
oktatas keretében, de az beldthatd, hogy hatdsfoka messze elmarad a jelenléti oktatastdl, hiszen nem
érvényesiilhetnek azok a kényszeritd és 6sztonz6 hatdsmechanizmusok és struktirdk, amelyek
elésegitették kordbban a tanulds-tanitds eredményességét. Molndr és munkatdrsai (2021) empirikus
bizonyitékokkal tamasztottdk ald, hogy a 2020/2021-es tanévben az elmdult két évhez képest
alacsonyabb volt a didkok teljesitménye a szovegértés, a matematika és a természettudomanyok
teriiletén egyarant. Erdemes kiemelni, féleg az altalanos iskola vonatkozasaban, hogy ez az idészak
megndvekedett terheket rétt a csalddokra is, hiszen, ahogyan az Engler és munkatarsai (2021)
tanulmanyabdl is kidertdil, a szlil8knek a tananyag elsajatitdsaban is nagyobb szerepet kellett vallalniuk.

A digitdlis munkarend pozitiv tapasztalatokat is a felszinre hozott. Fekete Mariann (2020) kutatdsai
megerdsitették, hogy a kényszerhelyzet szamtalan innovdcidt sziilt, illetve felhivta a pedagdgusok
figyelmét a tankdnyvcentrikus oktatds kivaltasdra, lehetévé tette (kényszeritette) a kisérletezést Uj
megolddsokkal. EI6térbe kerilt az éiményalapu tanulds fontossaga, tudatosultak olyan felismerések,
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amelyek megerdsitették az Onirdnyitott tanulds és a kooperdcid sziikségességét és fontossagat. A
csokkend tanulményi eredmények kimutatdsa mellett Molndr és munkatarsai (2021) tanulmanya
megoldasi lehet8ségeket is kindl egy online, személyre szabott fejleszt8eszkéz bemutatdsaval.
Nahalka (2021) kiemeli, hogy azok a pedagdgusok tudtdk nagyobb tanuldsi veszteségek nélkil
dtvészelni ezt az id6szakot, akik korszer( tanuldsfelfogdssal rendelkeznek, vagyis a tanuldst
konstrukcids folyamatként tekintik, kiemelt figyelmet forditanak az Onszabalyozott tanulds
tdmogatdsara, képesek figyelembe venni és alkalmazkodni a tanuldk és tanuldécsoportok
sajatossdgaihoz érdemdifferencidlds segitségével, illetve biztositjdk a tdrsas és aktiv tanulds
lehetdségeit. Szilveszter és munkatarsai (2021) tovabb drnyaljak az otthontanulasrdl szerzett
tapasztalatokat. Kozéposztdlybeli, hatranyos helyzetli és romatelepeken él8 alsds gyermekeket
nevel6 felndttek korében felvett adataik szerint a szocioGkondmiai statusz 6nmagdban nem
befolydsolja szignifikdns mértékben a tanulas sikerességét, viszont a tanuldsi er6feszités, a haztartasi
rendezettség és a csaladi rutin igen, igy az ezekre a tényezdSkre irdnyulé beavatkozas sikeres lehet a
hatranyos helyzet( didkok tavoktatdsanak tdmogatasaban.

A bemutatott elemzések alapjan lathatjuk, hogy a magyar kézoktatds nem allt készen a hatékony
digitalis oktatasra, sem infrastrukturalis, sem digitalis kompetenciak tekintetében. Ez utdbbi tényezd
esetében Nahalka (2021) alapjan jogosan feltételezhetjiik, hogy a pedagdgusok javarészt a
hagyomanyos pedagdgiai kultura alapjan prébaltak megvaldsitani a digitalis eszkézokkel tamogatott
tanitast és tanuldst. A szakirodalmi 6sszegzés alapjan vildgosan latszik, hogy a hatranyos helyzet(
didkok kiemelt figyelmet érdemelnek a digitalis munkarend tapasztalatainak feltarasa soran. Eppen
ezért jelen kutatdsban erre a célcsoportra fékuszalunk, mikdzben feltarjuk, hogy a pedagdgusok elsé
reakcidként milyen alkalmazkodasi mintdzatok keretében prébaltdk megoldani a digitalis munkarend
altal tAmasztott pedagdgiai kihivasokat.

Modszertan

A kutatds keretében végzett adatgylijtés az Oktatasi Hivatal altal vezetett EFOP-3.1.7-16-2016-0001:
Esélyteremtés a kdznevelésben ciml projekt soran valdsult meg. A beavatkozds hatasmérésére
bazismérést (2018), folyamatkiséré mérést (2019) és zarémérést (2020) terveztiink a projektben részt
vevd 150 altaldnos iskola, valamint tovabbi, hasonlé adottsdgokkal rendelkezé kontrollcsoport-
intézmények kérében. A projektben részt vev§ 150 iskola ,,homogenizdlédd illetve leszakadé kézegben
mUik6d6, hdtrdnyos és halmozottan hdtrdnyos helyzetl gyermekeket/tanuldkat nagy Iétszamban nevel6-
oktatd, orszdgos méréseken alulteljesit6” (EMMI, 2016) intézménynek szamit. A tervezett zarémérést
azonban megzavarta a digitalis munkarendre vald kényszer(i 3tdllds, ezért a mérdeszkozt
kiegészitettiik a digitalis munkarenddel kapcsolatos kérdésblokkal. Jelen kutatds ennek a kiegészitd
kérddivblokknak az elemzésére épiil. Mivel a kutatdsi kérdéseink nem a projekt hatdsmérésére
iranyulnak, ezért a vizsgalati és kontrollcsoportba tartozd intézményeket 6sszevontan kezeljik.

Jelen tanulmany, a tagabb kutatassal 6sszhangban, kvantitativ kutatasi stratégiat (azon beliil is
korrelacids kutatdsi stratégiat) kdvet, hiszen alapvet&en hipotézisvezérelt. A kontextus a kivalasztott
intézmények sajatossagai alapjan homogénnek tekinthetd, igy kevésbé a kontextudlis jellemzdk
jatszanak szerepet a kutatasban, a hangsuly az objektiv, kiilsé megfigyelésre. a jelenségek analitikus
vizsgalatara és az Gsszefliggések feltdrasara helyezddik (Szokolszky, 2020).

A kutatas célja

A digitdlis megolddsokkal tamogatott tanulds-tanitas nem Gjkelet( kérdés a kdznevelésben, azonban
a 2020 marciusaban megvaldsuld kényszerd atdllds a digitdlis munkarendre olyan helyzetet teremtett,
amely az egész orszagban (illetve szdmos mds orszagban is) kdzds kihivas elé dllitotta az oktatasi
rendszert. A tanulds-tanitds folytonossdgat biztositandd intézkedéseket és megoldasokat a
kdznevelésben egy hétvége leforgasa alatt kellett megvaldsitani. Erdemi segitség az
dgazatiranyitdstol, szakmai partnerektdl csak kés6bb tudott érkezni. Ezt a helyzetet tekinthetjiik
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egyfajta krizisnek is, amelyen keresztiil értelmezhetjiik, hogy egyes intézmények, illetve pedagégusok
milyen megkiizdési stratégidkat valasztottak a helyzet megoldasara.

Mivel az adatfelvétel nem sokkal a digitalis munkarend bevezetése utan valdsult meg (2020.
majus), az adatok elsésorban az elsé reakcidkat rogzitették, és nem feltétlentl a tudatosan dtgondolt
és épitkezd stratégiai megoldasokat. Ebben a kiilénleges kontextusban a kutatasunk az aldbbi
kérdésekre kereste a valaszt:

8. Hogyan alkalmazkodtak a pedagdgusok a digitalis munkarendre vald atallashoz?

9. Milyen mintdzatok azonosithaték a megkiizdési stratégidkban, és ezek mennyire voltak
hatékonyak?

A kutatasi kérdések megvalaszoldsdra az EFOP-3.1.7. projekt keretében végzett hatdsmérés online
kérdbivének kiegészitd blokkjat elemezziik. Az elemzéshez az SPSS 28-as verzidjat haszndltuk. A
kovetkezdkben részletesen bemutatjuk a mérdeszkdz felépitését.

A mérdéeszk6z bemutatasa

A projekt keretében alkalmazott hatdsmérési kérddivet a kiilonleges helyzetre vald tekintettel
kiegészitettiik egy olyan blokkal, amely a digitdlis munkarendre vonatkozé pedagdgusi
tapasztalatokat mérte fel. A blokk az alabbi kérdéscsoportokat tartalmazta:

— pedagdgusok digitalis kompetenciaja a DigCompEdu keretrendszer alapjan (Redecker & Punie,
2017);

— valtozadsok a pedagdgiai gyakorlatban (10 sajat fejlesztésti tétel);

— adigitdlis munkarend tapasztalatai (28 sajat fejlesztésti tétel);

— alsds és felsds didkok bevondsanak mértéke.

— A DigCompEdu hat teriilethez kapcsoldddan ©sszesen 22 dllitdst tartalmaz. Az eredeti
mérdeszkdzben minden allitast egy részletesen kidolgozott skdla mentén értékelhetnek a
kitoltdk az adott tertiletre jellemz§ jartassaguk alapjan. A komplexitds csdkkentése érdekében
a kérddiviinkben egyszer(i, 5 fokozatu Likert-skalaval valtottuk fel az eredeti megoldast. A
kitoltéknek azt kellett megitélnilik, hogy az adott dllitdsok mennyire jellemz8k mindennapi
gyakorlatukra.

A pedagdgiai gyakorlatban bekévetkez6 valtozasok feltardsara a kitoltok egy csiszka segitségével
(0-100-as skdla) tudtak sajat szubjektiv érzésik alapjan jeldlni, hogy a skdla két végpontja koziil melyik
all kdzelebb sajat gyakorlatukhoz a digitdlis munkarend sordn. A kérdésfeltevés értelmében a
kitélt8knek a kordbbi, normal munkarendhez kellett viszonyitaniuk az allitadsokat az alabbi dimenzidk
mentén:

— atanulds mindsége (felszinesebb — mélyebb);

— tanuldsra forditott id6 (kevesebb - t6bb);

— atanulds struktudrdja (45 perces 6rak — tantargykozi kapcsolatok);

— azértékelés jellege (formativ — szummativ);

— atanulas keretei (aszinkron - szinkron);

— apedagdgus szerepe (tamogatoé - iranyitd);

— azértékelés, visszajelzés mennyisége (kevesebb - tobb);

— atanuldsi-tanitasi tevékenységek megtervezésére forditott id6 (kevesebb — tébb);

— amindennapi munkavégzéshez k6t6dd adminisztracié mennyisége (kevesebb - t&bb);

— amindennapi munkavégzés keretében tapasztalt stressz (kevesebb - t&bb).

A kutatds sordn a tanulds kereteiben, illetve a pedagdgusok szerepében érzékelt valtozdsokat
hasznaltuk fel a megkiizdési stratégiak illusztralasara.

A digitdlis munkarend tapasztalatainak felmérésére 28 olyan allitast fogalmaztunk meg, amelyek
széleskorlien atfogjak a digitdlis oktatasra vonatkozd tapasztalatokat (pl. pedagdgusok fejlédése,
eléfeltételek, attitlidok stb.). Az allitdsokat, korabbi kutatdsok hianyaban, szakért6i megfontolasok
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alapjan fogalmaztuk meg, bevonva a projektben dolgozd, terepen [évd mentorokat, akik a fejlesztés
soran tdmogattdk a részt vevd iskoldkat. A 28 allitast feltdrd faktoranalizis segitségével redukaltuk
kezelhetd szamu dimenzidva.

Tovabbi kérdések keretében arra voltunk kivancsiak, hogy a pedagdégusok véleménye alapjdn az
alsés és felsés didkokat korilbelil mekkora ardnyban tudjdk bevonni a tanuldsi-tanitdsi folyamatba
(%-0os formaban kellett a valaszt megadni), illetve milyen mértékben haszndlnak az adott
intézményben tanuldsmenedzsment-rendszereket (pl. Google Classroom). Ez utdbbi kérdést
szandékosan nyitottnak hagytuk, hiszen tobbféle rendszert is haszndlhatnak a pedagégusok.
Els8sorban arra voltunk kivancsiak, hogy haszndlnak-e egyaltalan ilyen megoldasokat, és ha igen,
akkor az inkdabb egy vagy tobb pedagdgusra jellemzd, vagy esetleg az egész intézményben
konzisztens médon haszndlnak egy adott megoldast.

A mér8eszkdz bemutatdsa utdn részletesen jellemezziik a kérddivet kitdlték korét, hogy dtfogd
képet kapjunk arrdl, milyen a mintank 6sszetétele.

A minta bemutatasa

Az online kérddivet az EFOP-3.1.7-ben részt vevlé 150 intézmény vezetGjének, illetve a
kontrollcsoportba bevalogatott, hasonlé adottsagokkal rendelkezd altalanos iskoldk (300 intézmény)
vezet8inek kildtlik ki 2020. mdjus 4-én, azzal a felkéréssel, hogy tovabbitsak a kérddivet az
intézményben dolgozd kollégak szdmara. A kitdltési hajlanddsagot azzal is 8sztondztik, hogy az
eredményekrdl intézményi szintli 6sszegz8elemzést és 6sszehasonlitd adatokat igértiink. Mivel ekkor
mar lezajlott egy bazismérés és egy folyamatkisérdé mérés, ezért az intézményvezetdk tudtdk, hogy
valéban szdmithatnak egy hasznos 0&sszefoglald anyagra, amelyet felhaszndlhatnak sajat
szervezetfejlesztési, Onértékelési folyamataik keretében. Az adatfelvételt 2020. majus 18-an zartuk.

Az adattisztitds utdn (befejezetlen kérd&ivek, irredlisan rovid kitoltési id6) 343 intézménybdl
dsszesen 4028 pedagdgus valasza taldlhaté az adatbazisban. Atlagosan, intézményen beliil a
nevelStestiilet 47%-a toltotte ki a kérdGivet, tehdt az adataink jél reprezentdljdk a részt vevd
intézményeket. Ettdl fliggetlendil az adataink nem reprezentativak a teljes magyarorszagi altalanos
iskolak sokasagara vonatkozdan, hiszen a mintavételiink specidlis kivalasztdsi szempontokat
tartalmazott (leszakadd kézegben miikodd, romlé kompetenciamérési eredményeket mutatd iskolak,
ahol magas a hatranyos helyzet( tanuldk ardnya). Ennek ellenére ez a specialis kivélasztasi szempont
kifejezetten érdekes a kutatds célkitlizése szempontjabdl, hiszen vélhetdleg ezekben az
intézményekben kiemelten nagy kihivasnak bizonyulhatott a digitdlis munkarendre valé atallas
megvalJsitdsa, a gyerekek elérése.

A minta nagyobb részét a 40-60 év kozotti n6k teszik ki, ezzel szemben az adott munkahelyen
eltoltott id6 szempontjabdl viszonylag kiegyensulyozott a minta. A kit61t6k 31,7%-a valamilyen vezetd
beosztasi pedagdgus. A kérddivben az azonosithatésag elkeriilése érdekében ide értettiik az
intézményvezet6t, az intézményvezets-helyettest, a munkakdzdsség-vezetSt és az osztalyfonokoket
is. Mlveltségteriileti megoszlas szempontjabdl a tébbség magyar nyelv és irodalom (41,5%),
matematika (37,9%), illetve testnevelés és sport (27,9%) érakat tartott a kitoltés tanévében. A részletes
leird statisztikdk az 1. tablazatban lathatdk.
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1. tdbldzat
A minta bemutatdsa a leiré valtozok mentén

Leiré vdltozdk N Ervényes kit6Iték: %
né 3364 85,2%
Nem férfi 584 14,8%
25 év alatt 46 1,2%
25-30 év 161 4,1%
31-40 év 739 18,8%
Kor 41-50 év 1268 32,3%
51-60 év 1467 37,3%
61-65 év 235 6%
65 év felett 15 0,4%
kevesebb mint 2 éve 525 13,4%
3-5 éve 561 14,3%
6-10 éve 539 13,7%
11-15 éve 358 9,1%
Miéta dolgozik az 16-20 éve 390 9,9%
intézményben? 21-25 éve 372 9,5%
26-30 éve 393 10%
31-35 éve 429 10,9%
35-40 éve 332 8,4%
tobb mint 40 éve 32 0,8%
Vezetd beosztdsu pedagdgus 1271 31,7%
Nem vezetd beosztdsu pedagdgus 2551 63,6%
Pozicié Egyéb pedagdgus munkakoér 134 3,3%
Segitd munkatars 33 0,8%
Egyéb 21 0,5%
Testnevelés és sport 1092 27,9%
Eletvitel és gyakorlat 915 23,3%
Informatika 319 8,1%
Mivészetek 1217 31%
} ) Foldiink - kérnyezetiink 740 18,9%
(téﬁg::éf’zzg\fg;’alﬂze;ds) Ember és természet 819 20,9%
Ember és tarsadalom 513 13,1%
Matematika 1484 37,9%
Nemzetiségi nyelv és irodalom 71 1,8%
Idegen nyelvek 453 11,6%
Magyar nyelv és irodalom 1626 41,5%

A kutatds mddszertani hatterének bemutatdsa utdn attériink az eredmények ismertetésére a
kutatasi kérdéseink mentén.
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Eredmények

A pedagogiai gyakorlat vdltozdsa a digitdlis munkarend keretében

Kutatdsunk keretében elsdsorban arra kerestiik a valaszt, hogy els§ megkdzelitésben hogyan
alkalmazkodtak a pedagdgusok a digitdlis munkarend kihivasaihoz, miben valtoztattak korabbi
pedagdgiai gyakorlatukhoz képest. Az elsd kutatasi kérdés kapcsidn a pedagdgiai gyakorlatban
bekdvetkez§ vdltozadsokat leird tételeket mutatjuk be. A leird adatok alapjan az Iathatd, hogy a korabbi
gyakorlathoz képest a tantdrgykozi integracio felé 1éptek el a pedagdgusok, megerdsddott iranyitd
szerepiik, és megndvekedett a visszajelzések szdma, gyakorisdga, illetve a szummativ értékelés
ardnya. Ezzel pdrhuzamosan a kit6ltdk azt jelezték, hogy jelent6sen megndvekedett a tervezésre
forditott id6 és a mindennapi munkavégzéshez k6t6d6 adminisztracié mennyisége.

Feltételezhetjlik, hogy ebben az Uj helyzetben a pedagdgusok tigy érezték, hogy kicsuszik a keziik
kozil a kontroll (osztélytermi kdrnyezet), ezért megerdsddtek a tandri irdnyitéfunkcidk, amelyek
strukturdban tarthattdk a tanulasi-tanitdsi folyamatot. Ezt tdmasztja ald az értékelési események
gyakorisaganak ndvekedése és a szummativ értékelési formak aranydanak megndvekedése.
Ertelemszer(ien az Uj helyzet szokatlan pedagdgiai szitudcidt teremtett, ahol djra kellett tervezni és 4t
kellett gondolni a meglév6 gyakorlatokat, ami rengeteg plusz id6t és adminisztrativ munkat jelentett
a pedagdgusok szamara.

Avizsgdltiddszakban a prioritas értelemszerlien a tanulds folytonossdganak fenntartasara irdnyult,
igy nem meglepd, hogy a pedagdgusok arrdl szamoltak be, hogy a didkok felszinesebben tanultak
ebben az id8szakban. Mind a didkok, mind a pedagdgusok szamdra alapvet6en szokatlan helyzet 4llt
eld, amelyet az adatok is megerdsitenek, hiszen lathatéan az aszinkron tanuldsi tevékenységek felé
tolédtak el a tevékenységek. Az aszinkron tanulds menedzselése Uj feladatokat kdvetel meg a
pedagdgusoktdl és a didkoktdl (tovabba adott esetben a sziil6kt8l) egyarant, amelyekhez az
alkalmazkodas idGigényes feladat.

A pedagdgiai gyakorlat valtozadsdra vonatkozé adatokat az 1. dbra szemlélteti. A 100 fokozatu
skalan a kozépsé érték (50) jelentette azt, hogy nem véltozott az adott gyakorlat a jelenléti oktatashoz
képest. Az 50 pontnal alacsonyabb értékek a skala bal feléhez kozelitd valaszokat jelentenek, az 50
pontndl nagyobb értékek pedig a jobb oldali jellemz6t irjdk le. Az egymintds t-préba eredménye
alapjan (50 ponthoz viszonyitva) egyedil a didkok tanulasra forditott ideje nem tér el szignifikdns
mértékben (t(3096) =-1,10; p = 0,271), tehat a kit6lt6k megitélése alapjan a didkok nem tanultak se
tobbet, se kevesebbet a digitalis munkarend soran.

A pedagdgiai gyakorlat vdltozdsara hasznalt vdltozék koziil kivalasztottunk kett6t, amelyek
szakmai megfontoldsok alapjan a legnagyobb mértékben tiikrozhetik a korabbi gyakorlattdl valé
eltérést: a tanulas-tanitas keretei (aszinkron - szinkron), illetve a pedagdgus szerepe (tamogaté -
irdnyitd). A kutatds céljaival 6sszhangban a két valtozd mentén lehetséges csoportokat hoztunk létre.
Mindkét valtozdt igy kddoltuk at, hogy a 100-as skalan a 0-30 kdzott értékel pedagdgusokat a skala
bal oldaldhoz tartozd csoportba soroltuk, 30-70 kdz6tt a semleges csoportba soroltuk, mig a 70-100
kozottieket pedig a skala jobb oldaldval jel6lt csoportba tettiik. Az igy kapott 3x3-as matrixbdl az
eredmények kénnyebb attekinthetdsége érdekében az alabbi kategdridkat hagytuk meg:

— aszinkron - tamogato;

— aszinkron - irdnyitd;

— semleges - semleges;

— szinkron — tamogata;

— szinkron - irdnyitd.

Az egyes kategdriakat Schauer és Elbert (2010) modelljének inspiracidja alapjan neveztik el, amely
metaforikusan tiikrozi egy-egy lehetséges megkiizdési stratégia Iényegét. A besorolast illusztrald
keretrendszert a 2. dbra mutatja.
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A gyerekek altal tanulasra forditott idé 49 56
{kevesebb — tbb) ’

A gyerekek tanulasanak mindsége 48 47
{felszinesebb —mélyebb) !

A tanulds-tanitas strukturalasa

58,99

(45 perces orak —tantargykdzi kapcsolatok) q !

Az értékelés, ws'szajelzeSJeIIe'ge _ 53,17
(formativ — szummativ)

A tanullas—tanltas.keretm 48,72
(aszinkron —szinkron)
Rl P

(tamogatd —iranyitd)

Az értékelés, visszajelzés mennyisége

{kevesebb — tbb) 6237

]

A tanulasi-tanitasi tevékenységek

megtervezésére forditottidé _ 79,55
(kevesebb - téhb)
A mindennapi munkavégzéshez kétddd
adminisztracié mennyisége 76,40
(kevesebb — tébb)

A mindennapi munkavégzéskeretében
tapasztalt stressz
(kevesebb — tébb)

53,08

1. dbra
A jelenléti oktatdshoz képest a digitdlis munkarend sordn alkalmazott eltéré pedagdgiai megolddsok.
A 100 fokozatu skdldn a kozépsé érték (50) jelentette azt, hogy az adott tényezd nem vdltozott.
Az 50-nél kevesebb értékek a skdla bal oldaldn, az 50-nél nagyobb értékek pedig a skdla jobb oldaldn
jelélt kategédridhoz valé elmozduldst jelélik.

- Oktatas keretei: MegkuzdéSI
100,00 pr— SZINKRON stratégia:
8 @ aszinkron-tamogatd
& : SRR
abbease @ aszinkron-iranyité
80,00 2 pp @ semleges-semleges
szinkron-iranyité
@ szinkron-tamogaté
60,00
Pedagégus szerepe: Pedagégus szerepe:
TAMOGATO IRANYITO
40,00
20,00
Oktatas keretei:
000 ASZINKRON
2. dbra

A megkilizdési stratégidk kialakitdsdhoz haszndlt keretrendszer
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Az dbra alapjan is jol 1athatd, hogy a kitdltdk tébbsége lényegében nem vdltoztatott kordbbi
pedagdgiai megkozelitésén, a ,,nincs valtozds” kategdriaba sorolhatd (N = 771). Az elmozdulast jelz8
stratégiak kozil a legnépesebb kategdria az aszinkron — tdmogatd (,,flight”) stratégiat kovetd
pedagdgusok tdbora (N =451), ezt koveti a szinkron - irdnyité (,,appease”) stratégiat kovetd
pedagdgusok (N = 364) tdbora. Aranyaiban jéval kevesebben vannak az aszinkron —irdnyitd (,,freeze”)
(N =169), valamint az szinkron - tdmogat? (,,fight””) stratégiat (N = 67) véalaszté pedagdgusok.

A kovetkez6kben ezen kategdridkat hasznaljuk fel arra, hogy megvizsgdljuk a digitalis oktatas
soran szerzett tapasztalatok mentén érzékelhetd kiilonbségeket, ezdltal részletesen jellemezve az
egyes megkiizdési stratégidk mogott rejl6 pedagdgiai sajadtossagokat és eredményességi mutatdkat.

A digitalis munkarendre valé atéllas soran mutatott megkiizdési stratégidk elemzése

A megklizdési stratégidk részletes elemzése sordn felhasznadljuk az el6z8ekben bemutatott
tételek esetében az adatredukcid érdekében feltard faktoranalizist végeztiink. Az alfafaktoring
eljarast vdlasztottuk, amelynek [ényege, hogy maximalizdlja a valtozék megbizhatdsagat, illetve
promax forgatast alkalmaztunk, hiszen a mégottes konstruktumok k6zo6tt feltételezhetd a kapcsolat.
A Kaiser-Meyer-Olkin-mutaté értéke (0,871), illetve a Bartlett-teszt eredménye (p < 0,001) alapjan
elvégezhetd a faktorelemzés. Osszesen 7 faktort hoztunk Iétre, amelyek az eredeti valtozdstruktira
variancidjanak 62,86%-at magyardzzdak. A faktorok bemutatdsa sordn feltlintetlink egy-egy példatételt,
amely jol illusztrdlja az adott faktor elnevezését:
— pedagdgiai kompetencidk fejl6dése (pl. ,,Fejlédtem a szakmai egylittmiikodés és
kommunikacio teriletén.”);
— technoldgiai pedagdgiai tudas fejlédése (pl. ,,Fejlédtem abban, hogy hogyan tudom a
technoldgiai eszkdzoket pedagogiai célokra hasznalni.”);
— kompetencia- és infrastrukturdlis el6feltételek (tanulé/csalad) (pl. ,,A szildk megfelel6
digitalis kompetencidval rendelkeznek ahhoz, hogy segitsék gyermekiik otthoni tanuldsat.”);
— kompetencia- és infrastrukturalis el6feltételek (pedagégusfiskola) (pl. ,,Elegendd
infrastrukturdlis hattérrel rendelkezem a digitélis munkarend hatékony megvaldsitasahoz.”);
— tanulasi el6feltételek hianya (pl. ,,A tanuldk 6nalléan nem tudjak értelmezni a feladatokat,
tanulnivalét.”);
— ragaszkodds a status quéhoz (pl. ,,Az drarend szerint kell haladni, és ennek megfelel6
mennyiségl tanulnivaldt kell a tanuldknak adni’);
— megoldhatatlansag érzete (pl. ,,A jelenlegi helyzet megoldhatatlan feladat elé allitotta a
pedagdgusokat a kedvez§ csaladi hatter(i tanuldk kapcsan is.”).

A megkiizdési stratégidk elemzését négy valtozdcsoport mentén mutatjuk be jelen tanulmany
keretében. Az elsd valtozécsoport keretében az el6z6 fejezetben bemutatott pedagdgiai gyakorlat
valtozasdra iranyulé valtozék felhaszndldsdval illusztraljuk a tanulds mindségében, az értékelés
jellegében és mennyiségében bekdvetkezd valtozasokat. A masodik valtozécsoport keretében az
el6bbiekben bemutatott faktorelemzés eredményei alapjan az alapvetd elSfeltételek rendelkezésre
allasat mutatjuk be a megkuizdési stratégidk mentén. Végil a harmadik valtozécsoport keretében a
megkiizdési stratégidk eredményességére probalunk kdvetkeztetni. Egyrészt bemutatjuk, hogy az
adott stratégiat kovet6 pedagdgusok digitalis pedagdgiai kompetencidja (DigCompEdu) hogyan
alakul, illetve hogy a pedagdgusok bevalldsa szerint az alsds és fels6s didkokat milyen mértékben
siker(ilt bevonniuk a tanulds-tanitds folyamataba.

A pedagogiai gyakorlat vdltozdsa a megklizdési stratégidk alapjdn

Annak érdekében, hogy jobban megértsiik az azonositott mintdzatokat, megvizsgaltuk, milyen
véltozasokrdl szamoltak be a pedagdgiai gyakorlatuk tekintetében azok a pedagdgusok, akik az egyes
megkiizdési stratégidkat alkalmaztak. A tanulmany kereteihez igazodva ehhez ismét kivalasztottunk
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harom olyan valtozdt, amely mentén jol megragadhatdk a stratégidk kozotti kilonbségek és
hasonldsagok. A leird statisztikai adatok alapjan az lathatd, hogy a szinkron — iranyité (SZI) stratégiat
kovetd pedagdgusok arrdl szamoltak be, hogy a didkok mélyebben tanultak, 6k maguk t&bb értékelést
és visszajelzést alkalmaztak, amelyek els6sorban szummativ jellegliek voltak. A legfelszinesebb
tanuldsrdl az aszinkron - tdamogaté (AT) stratégiat kovetd pedagdgusok szdmoltak be, akik mindezek
mellett inkabb formativ értékelést alkalmaztak, és viszonylag tobb értékelésrdl szamoltak be, mint
korabbi gyakorlatukban. A varianciaanalizis eredménye alapjan szignifikdns kiilénbség mutatkozik
mindhdrom valtozé mentén a csoportok koz6tt (tanulds minésége: F(4) = 78,5; p < 0,001; értékelés
jellege: F(4) =208; p <0,001; értékelés mennyisége: F(4) = 3,41; p < 0,001), rdadasul a hatdsméret-
mutatd is nagy kilonbségeket jelez (tanulds mindsége: 77;27 =0,180; értékelés jellege: 7712; =0,362;
értékelés mennyisége: 771,2, =0,096). A 3. dbra mutatja a leird statisztikdkat, illetve a varianciaanalizis
soran alkalmazott post hoc teszt eredményét (Bonferroni-korrekcid).

Tanulés R Ertékelés
P Ertékelés jellege -
mindsége (formativ — mennyisége
65,2 (felszinesebb — szummativ) (kevesebb —
Ertékelés mennyisége = 77 mélyebb) tobb)
(kevesebb — tébb) 66,2 AT-AI _ o _
55,1
AT-SS < <k -
) %‘3'9 784 AT-SZI <** <H* <
Ertékelés jellege 513 4
(formativ — szummativ) ,56,8 AT=SZT e k% _
30,5
AlI-SS - - -
52,5 654 AlI-SZI <k <** <**
Tanulds mingsége 181 4
(felszinesebb — mélyebb) 432 ’ Al-SZT o Sk _
37,7
SS-SZ| <k <** <**
0 20 40 60 80 100
SS-SZT - - -
M szinkron-tdmogatd O szinkron-iranyité semleges-semleges
aszinkron-irdnyitd M aszinkron-tamogatd SZI-SZT SH* SH* >*

3. dbra
A pedagégiai gyakorlat vdltozdsa az egyes megktizdési stratégidk alapjdn.
(A reldcidjelek mutatjdk, hogy a két stratégia koziil melyik ért el nagyobb értéket az adott dimenziéban.
*p < 0,05; **p < 0,001).

A post hoc teszt eredményei alapjan megallapithatjuk, hogy az aszinkron — iranyité (Al) és a szinkron
- tdmogatd (SZT) stratégiak nem térnek el egyik dimenzidban sem szignifikdns mértékben a semleges
stratégiat kovetd pedagdgusoktdl. Az aszinkron — tamogatd (AT) és az aszinkron — iranyité (Al)
stratégidk pedig elsésorban az értékelés jellege mentén kiilonbdznek. Az aszinkron — irdnyitd (Al)
stratégidt kovet6 pedagdgusokra inkdbb a formativ értékelés volt jellemzd, mig az aszinkron -
tdmogatd (AT) stratégidt kovetdkre pedig a szummativ értékelés.

Az alapvet6 el6feltételek rendelkezésre dlldsa az egyes megkiizdési stratégidk esetén

Akovetkez6 elemzés a digitdlis munkarend tapasztalataibdl képzett faktorokra irdnyul. Itt els6sorban
arra voltunk kivancsiak, hogy a rendelkezésre dll6 eldfeltételek (kompetencia- és infrastrukturalis
eléfeltételek aziskolaban, otthon, illetve a didkok tanulasi képességei) észlelése mentén kiilonboznek-
e az egyes megkilizdési stratégiat kovetd pedagdgusok. Ezek a tényez6k ugyanis fontos szerepet
jatszhatnak az egyes stratégidk eredményességének magyardzataban is.

A leird statisztikai adatok alapjan (4. abra) azt lathatjuk, hogy a szinkron - tdmogatd (SZT)
stratégidt kovetd pedagdgusok ugy érzékelték, hogy az dltaluk tanitott didkok alapvet6en alkalmasak
a digitalis munkarendben vald tanuldsra, illetve az 3dltaldnos technoldgiai ismereteik, illetve
infrastrukturdlis hatteriik mind nekik, mind a pedagégusok szdmdra rendelkezésre allnak. A szinkron
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— irdnyitd (SZI) stratégidt kovetd pedagdgusok kis mértékben, de kételkednek abban, mennyire
képesek ebben a formaban tanulni a didkok, azonban a kompetencia- és infrastrukturalis
eléfeltételeket az ebbe a csoportba tartozé pedagdgusok értékelték a legmagasabbra. Az aszinkron
— irdnyitd (Al) stratégiat kovetd pedagdgusok szamoltak be a legalacsonyabb mértékli kompetencia-
és infrastrukturabeli felkésziiltségrél mind a csalddi hattér, mind az iskola szempontjabdl. Ettdl
fliggetlenil ugy lattak, hogy a didkok alapvetden képesek voltak ebben a formdaban tanulni. Végiil az
aszinkron - tdmogatd (AT) csoportba tartozé pedagdgusok kisebb mértékben szkeptikusak a
tekintetben, hogy mennyire képesek az adott kérllmények kozo6tt a didkok hatékonyan tanulni,
viszont szintén elég alacsony kompetencia- és infrastrukturdlis felkésziiltségrél szamoltak be az
otthon és az iskola viszonylataban egyardnt. A semleges stratégiat kovetd pedagdgusok alapvetéen
ezekben a dimenzidkban is semlegesek maradtak, minimalis mértékben térnek el a teljes minta
atlagdtdl. A varianciaanalizis eredménye alapjan a kompetencia- és infrastrukturalis el6feltételek
mentén szignifikdns kllonbségek mutatkoznak mind a tanuld/csalad (F(4)=2,20; p < 0,001;
7712, =0,058), mind az iskola/pedagdgus (F(4) =10,2; p < 0,001; 77;27 = 0,030) viszonylatdban. Azonban a
tanulasi el6feltételek mentén nem mutathatd ki kiilonbség a csoportok mentén (F(4) = 1,11; p = 0,352;
15 = 0,003). A leird statisztikak és a post hoc teszt eredményei a 4. abran lathatok.

Kompetencia- és  Kompetencia- és

- A0 ) A Tanulasi
-0,1658 |nfrastru!<tural|s |nfrz:1’stru!<tural|s eléfeltételek
0,0678 eléfeltételek el6feltételek hidnva
Tanulasi eléfeltételek hianya ) 03'53 (tanuld/csalad)  (pedagdgus/iskola) 4
-0,0537 AT-Al —_ - -
0,0536
T AT-SS <* - -
Kompetencia- és infrastrukturalis 000732
eléfeltételek (pedagdgus/iskola) : 0,22835 AT-SZI <H <xx _
-0,0568
-0,26017 AT-SZT - - -
-0,17364
T AI-SS <* - -
L . 0,0671

Kompetencia- és infrastrukturalis 03874 Al-SZI <xk <xk _

eléfeltételek (tanulé/csalad) 0,000888 ’
-0,3156 AlI-SZT - - -

-0,2621
SS-SzI <*F <H* -
-0,4 -0,3 -0,2 -0,1 0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5
SS-SZT - - -
W szinkron — tdmogatd szinkron —iranyito semleges — semleges
M aszinkron — irdnyito aszinkron —tdmogatoé SZI-SZT - - -
4. dbra

Az alapvet? eléfeltételek rendelkezésre dlldsa az egyes megklizdési stratégidk alapjdn. (A reldcidjelek
mutatjdk, hogy a két stratégia kéziil melyik ért el nagyobb értéket az adott dimenzidban.
*p < 0,05; **p < 0,001).

A post hoc teszt eredményei alapjan viszonylag kevés kategdria kozott lathatunk szignifikans eltérést.
ElsGsorban a szinkron - iranyité (SZI) stratégiat kovetd pedagdgusok vélaszai térnek el markansan a
mas stratégiat kovet6 pedagdgusok vélaszaitdl. Ezenkivil még az aszinkron - iranyité (Al) és az
aszinkron - tamogaté (AT) stratégiat kovetdk térnek el a semleges kategdridba tartozd
pedagdégusoktdl, a szinkron — tamogaté (SZT) csoport nem.

Az egyes megklizdési stratégidk eredményességére vonatkozd kovetkeztetések

Végiil a teljesitményre, eredményességre vonatkozdan vizsgaljuk meg az egyes megkiizdési
stratégiakat alkalmazdé pedagdgusokat. Egyrészrdl elemezziik, hogy az egyes csoportba tartozé
pedagdégusok milyen eredményt értek el a digitalis pedagdgiai kompetencia (DigCompEdu) terlletén,
valamint hogy milyen mértékben tudtak bevonni a didkokat a tanulds-tanitas folyamatdba sajat
bevallasuk alapjan.

249



XXI. Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia (2021) — Tanulmanykétet

A leiré statisztikdk alapjan mind a négy csoportban viszonylag magas a digitalis pedagdgiai
kompetencia szintje. A legalacsonyabb érték is 83,9 (aszinkron — tdmogatd), ami igy is a Ci-es
kategoriat jelenti. A legmagasabb értéket a szinkron — irdnyitd (SZI) stratégiat kovet6 pedagdgusok
érték el (93,8). A varianciaanalizis eredményei alapjan a csoportok atlagai szignifikdns mértékben
kilonbbznek egymastol (F(4) = 23,7; p < 0,001; 5 = 0,053).

A didkok bevondsa tekintetében megoszlanak az eredmények. Az alsés didkokat leginkabb a
szinkron — iranyitd (SZI) stratégiat koveté pedagdgusok tudtak bevonni (81,3%), mig a felsésok esetén
a szinkron - tdmogatd (SZT) stratégia bizonyult eredményesebbnek (81,9%). Az alsds didkok bevonasa
esetén nem volt szignifikans a varianciaanalizis eredménye (F(4) = 1,17; p = 0,320; nj = 0,004), a
felsésok bevonasanal viszont igen (F(4) = 6,20; p < 0,001; 77;2; = 0,021). A leird statisztikdkat és a post
hoc teszt eredményét mutatja az 5. dbra.

Digitélis pedagogiai Alsésok FelsGsok
ompetencia evonasa evonasa
| 81,9 k i bevona bevona
FelsGsok bevonasa | 789 (22-110) (0-100%) (0-100%)
| 73
(0-100%) 71,4 AT-Al - - -
72,3
4 AT-SS <*E - _
L 792 AT-s2I <xx - o
Alsésok bevonasa I ‘778;'3
(0-100%) 77'19 AT-SZT <* - <*
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| 91,1
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kompetencia | 87,7
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83,9
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0 20 40 60 80 100
SS-SZT - - -
[ szinkron — tamogatd [szinkron —iranyito [semleges — semleges
[Caszinkron — irdnyitd M aszinkron — tdamogato SZI-SZT - - _
5. dbra

Néhdny kimeneti mutaté az egyes megkiizdési stratégidk alapjdan.
(A reldcidjelek mutatjdk, hogy a két stratégia kéziil melyik ért el nagyobb értéket az adott dimenziéban.
*p < 0,05; **p < 0,001).

A post hoc teszt eredményei alapjan ismét a szinkron — irdnyité (SZI) stratégiat koveté pedagdgusok
emelkednek ki, hiszen a szinkron — tdmogatd (SZT) kategdriat kivéve, mindegyik mas megkiizdési
stratégidtdl szignifikdns mértékben kilénbdznek. Az aszinkron — irdnyitd és a szinkron - tdmogatd
(SZT) stratégiat kovetSk csoportjdba tartozé pedagdgusok nem kiilénboznek szignifikans mértékben
a semleges kategdridba tartozd valaszaddktdl.

Osszegzés

Az eredmények alapjan 0sszegzésként megdllapithatjuk, hogy fliggetlenil a pedagdgus tamogatd
vagy irdnyitd szerepvallalasatdl, a digitalis munkarend kezdeti id8szakaban az aszinkron megoldasok
kevésbé voltak hatékonyak a didkok bevonasa szempontjabdl. Abban az esetben, amikor a csalddi és
iskolai eléfeltételek nem voltak teljesen adottak, els6sorban a tamogatd pedagdgusi attit(id vezetett
eredményre (szinkron keretek mellett), mig azokban az esetekben, ahol a csaladi és iskolai
eléfeltételek maximdlisan adottak voltak, ott az iranyitd pedagdgusi szerephez kétédden lathattunk
magasabb elérést (szinkron keretek mellett).

A kutatds eredményei alapjan sikertilt négy, jol elkiilonithetd megkiizdési stratégiat azonositani,
amelyek mentén jél lefrhatd, mi volt jellemz6 a pedagdgusok elsd reakcidjara a digitdlis munkarendre
vald atallas keretében. Fontos hangsulyozni, hogy ezek az elsd, krizis helyzetben adott reakcidk nem
biztos, hogy szakmailag a legkiérleltebb megoldasok voltak. Ahogyan késdbbi adatokkal dolgozd
kutatdsok eredményei is mutatjdk, a pedagdgusok is egyre jobban beletanultak a digitdlis munkarend

250



Médszertan és digitdlis technoldgidk az oktatdsban

hatékony megvaldsitdsaba, a hatranyok és nehézségek lekiizdésébe. igy a jelen tanulmanyban
szerepld eredmények hangsulyozottan nem mindsitd szandékkal keriiltek megjelenitésre, hanem
elismerve a helyzet krizis-jellegét, els6sorban mint tanuldsi folyamat értelmezendék.
A tanulmany zarasaként réviden dsszefoglaljuk, hogy a bemutatott valtozék mentén mi jellemzd
az azonositott megkiizdési stratégiakra:
1) aszinkron - irdnyitd (,,freeze”):
— atanulas felszinesebb;
— kis mértékben a szummativ értékelés felé tolédott el;
— az értékelés mennyisége nétt;
— acsaladi és aziskolai el6feltételek kevésbé voltak adottak;
— apedagdgusok digitdlis kompetencidja alacsony;
— afels6s6k bevonasa atlag alatti;
2) aszinkron - tdmogaté (,,flight”):
— atanulas felszinesebb;
— inkdbb a formativ értékelés dominal;
— az értékelés mennyisége kis mértékben ndtt;
— acsaladi és aziskolai el6feltételek kevésbé voltak adottak;
— apedagdgusok digitdlis kompetencidja a legalacsonyabb;
— afels6s6k bevondasa atlagos;
3) szinkron - irdnyitd (,,appease”):
— atanulds mélyebb;
— aszummativ értékelés dominadl;
— az értékelés mennyisége jelent8sen ndtt;
— acsaladi és az iskolai el6feltételek az dtlagosnal kiemelked6bb mértékben adottak;
— apedagdgusok digitdlis kompetencidja a legnagyobb;
— afels@s6k bevonasa atlag feletti;
4) szinkron - tdmogatd (,fight”):
— kevésbé vdltozott a tanulds mindsége;
— kis mértékben a formativ értékelés felé tolddott el;
— az értékelés mennyisége nétt;
— acsalddi és az iskolai el6feltételek atlagosan adottak;
— apedagdgusok digitdlis kompetencidja magas;
— afels@so6k bevonasa jelent&sen atlag feletti.
A nagy minta ellenére a kutatds eredményei csak korlatozottan értelmezhetdk az altalanos iskolai
populdciéra, hiszen a minta egyik része egy fejlesztési projektben intenziven részt vevd iskolak korét
jelentette, a teljes minta pedig olyan sajatossdagok mentén kerilt Osszevdalogatasra, amelyek
alapvetden befolydsolhattak a kutatas fokuszaban allé kérdéseket (hatranyos helyzetli térségekben
miikédd, tobb hatrdnyos helyzetli és sajatos nevelési igényli didkkal foglalkozé, romld
kompetenciamérési eredményeket mutatd iskolak). EttSl fuggetlentl a kutatasban haszndlt
keretrendszer felhaszndlhaté mas Osszetételli mintdk elemzésére is, ezdltal megvizsgdlva, hogy a
kijelolt tényez8k milyen mértékben magyardzzdk a pedagdgiai gyakorlatban bekdvetkez§
vdltozasokat, és azok milyen eredményre vezetnek a tanuldk tanuldsa szempontjabdl.

K&szénetnyilvanitds

A kutatas a PD-134206 szdmu projekt keretében, a Nemzeti Kutatdsi Fejlesztési és Innovacids alapbdl biztositott
tdmogatdssal, az OTKA-PD pdlydzati program finanszirozasdban valdsult meg.
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Absztrakt

Napjaink szakmai professzionalizacidjanak kulcskérdése, hogy milyen mértékben képesek a
munkavallalék az énirdnyitott, magas szinvonald munkahelyi tanuldas megvaldsitasara. Az egyetemi
képzéseknek egyik fé célkitlizése, az adott szakmahoz kapcsolédd ismeretek és képességek
megtanitasadn tul, a folyamatos szakmai fejl6dés irant elkdtelezett gondolkoddsmadd kialakitdsa,
amelynek megvaldsitdsaban a szakmai gyakorlatok, illetve gyakornoki programok kiemelkedd
szereppel birnak. A munkaalapu tanulds valtozatos formdinak tamogatdsa azonban nemcsak a tudatos
munkahelyi tanuldsra készitheti fel a hallgatdkat, hanem visszajelzéssel is szolgdlhat arrdl, hogy a
képzésben elsajdtitott/megszerzett elméleti tudds milyen mértékben alakithatd at és épithetd be a
tudatos karrierfejlesztés folyamataba (Calway & Murphy, 2007; Little & Harvey, 2006).

Pilotjelleg(i kutatasi projektiink' sordn - egy nagyobb hallgatdi populdcién megvalésulé késébbi
kutatds kiinduldpontjaként - vizsgdltuk az ELTE PPK emberi eréforrds tandcsadd mesterszak szakmai
gyakorlatanak keretében megjelendé munkahelyi tanulds jellemzdit, azt, hogy megvaldsul-e, illetve, ha
igen, mi jellemzi az egyetemi, elmélethangsulyos képzés és a munkaalapu tanulds integracidjat?
Hogyan jarul hozza a szakmai gyakorlat az egyetemi képzésben elsajatitott ismeretanyag gyakorlatban
vald alkalmazdsahoz? A kutatas célcsoportjat a szak alumni hallgatdi jelentették, akik kérében online
kérdbives és interjus vizsgdlatot végeztiink validdlt, nemzetkdzileg ismert méréeszkdzok
(Ackermanns et al., 2013; Nghia & Duyen, 2019) adaptaldsaval. A tanulmany kitekint a munkaalapu
tanulds és az elmélet és a gyakorlat integracidjanak néhany kérdésére, valamint &sszefoglalja a
pilotjellegli kutatds legfontosabb eredményeit.

Kulesszavak: munkaalapt tanulds; szakmai gyakorlat; elmélet-gyakorlat integracioja, karrierkompe-
tencidk
Bevezetés

Napjainkban a gyorsan valtozd munkaerdpiacon kulcsfontossdgi kérdéssé valt a munkavdllaldk
alkalmazkodasi, valamint a munkahelyi karriermenedzsment-képességének mivolta. A munkavégzést
kisérd szakmai tanulds, szakmai fejlédési folyamat komplex jellegli (Zagir & Dorner, 2021), amely soran

' Akutatast az ELTE PPK ,,Doktori Projektek” konzorcidlis kutatdsi palyazat témogatdsaval az ELTE PPK Feln&ttképzés-kutatasi
és Tuddsmenedzsment Intézet Szervezeti és Munkahelyi Tanulds Kutatécsoportja valdsitotta meg. Kutatdsetikai engedély
szama: 2021/313.
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jelent6s mértékben megjelenik az autentikus munkatapasztalat relevancidja, a szakmai fejlédést
befolydsolé gyakorlat. Ez jelentheti mind a formalis szakmai fejlesztéprogramokon valé részvételt,
mind a szakemberektd| térténd tanuldst, a tapasztalatok cseréjét vagy a problémak megolddasara
iranyulé kommunikacidt, amelybe folyamatosan integralddik a munkan kiviili tapasztalatok sokasaga.

A tanulmany els8dleges célja bemutatni egy pilotjellegli kutatasi projekt elsé [épéseinek
tanulsagait, tapasztalatait, amelyek a munkaalapu tanuldsnak a sajatossagait, eredményeit tarja fel az
ELTE PPK Emberi Er6forras Tandcsadé mesterképzés (EET MA) szakmai gyakorlatanak keretei kozott.
A kutatasi projekt f6 kérdése kapcsan arra voltunk kivancsiak, hogy az egyetemi képzésben megjelend
vdltozatos tuddstartalmakat milyen mértékben haszndljdk fel a hallgaték a munkahelyi szakmai
fejlédésiik soran, milyen mddon kapcsolddik az elméleti képzés és a munkahelyi tanuldsi
tapasztalatszerzés.

A kutatdsi projekt f6 kiinduldpontjdt a szakmai gyakorlat alatt szerzett tanuldsi tapasztalatok
elemzése képezte, ugyanakkor figyelembe kellett venniink, hogy az EET MA-képzést valasztd
hallgatdk tébbsége olyan teriileten dolgozik, ahol valtozé mértékben és minéségben HR-szakmahoz
kapcsolddé feladatokat latnak el. igy sokan jelent8s elézetes szakmai tapasztalattal érkeznek a
képzésbe, ami hatdssal van az egész tanuldsi folyamatukra, a kurzusokon megjelen6 elméleti és
gyakorlati tudds feldolgozasara, elsajatitasdra. Az 6 esetiikben az igazolt, relevdns munkatapasztalat
kivaltja a szak dra- és vizsgatervében eldirt kdtelezd, irdnyitott szakmai gyakorlatot, kreditelismeréssel
teljesithetik a kurzust. E hallgatdi populdcié esetében azonban nincs ralatdsunk arra, hogyan alakul
szakmai fejlédésiik, azaz hogyan kapcsolddik a munkatapasztalat az egyetemi kurzusok sordn
elsajatitott elméleti tartalmakhoz, hogyan integralédik a munkahelyi tapasztalat a hallgaté szakmai
tudasaba.

Reflektorfénybe kertilt tehdt a munkaalapu tanulds kérdésének vizsgalata, amelynek sajatossagait
a képzés vonatkozdsaban két szempont mentén igyekeztiink feltarni:

— Az iranyitott szakmai gyakorlat hogyan jarul hozzd a képzésben elsajatitott ismeretanyag

gyakorlatban vald alkalmazasahoz?

— A munkatapasztalatot elismertet6 hallgatok milyen mdédon integrdljdk a képzés soran

elsajatitott ismereteiket a munkahelyen megélt gyakorlati tapasztalataikkal?
Jelen tanulmanyunk a munkatapasztalatot elismertetd hallgatok képzéssel Osszefliggd tanuldsi
tapasztalatait torekszik bemutatni, fékuszdlva a képzés és a munkaalapu tanulds integracidjanak
alapvetd kérdéseire, lehet8ségeire, megvaldsuldsi formaira.

Az elmélet és a gyakorlat integraciéjanak lehetdségei, a munkaalapt tanulas kérdéskore

Kutatdsunk elméleti keretét a munkaalapu tanulds fogalomrendszere képezte. A fogalom pontos
kériilhatarolasa, egységes definicidjanak megfogalmazasa nem problémamentes: a szakirodalmi
forrdsok szerzdi szamos megkozelitést és ezek variacioit haszndljdk (Brennan & Little, 1996; Boud &
Solomon, 2001; Gray, 2001; Major, 2016). A kdz6s pont a munkdaban (at work), a munkaért (for work)
és a munkan kereszttl (through work) megjelend tanulasi tevékenység, amely megvaldsulhat formdlis
vagy informalis keretek kdz6tt. Az értelmezési keretek annak fliggvényében valtozhatnak, hogy a
tanuldsi tevékenység alapjat képezd munkahelyi tevékenység milyen szerepet kap az adott
megkozelitésben (Evans et al., 2011). Az Ugynevezett egyetemkdzeli fékusz alapvetSen a tanuldsi
tevékenység forrasaként jeldli meg a munkahelyet, a munkaalapu tanuldsra mint egy sajatos
programvaltozatra tekint, és kevésbé épit a munkahely szocidlis, kulturalis és politikai dinamikajédban
rejld tanuldsi lehet8ségekre. Ezzel szemben a munkahelyi tanulds fogalomk&réhez kapcsolddé mdsik
fokusz a tanuldsi folyamatokat er6sen a munkahelyi kontextusba integraltnak fogadja el.

Az egyetemi fokuszi megkdzelitések alapjan a munkaalapu tanulds alapvetden képzési/oktatasi
stratégiaként értelmezheté (Molodschik et al.,, 2020), amely sordn a hallgaté valds
munkatapasztalatok szerzése sordn fejleszti szakmai kompetencidit, a redlis élethelyzetben szerzett
szakmai tapasztalatai pedig tamogatjak a szakmai tudas — képzés dltal nyujtott — elméleti elemeinek a
gyakorlatba torténd integracidjat. Annak fliggvényében, hogy a munkatapasztalatot biztositd
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szervezetek és a képzést nyujtd felsGoktatdsi intézmények milyen mddon és formaban vallalnak
szerepet, Major (2016) 6t munkaalapt tanuldsi modellt azonosit (the individual model; the distance
learning model; the in-house model; the integrated model; the co-delivery model). A kiilonb6z6
értelmezések, megkodzelitések ellenére mara mar sikertilt feltarni a munkaalapu tanulds néhdny olyan
specidlis sajatossagat, amely segit az azonositasban és a gyakorlati megvaldsitasban (Burke et al.,
2009). A legfontosabb sajatossag talan a pedagdgiai, andragdgiai jelleg, amely a tapasztalati tanulas
koncepcidjara épit. Ehhez kapcsolédéan el6térbe kerll a tudatos reflexiés jelleg, amely
sziikségszerlien végigkiséri a valés munkahelyi helyzetekbe valé bevonddast. Kiemelt jelent8sége van
a munka vilagaval vald rendszeres és valdsidgos kapcsolatnak, amihez az egyetem biztositja az
irdnyitott tanulasi lehet8ségeket, mintegy koncepcionadlis hatteret, keretet adva a munkahelyen folyé
tanulasi tevékenységeknek. A munkaalapu tanulds féként a munkahelyen [étrejév6 tuddsbdl és
kevésbé az akadémiai, elméleti tudasbdl épitkezik, amelyet a reflexié eszkdzeként értelmez.

Ki kell emelniink ugyanakkor, hogy az egyetemi képzésekbe integral6dé munkaalapl tanulasi
programok alapvetden a tartalmi tudas feldl kdzelitenek, és arra fékuszalnak, hogy milyen mdédon
torténik ezen tudastartalmak integracidja a munkahelyi kérnyezetbe, a mindennapi munkafeladatok
kozé (Evans et al., 2011). A klilonb6z6 tanulasi kontextusok (egyetem/munkahely) kéz6tti mozgasok,
valamint az elmélet és a gyakorlat integracidja koril felmeriil§ kérdésekre adott egyik lehetséges
valasz a tudas rekontextualizacidja (RK). A szakmai tuddstartalmak jelentds része egy adott
kontextusban jott Iétre, alakult ki, igy egy masik helyzetben valé alkalmazdsahoz specidlis stratégidkra,
mddszerekre van sziikség, amellyel a munkavdllald/tanuld rekontextualizalja az adott tudaselemet.
Legaldbb négy formajat kilonboztetjiik meg ennek a folyamatnak: tartalmi, pedagdgiai, munkahelyi
és tanuldi rekontextualizaciét. A tartalmi RK esetében specidlis tartalmakat szelektalunk és
integrdlunk a kiilénb6z6 képzési programokba. A pedagdgiai RK esetében a diszciplindris és a
gyakorlati tudds kombinacidjardl beszéllink egy képzési/tanuldsi program keretei kdz6tt. A munkahelyi
RK a valtozatos tudastartalmak munkatevékenységbe vald integracidjat jeldli, mig a tanuldi RK
esetében elsGsorban az lesz a fontos, hogy a tanulé/munkavallalé milyen médon tudja a sajat el6zetes
vagy implicit tudasat felhasznalni a munkahelyen a sajit szakmai identitasanak a kialakitasdhoz.

Ezen a ponton kapcsolddik erSteljesen a munkaalapu tanulds a karriermenedzsment valtozatos
kérdéskoréhez. A sikeres karrier nagyfoku rugalmassagot és mobilitdst feltételez, melyben nagy
szerepe van az egyén személyiségének éppugy, mint képességeinek, készségeinek, érdekl6désének
és motivacidinak. Az egyén szamara fontos az el6relépés, a fejl6dés, a karrier lehet8sége, azonban a
szervezetek felépitése egyre kevesebb munkavdllalé szdmara teszik elérhetévé a hagyomanyos,
pozicionalis karrier lehet&ségét (Koncz, 2013). A hagyomanyos karriert linearis palyaként értelmezték,
amikor a munkavallaldk egy adott szervezeti hierarchian beliil haladtak el6re vertikalis iranyban. A
karrier fejlédéséhez els8sorban a munkakéri kompetencidk fejlesztése és az adott munkakérben valé
tapasztalatszerzés vezethetett (Arthur, 1994). Az elmult évtizedekben a hagyomanyostdl eltérd,
atipikusnak mondott életpalyaknak lehetiink egyre gyakrabban tandi. A munkavallalék rugalmasabb
kereteket igényelnek, gyakrabban valtanak munkahelyet, igy kompetencidikat t6bb szervezetben is
tapasztalatokat szerezve fejleszthetik. Az atipikus karrierpalydkon a munkavallalénak egyre nagyobb
felel&sséget kell vdllalnia foglalkoztathatdsaga érdekében sajat karrierje irdnyitdsdban. A valtozd
munkaerdpiacon egy-egy allds megszerzéséhez és megtartdsdahoz a munkavallalénak
karrierkompetenciai fejlesztésére van sziiksége (Akkermans et al., 2012).

Akarrierkompetencia fogalmat Kuijpers és Scheerens vezette be 2006-ban. A karrierkompetenciak
olyan tudas-, készség- és képességelemek, amelyek a karrier sikeres menedzseléséhez sziikségesek. A
karrierkompetencidk négy csoportjat kiilonboztették meg: a karriertikrot (munkakér ellatasahoz
szlikséges kompetencidk), a munkafeltards képességét (a munkaerdpiac, a munkakornyezet, illetve a
mobilitdsi lehetdségek megismeréséhez sziikséges képességek), karrierkontroll (a tanulasi
folyamatok tervezéséhez és megvaldsitdsdhoz kapcsoléddé kompetencidk), valamint az 6nkifejezés (a
sajat munkaerGpiaci értékek azonositdsanak és kifejezésének képessége) (Kuijpers & Scheerens,
2006). Akkermans és munkatdarsai (2012) értelmezésében a karrierkompetenciak kiilonboznek a
munkavégzéshez (work competencies) és a munkakorhoz kapcsolddd képességektdl (job skills), az
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egész életpdlyara vonatkoznak, és fejleszthet6ek. Harom dimenzidban hat karrierkompetenciat
azonositottak. A reflektiv karrierkompetencidk k6zé soroltdk a karriermotivacidkra és a szakmai
tulajdonsdgok min8ségére vonatkozd 6nmegfigyelés képességét. A karriermotivacid reflexidjat
(reflection on motivation) az egyén személyes életitjdra vonatkozd értékekre, érdeklGdésre és
OsztonzOkre vald reflektalds képességeként definidljak, mig a szakmai tulajdonsagok reflexidjat
(reflection on quadlities) ugy irjak le, mint az egyén sajat erGsségeinek, hidnyossagainak és szakmai
kompetencidinak tudatositasdra valé képesség. A kommunikativ karrierkompetencidk kzé két olyan
elemet sorolnak, amelyek abban segitik az egyént, hogy hatékonyan tudjon kommunikalni masokkal a
karriersiker esélyének javitdsa érdekében. A networking a személyes kapcsolati hdld jelent8ségének
és szakmai értékének tudatositdsat, valamint tovabbépitésének képességét jelenti, mig az
onprofilozas (self-profiling) az egyén sajat tudasanak, készségeinek és képességeinek tudatos
bemutatdsdra, kommunikdldsdra vald kompetenciaként definidlhaté. A  viselkedési
karrierkompetencidk a karrierépitéshez kapcsolddd proaktiv cselekedetekhez kapcsolddnak. A
munkafeltaras (work exploration) a munkdval és a karrierrel kapcsolatos lehet6ségek aktiv
keresésének képességét jelenti, mig a karrierkontroll (career control) a személyes életpalyahoz
kapcsolddd Kkarriertervek készitésére vald képességet takarja, amelyekhez hozzdtartozik a
karriercélok kitlizése, valamint az azok eléréséhez sziikséges tanuldsi és munkatapasztalat-szerzési
lehetdségek szambavétele, tervezése, litemezése (Akkermans et al., 2012).

Az empirikus vizsgalat jellemzéi

A kutatds kontextusa

A kutatds mddszereit online kérddiv és interjls vizsgdlat képezte az emberi eréforrds tandcsadd
mesterszak (2018-2021) végz4s és alumni hallgatéi korében (N=364). A kutatast két [épésben
valdsitottuk meg: elséként a 2021-ben tanulmdnyaikat befejez6 hallgatok (N=98) kozo6tt végeztik el a
kérddivek kitoltetését azzal a céllal, hogy ellendrizziik a mér8eszkdzok miikddését, megbizhatdsagat.
Az adatfelvételre a 2020/2021. tanév tavaszi félévében keriilt sor. Az el6zetes tapasztalatok alapjan
mddositott kérddivekkel torténd adatfelvételt a kovetkezd Iépésben Kkiterjesztettik az alumni
hallgatdk kézott is, az adatfelvételre ebben az esetben a 2021/2022. tanév §szi félévében keriilt sor.
Jelen tanulmdany a munkatapasztalatot elismertet6 hallgatok koérében végzett online kérddives
vizsgalat eredményeit emeli ki (N=78). Az adatok elemzését az SPSS 28.0 programmal végeztiik el. Az
elemzés soran leird statisztikat végeztiink a demografiai valtozok, valamint az egyes skalak atlagértékének
és szorasanak kiszamitasara. Ezenkiviil a kérdéivben szerepld skaldk kapcsolatdnak vizsgalatdra
korrelacié- valamint regresszidelemzést végeztiink.

A vizsgalt hallgatdi populacid sajatossagai

A vizsgélatban a valaszaddk kevesebb mint fele volt 26 és 30 év kdz6tti (48%), a résztvevék 20%-a volt
20 és 25 év kozotti. A vizsgalat ideje alatt a valaszaddk t6bb mint fele dolgozott nagyvallalatnal (57%),
ezt kovette a kdzép- (17%) és kisvallalatndl (11%) dolgozdk ardnya. A vizsgilat ideje alatt a valaszadok
tobbsége dolgozott beosztottként (76%), 18%-uk volt vezetd poziciéban, és 4%-uk dolgozott egyéni
véllalkozdként (Kraiciné et al., 2022).

A mérbeszkdzok

Kutatdsi kérdéseink megvdlaszolasdhoz két mérBeszkbzt azonositottunk haszndlhaténak, ezeket
forditottuk és adaptaltuk az alapsokasag sajdtossagaihoz. Az egyik a szakmai gyakorlathoz kéthetd
tanulasi eredményeket, mig a masik a munkatapasztalat és a karrierépités 0sszefliggéseit torekszik
feltdrni.

A szakirodalom szamos mér8eszkozt hasznal a szakmai gyakorlat hatékonysdganak a mérésére
(Heide & van der Heijedn, 2006; Karunaratne et al., 2019; Pool et al., 2014), a tanuldsi eredmények
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kapcsan ugyanakkor ugy véltiik, hogy a Nghia és Duyen (2019) dltal kidolgozott Internship-related
Learning Outcomes kérddiv fedi le mindazon terileteket, amelyeken megjelenhet fejlédés a szakmai
gyakorlat kapcsén. Mivel az 6t alfaktorra csoportosithatd itemek (ldsd 1. tablazat) alapvetden a
szakmai gyakorlat sordn megélt tanuldsi tapasztalatokat torekedtek feltarni, ezért at kellett
alakitanunk a munkatapasztalatot elismertetd csoport szamara. Ebben a megkdzelitésben arra kértiik
a hallgatdkat, hogy a kitoltés sordn azon munkatapasztalatra gondoljanak, amelyet elfogadtattak

irdnyitott szakmai gyakorlatként.

1. tdbldzat

Az adaptdlt mérBeszkdz elemei a munkatapasztalatot elismertetd hallgatdk szdmdra

Alfaktor

Szakmai tuddssal 6sszefliggd
tanuldsi eredmények:

Szakmai készségekkel
Osszefliggd tanuldsi
eredmények:

Tanulasi attitlidok és
viselkedésmddok valtozasa mint
tanulasi eredmény:

Karrierépitéssel 6sszefliggd
tanulasi eredmények:

Szakmai kapcsolatépitéssel
Osszefligg6 tanuldsi
eredmények:

(Nghia & Duyen, 2019 alapjdn)

Itemek: Jelélje az aldbbi skdldn, hogy milyen mértékben igazak Onre az
aldbbi dllitdsok. (1: egyaltalan nem jellemzg, 5: teljes mértékben jellemzd)

A szakmai gyakorlatként elismert munkatapasztalataim...

1. ... hozzdjdrultak ahhoz, hogy elmélyitsem az egyetemen szerzett
tudast.
2. ... lehetdséget nyuljtottak arra, hogy az egyetemen megszerzett

tudast valds élethelyzetekben alkalmazzam.

3. ... segitettek azonositani azokat a szakmai hidnyossdgokat,
amelyeket pétolnom kell.

4. ... lehet&vé tették, hogy az egyetemi képzés alatt megszerzett
szakmai készségeimet autentikus helyzetekben alkalmazzam.

5. ... Kkivdld lehet8séget biztositanak olyan szakmai készségek
fejlesztéséhez, amelyekben hidnyossagaim vannak.

6. ... segitettek felismerni, hogy mia hangsulyos és relevans az egyetemi
tanulmdnyaimban.

7. ...hozzdjarultak atanuldsi mddszereim fejlesztéséhez, ily mddon
javitva a tanuldsom min8ségén.

8. ... hozzdjarultak ahhoz, hogy a tanulmédnyaimban gyakorlatfékuszu
megkdzelitést alkalmazzak az elméletk6zponti megkdzelités helyett.

9. ... segitettek megismerni olyan cégeket/szervezeteket, ahova a
késbbbiekben allasra jelentkezhetek.

10. ... novelték az 6nbizalmamat az altalam valasztott karrier elérésében.
1. ... segitettek bdviteni a szakmai kapcsolati haldmat.
12. ... lehet&séget adtak arra, hogy megismerkedjek néhany potencialis

izleti partnerrel.

Az Ackermanns és munkatarsai (2012) altal kidolgozott Carrier-Competencies Questionndire hat
alfaktorra oszthatd itemei a munkatapasztalat hatdsdt mérik a sajat karrier tudatos épitésében,

reflexidjaban (lasd 2. tablazat).
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2. tdbldzat
Az adaptdlt mérBeszkdz elemei a munkatapasztalatot elismertetd hallgaték szamdra
(Ackermannns et al., 2012 alapjdn)

Itemek:
Jelélje az aldbbi skdldn, hogy milyen mértékben igazak Onre az aldbbi
dllitdsok.

1: egyaltalan nem jellemz6, 5: teljes mértékben jellemzd

Alfaktor

-

Pontosan tudom, miért szeretem a munkam.

Karriermotivacid reflexicja 2. Pontosan tudom, mi a fontos szamomra a karrieremben.
3. Pontosan tudom, mi lelkesit a munkdmban.
4. Tisztaban vagyok az erésségeimmel a munkavégzés sordn.
. . i 5. Ismerem a hidnyossagaim.
Szakmai tulajdonsagok i o i o ,
reflexiéja 6. Tudata,barT vagyok az ertek,elm,nek, k,epessegelmnek és
adottsdgaimnak a munkavégzés soran.
7. Pontosan tudom, milyen készségekkel/képességekkel rendelkezem.
8. Sok munkakapcsolatom van, amelyek segithetnek a karrieremben.
9. Sok munkan kiviili ismeretségem van, amelyek segithetnek a
karrieremben.
Networking 10. Tudom, hogyan kérjek segitséget a kapcsolati hdldmat képezd
emberektdl.
11. Képes vagyok a megfelel6 emberhez fordulni, hogy segitsen a
karrieremben.
12. Meg tudom mutatni (mdasoknak), hogy mik az er6sségeim a
munkdmban.
Onprofilozas 13. Meg tudom mutatni (masoknak), hogy mit szeretnék elérni a
karrierem soran.
14. Meg tudom mutatni (masoknak), mi fontos szamomra a munkamban.
15. Tudom, hogyan keressek lehetségeket a tovabbképzésemhez.
Munkafeltdrds 16. Tudom, hogyan keressek fejl6dési lehet&ségeket a munkdmban.

17. Fel tudom térképezni a lehet8ségeimet a munkaerépiacon.

18. Vildgos karriertervet készitek magamnak.
19. Tudom, mit szeretnék elérni a karrieremben egy év mdlva.

Karrierkontroll
20. Képes vagyok célokat kitlizni magam elé azzal kapcsolatban, hogy mit

szeretnék elérni a karrieremben.

Eredmények

Az elismert munkatapasztalattal rendelkezé hallgatdk tanuldsi eredményeit érintd leird statisztikaval
kapcsolatos eredményeket egy kordbbi tanulmanyunkban (Kraiciné et al., 2022) részletesen
kifejtettlk, itt a korreldcids elemzés értelmezéséhez sziikséges alapvet6 adatokat tekintjiik csupdan at.

A kérd6iv egyes alfaktorai ebben a hallgatdi csoportban megbizhatéan miikddtek, az atlagértékek
kapcsan a szakmai tudds skaldja (M = 3,48) rendelkezett a legmagasabb, a szakmaikapcsolat-épités
alfaktora (M = 3,09) pedig a legalacsonyabb atlagértékkel. Ebbdl az a kdvetkeztetés vonhaté le, hogy
a kutatasban résztvevék az egyetemen szerzett szakmai tudads elmélyitését tartottdk
munkatapasztalatuk legjellemz8bb attribitumadnak, a kapcsolati hald kiépitését pedig a legkevésbé
szignifikansnak. Szdrasértékek tekintetében elmondhatd, hogy nagyobb mértékli véleményeltérés
volt a vizsgalt hallgatdi populacidn beliil a tanulasi eredmények kapcsan. A karrierépités (SD =1,32) és
a szakmai kapcsolatépités (SD =1,32) esetében talaltuk a legjelentdsebb eltérést a résztvevék kozott
(3. tablazat).
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3. tdbldzat

Tanuldsi eredmények értékelése: leird statisztika eredményei
Skalak N a M SD
Szakmai tudas 3 0, 67 3,56 1,07
Szakmai készségek 2 0,70 3,48 1,19
Tanulasi attitlid, viselkedés valtozasa 3 0,90 3,45 1,17
Karrierépités 2 0,93 3,40 1,32
Szakmaikapcsolat-épités 2 0.90 3,03 1,32

A karrierkompetencidkat érintd leird statisztikdval kapcsolatban elmondhatd, hogy az dnprofilozés
(M =3,54) esetében adtak a megkérdezettek a legalacsonyabb, a szakmai tulajdonsagok reflexidja
skaldval kapcsolatban (M = 4,54) pedig a legmagasabb atlagértékeket. EbbSl az a kovetkeztetés
vonhaté le, hogy a résztvevdk szakmai gyakorlatként elismert munkatapasztalatdnak egyik fontos
attribdtuma volt az éntudatossag. Ezzel szemben az onprofilozd képességiiket kevésbé tartottdk
jellemzdnek szakmai tanuldsuk kapcsédn. A szérdsértékek az onprofilozds (SD=0,90) és a
karrierkontroll esetében (SD = 0,93) voltak a legmagasabbak. Ezek az eredmények azt feltételezik,
hogy ezen valtozdk esetében jelent8sebb kiilénbség tapasztalhatd a vizsgalt populacién belil (lasd
4. tablazat).

4. tablazat
Karrierkompetencidk értékelése: a leird statisztika eredményei

Skalak N o M SD
Karriermotivacid reflexidja 3 0,76 4,25 0,73
Szakmai tulajdonsag reflexidja 4 0,81 4,50 0,52
Networking 4 0,76 4,32 0,48
Onprofilozas 3 0,84 3,54 0,90
Munkafeltaras 3 0,90 4,10 0,66
Karrierkontroll 3 0,72 3,95 0,93

Korrelaciéelemzés

A kutatds soran korrelacioselemzést végeztiink a vizsgalt vdltozok kapcsan. Az 1. tablazat a szakmai
gyakorlatot érint6 tanuldsi eredmények és a karrierkompetencidk kapcsolatanak er8sségét
szemlélteti. Az 5. tdbldzatban jdl [athatd, hogy a karrierkontroll valtozd fontos szerepet jatszik a két
kérddiv kapcsolatdban. Ezen valtozd Osszefliggésében a legerGsebb, szignifikdnsan is pozitiv
kapcsolat a karrierépités, valamint a szakmai kapcsolatépités skalak kozott taldlhatd. Ez azt feltételezi,
hogy a megkérdezettek kérében a hatékony karriertervezés szoros 6sszefiliggést mutat a szakmai hdld
kiépitése, valamint a potencidlis lldslehet6ségek hatékony megkeresésével kapcsolatosan. Tovabbi
statisztikailag is szignifikdns, magas érték(i korreldcids kapcsolattal rendelkezett a szakmai
kapcsolatépités, valamint a karriermotivacid valtozd. Ez azt feltételezi, hogy a szakmai kapcsolati halé
kiépitése kdlcsdndsen pozitiv 6sszefliggésben all a munkahelyi motivalt viselkedéssel.
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5. tdbldzat
Az elismert munkatapasztalat tanuldsdnak eredményei és a karrierkompetencidk kapcsolatdnak
erdssége (r).

Karrier- Szakmai

On- Munka- ier-
Skdlak motivdcid tulajd. Networking ozd térd kng?re(;H
reflexidja reflexidja profilozds feltdrds

Szakmai tudas 0,35% 0,32 0,35% 0,34* 0,04 0,40%*
Szakmai készségek 0,32* 0,28 0,33% 0,35% 0,15 0,42%%
Tanulasi attitlid viselkedés 0.38% 012 o1 02 o1 0.42*
VéItOZésa ,3 ) ) 5 ’ 5 ’ 4 ’4
Karrierépités 0,26 0,07 0,21 0,16 0,18 0,47%
Szakmai- kapcsolat-épités 0,41%* 0,05 0,30% 0,30% 0,22 0,53%*

*A korreldcids egyltthatd 0,05 szinten szignifikans.

**A korreldcids egyiitthaté 0,01 szinten szignifikans.

Regresszios elemzés

A faktorok kozotti mélyebb &sszefiiggések feltardsa érdekében tobblépcsds regresszids elemzést
végeztiink, amelynek részleteit a 6. szamu tablazat mutatja. Ennek az analizisnek alapvetd célja
bemutatni, mely valtozdk hatnak direkt, valamint indirekt médon az altalunk meghatarozott fligg6
vdltozdra, amely jelen esetben az effektiv mddon t6rténd karriertervezést érinti. Direkt hatdst
gyakorolnak rd a munkahelyi motivacid és a karrierépités, amely azt jelenti, hogy a hatékony
karriertervezést nagymértékben befolyasolja az adott egyén motivacids viselkedése és az életpdlya
épitéséhez kapcsolddd tanuldsi eredménye.

6. tabldzat
A regressziéanalizis eredményei

Regreszidanalizis karrierkontroll mint fliggd vdltozé esetében

Vdltozé B SE 8 Sig
Karriermotivacid reflexidja 0,83 0,19 0,47 <0,01
Karrierépités 0,25 0,07 0,35 0,003
R Square 0,43
Regressziéanalizis karriermotivdcié reflexiéja mint fliggd vdltozé esetében

Vdltozé B SE 8 Sig
Onprofilozas 0,25 0,10 0,32 0,015
Szakmai kapcsolatépités 0,11 0,04 0,29 0,011
Ontudatossag 0,33 0,13 0,31 0,014
R Square 0,45
Regressziéanalizis karrierépités mint fliggd vdltozd esetében

Viltozé B SE 8 Sig
Szakmaikapcsolat-épités 0,50 0,10 0,50 <0,01
Szakmai készségek 0,45 0,11 0,40 <0,01
R Square 0,69

Tovabbi vizsgalatok soran ezen skdldkat helyeztik fliggd valtozdnak, és vizsgaltuk a rajuk hatdst
gyakorld tovabbi skaldkat (6. tablazat). A motivacidt érintd valtozé esetében az dnprofilozés és a
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szakmai tulajdonsdgok reflexidja skdldk mutattak jelentOsebb hatast. Az életpalya épitéséhez
kapcsolddd tanuldsi eredményre pedig a kapcsolathald kiépitésével, valamint a szakmai készégeivel
kapcsolatos tanuldsi eredmények hatottak a legjelent8sebb mértékben. Ezen eredmények azt
feltételezik, hogy a szakmaikapcsolat-haldzat kiépitése, valamint az egyetemi tanulmanyhoz kéthetd
szakmai készségeket érintd tanuldsi eredményeken kiviil bizonyos affektiv tényezék is fontos szerepet
jatszhatnak a hatékony karriertervezés kapcsan.

Az 1. abran lathatd a regresszids elemzéshez kothetd folyamatabra, amely jél mutatja, hogy a
szakmaikapcsolat-épitést érint6 tanuldsi eredmény, bdr csak indirekten hat a hatékony
karriertervezésre, mégis ez a skala mutatja a legdsszetettebb kapcsolddast, hatdst gyakorolva
mindkét, a fliggd valtozdra direkt médon hatd skaldra. Ez az eredmény azt feltételezi, hogy a
szakmaikapcsolat-épités kiilondsképpen jelentds szerepet jatszik a karrierkontroll esetében.

Karrier-
motivacid

R = 0.43

p=o0.47
reflexidja

B=031 \ Karrier-
kontroll

B=o0.35

Szakmai
tulajdonsagok
reflexidja

Szakmaikapcsolat-
épités

R?=0.69

Karrierépités

Szakmai
készségek

1. dbra
A regresszidanalizis eredményei, a vdltozdék kapcsoldddsi pontjai

Osszefoglalas

Az eredmények sajdtos mddon drnyaljdk a hallgatdk munkaalapu tanuldsardl kialakulé képlinket. Az
egyetemi képzés és a munkatapasztalat kapcsoléddsa a szakmai tudas tekintetében a
leghangsulyosabb, a tudatos karrierépités és kapcsolatépités kapcsan a gyakorlat-elmélet integracidja
kevésbé eredményes, és a munkatapasztalat fliggvényében vdltozatos mddon jelenik meg. A
karrierkompetencidk teriiletén a karriermotivacid reflexidja, illetve a karrierkontroll kapcsolddik
szorosan a tobbi véltozdval. A karrierkontroll szignifikdns Osszefliggései a tanuldsi eredmények
véltozdival azt jelzi, hogy a képzés és a munkahelyi tapasztalat integracidjanak elsédleges hatdsa a
hallgaték tudatos karriertervezésében, karrierkontrolldjaban jelenik meg. Erdekes adalék ehhez az
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eredményhez, hogy mig a képzés/munkatapasztalat kapcsolddasa kihat a karriermotivacié
reflexidjara, tehat erdsiti a munkaval és annak végzésével kapcsolatos tudatossagot, egydltalan nem
mutat szoros Osszefiiggést a szakmai tulajdonsagok reflexidjaval, tehat a személyes szakmai
er@sségek, tulajdonsdgok felismerésében nem hoz fejl6dést. Talan nem meglepd a kordbbi
megdllapitds, ha figyelembe vessziik, hogy az egyetemi képzés elsGsorban az elméleti tudas forrasa,
és csak részben a szakmai készségek fejlesztésének a terepe, ezt tiikrozi a szakmai tudashoz kothetd
tanuldsi eredmény magasabb és a szakmai készségekhez kothetd tanuldsi eredmény alacsonyabb
értéke is.

A vazolt eredmények alapjan sziikségesnek latszik a képzés mddszertani megvaldsitasanak a
tudatos atgondoldsa és mddositdsa annak érdekében, hogy az elméleti tudadstartalom uj, munkahelyi
kontextusba vald integracidjat erfsitse, de erdteljesen fékuszdljon a szakmai identitds, képességek,
készségek erbsitésére, a szakmai Gnismeret gazdagitasara is.
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