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ELOSZ0

Az, Uj kutatdsok a neveléstudomdanyokban 2022 cimii kiadvany a Pécsi Tudomanyegyetemen 2022.
november 17-19. k6zott megrendezett XXII. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia eléadasait
Osszegz0d, valogatott tanulmanyok gytijteménye. Az ONK 2022-ben immar masodik alkalommal
keriilt Pécsre, €s a konferencia hagyoményaihoz hilien ez azt is jelenti, hogy a helyi sajatossagok,
esetlinkben a ,,pécsi iskola” karakterjegyei éppen tigy megjelentek a tudoményos talalkozén, mint a
tudomanyteriilet mas aktualis kérdései. A konferencia cimében — 21. szdzadi képességek, irasbeliség,
eséelyegyenloseg — keriiltek megfogalmazasra azok a hivoszavak, melyek a konferencia kiildetésének
sarokpontjai:

A pandémia — szamos hatdasa mellett — az oktatas terén is jelentds valtozasokat hozott
vilagszerte. Azt, hogy ezek koziil melyek lesznek visszafordithatatlanok, nem latjuk még
pontosan. A vilagjarvany elotti idokben ezzel egyiitt mar olyan tendenciakrol
szerezhettiink tapasztalatokat, amelyek onmagukban is modell- és paradigmavaltdst
Jjeleztek a jovore nézve. Konnyti belatnunk, hogy a megvaltozott koriilmények, a gyokeres,
nem tervezett valtozasok a neveléstudomanyok miiveldi szamadra is kérdéseket vetnek fel,
egyben uj kihivasokat tamasztanak. Az idei Orszagos Neveléstudomdanyi Konferencia
kiemelt gondolatkore, temdaja az emlitett globalis, rendszerszintii valtozas tényezoi koziil
a 21. szazadi képességekre, ezek oktatdsi rendszerben torténé megjelenésére, tovabba a
szintén jelentos atalakulasban lévo irasbeliségre, illetve mindezekkel parhuzamosan az
esélyegyenloseg fogalmdara, jelentoségére fokuszal.”

Lényeges mozzanata a neveléstudomanyi konferencidnak, hogy reprezentdlja azokat a kurrens
témakat, amelyek ma a neveléstudomany miiveldit foglalkoztatjak, reflektaljon arra a széles
tarsadalmi kontextusra, amelyre a kutatdsok vonatkoznak, ¢s amelyek egyszerre értelmezési keretét
is adjdk azoknak, és megmutassa a kutatok széles korét, nyilvanossadgot biztositva a jelentds
tudomanyos életmiivel rendelkezéknek €éppen gy, mint a tudomdany terébe €ppen most érkezd
fiataloknak. Ez nem egyszerlien azt jelzi, hogy a neveléstudomany intenziv, 1étezd és termékeny
tudomanyos tér, amelynek van mondandoja a minket koriilvevd vilagrol, hanem azt is, hogy belso
dinamik4ja képes ijabb és Gjabb kutatd nemzedékek segitésére és befogadasara. Ebbdl kovetkezden
a diszciplinaris képzésben részt vevo hallgatok elsé kutatasi eredményei éppen ugy helyet kaptak a
tobbnapos, szamos parhuzamos szekcidban zajlo tanacskozason, mint doktorhallgatok érett munkai,
vagy éppen a tudomanyteriilet vezetd gondolkoddinak nagyivii eléadasai. Ennek kovetkezménye az
is, hogy az egyetemek, kutatohelyek szadmos eldadoval és eldadassal képviseltették magukat
konferenciankon.

Ebbdl a megfontolasbol kdvetkezik, hogy jelen kotetiinket Pléh Csaba plenaris el6adasanak
irott valtozata nyitja, melyet hivoszavainkhoz rendelve 6 nagyfejezet kdvet, szamos kivald, innovativ
eléadas tanulméannyé formalt valtozataval. Ezek a kovetkezOk: Torténeti kutatasok; Pedagdgiai tér,
tanulasi kornyezet, az iskola dimenzidi; Nyelv és oktatas; FelsOoktatas-kutatas; Pszichologiai
aspektusok a pedagdgiaban; Miivészet és nevelés. Reményeink szerint az intenziv, lektorokkal
folytatott k6zO6s munka izgalmas szovegeket eredményezett, és az dsszesen 39 szerzd altal irt 15
magyar nyelvii és 5 angol nyelvii tanulmany legalabb részben reprezentalni képes a XXII. Orszagos
Neveléstudomanyi Konferencia, és ezzel egylitt a magyarorszagi neveléstudomany jelenlegi
allapotat, kutatasi-gondolkodasi iranyait.




Szerkesztoként koszonettel tartozunk szerzoink és lektoraink szinvonalas és lelkiismeretes
munkdjaért, mellyel hozzjarultak e kotet megjelenéséhez. Bizva abban, hogy a konyv

crer

megélésének és 0sztonzésének adunk teret, enged;jiik at és ajanljuk a kdtetet olvasdinknak.

Molnar-Kovacs Zsofia, Andl Helga és Steklacs Janos
kotetszerkesztok




FOREWORD

The ,,Current Research in Educational Sciences 2022 edited volume is a collection of select studies
that were presented at the 22" Conference on Educational Sciences. 2022 was the second year that
the Conference was held in Pécs, and thus, following the traditions of the Conference, the
presentations and studies considered the characteristics of the locality’s educational institutions as
well as other current issues of the academic field. The keywords describing the mission of the
Conference were included in its title: 21% Century Skills, Literacy, Equal Opportunities:

“The pandemic, besides its many effects, has brought major changes in education all over
the world. Which of these effects will be irreversible, is not yet known. At the same time,

we were already experiencing trends that in themselves signaled a model and paradigm
shift for the future even before COVID-19. It is easy to see that the changed circumstances,

the radical, unplanned changes raise questions and pose new challenges for those
working in the field of education, too. The main theme of this year’s Conference on
Educational Sciences will focus on the above-mentioned global, systemic factors of
change, on 21°" century skills and their emergence in the education system, on literacy,

which is also undergoing significant transformation, and on the concept and importance
of equal opportunities.”

The annual conference is organized with the crucial aims of representing current topics that fascinate
researchers in the Educational Sciences and reflecting upon the broader social context in which the
research takes place. The latter incentive boasts further importance because it allows for a clear
interpretative framework for the research studies presented. Finally, the Conference also aims to
provide both up-and-coming and well-established researchers with an opportunity to share their ideas
with their academic peers. This shows not only that this scientific field is intensive, relevant, and
fertile, with a clear perspective on the world surrounding us, but also that its inner dynamics work to
help and motivate new generations of researchers. Consequently, in the program of the multi-day,
multi-section Conference, the first research results of students in undergraduate training are
represented alongside more mature works by doctoral students and the leading thinkers of Educational
Sciences. Therefore, the various universities and research institutions that participated in the 2022
Conference were represented by numerous presenters and presentations. Based on these principles,
this edited volume begins with the written version of Csaba Pléh’s plenary session, followed by six
chapters of outstanding and innovative presentations. The chapters, according to the incentives of the
conferences, are the following: Historical Research; Pedagogical Space, learning environment, the
dimensions of the school; Language and Education; Higher Education Research; Psychological
Aspects in Pedagogy; Art and Education. Our hope is that the intensive co-operation with our authors
and readers resulted in a volume that, with its fifteen studies written in Hungarian and five in English,
is able to represent both the 22" Conference on Educational Sciences and the current state and
research objectives of Educational Sciences in Hungary.

As editors, we would like to express our gratitude to our authors and readers for their
conscientious, high-quality work, without which this volume could not have come to life. Trusting
that this volume will encourage further scientific discourse, we recommend this volume to new
academic talent, well-known researchers, and curious readers alike.

Zso6fia Molnar-Kovacs, Helga Andl and Janos Steklacs
Editors




PLEH CSABA

KULTURALIS RENDSZEREK ELSAJATITASA ES HASZNALATA: AZ OLVASAS AZ AGY,
AKULTURA ES A WEB KOZOTT!

Osszefoglalé:

Az ember kognitiv tevékenységeét szamos kulturalis rendszer teszi lehetove, illetve
iranyitia. A mai evolucios iranyultsagu kognitiv pszichologia ezeket a rendszereket nem
egyszertien a ‘'magas kultura’ és az iskolaztatas konstrualt kovetkezményeinek tartja,
hanem olyan beallitast és egyéni élet soran torteno stabilizaciot igénylo reprezentdcios
fordulatok (Merlin Donald) eredményeinek, melyek az ember biologiai alapu
szocialitasanak és a kultura onkényeit elfogado természetes pedagogiai hozzaallasanak
(Csibra és Gergely) a kovetkezményei. A természetes nyelv mint egyetemes rendszer
lehetove teszi nemcesak a tavoli dolgokrol valo kommunikaciot, hanem a nem kozvetlen
eészlelt tudasok elsajatitasat is, a Russell értelmében vett kettos episztemologia
(érzéekelésen és leirason alapulo tudas) megjelenését is. A nyelv mint elsodleges kulturalis
rendszer egyszerre ad szamunkra kodokat és dltalanos, illetve specifikus tudasokat.
Ugyanaz érvényes a masodlagos kulturalis rendszerekre, az irds/olvasas, szamolas, zene
sth. rendszereire is. A dolgozatban elsosorban az olvasasra és a WEB alapu
tudasszervezésre 6sszpontositva bemutatom ezeknek a masodlagos rendszereknek néhany
feszito jellemzojét, melyek a kognitiv kutatas és a szervezett oktatas kozos kérdéseibe
helyezi oket. A masodlagos rendszerek, mikozben lassan alakulnak ki az egyénnél,
miikodésiikben ugyanolyan gyorsak és hatékonyak, mint az észlelés elsédleges rendszerei.
Mikézben nincsenek evoluciosan kialakult elore specializalt modularis idegrendszeri
, kozpontjaik”, egy idegrendszeri ujrahasznositas (Dehaene) révén megtaldljak a
miikodtetésiikhoz optimalis agykeérgi rendszereket. A paradoxonok mellett kitérek a mai
legujabb rendszerek felvetette gondokra is. Vajon a digitalis eszkézok tamogatta
feladatmegoldas, a képernyon keresztiili allando vandorlas s az dallandoan hozzadférheto
tudasrendszerek kattintasnyi tavolsaga és példaul a WEB alapu tudaskeresés ki fogja-e
alakitani a maga idegrendszeri fiilkéjét, mint az olvasas tette volt, illetve visszafejleszti-e
vagy uj kategorizaciokra készteti-e a meglevo kognitiv rendszereinket?

Kulcsszavak: kognitiv architekturak, agy és kultara, olvasas, neuralis Gjraverbuvalas,
WEB alapu tudas és tanulas

Summary:

A number of cultural systems make possible and direct human cognitive activities.
Contemporary cognitive psychology with an evolutionary predilection does not consider
these systems as simple constructive consequences of "high culture’and schooling, but as
results of representational shifts (Merlin Donald) requiring parametrization and
stabilization during individual life. These are possible thanks to the biologically based
human sociality and the attitude of natural pedagogy accepting the arbitrary aspects of
culture (Csibra and Gergely). Natural language as a universal system allows not only
communication about distant objects, but also the acquisition of non-perceived
knowledge, the formation of a dual epistemology of Russell (knowledge by acquaintance
and knowledge by description). Language as a primary cultural system provides us with

1Az el6adds a XXII. ONK rendezvényen hangzott el (PTE, Pécs, 2022. november 17). Ezuton is koszéndm Steklécs Janos
meghivasat. A tanulmany elsddleges megjelenési helye a Géczi Janos tiszteletére szerkesztett Iskolakultara kiilonszam.
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codes, generic, and specific knowledges. The same is true for secondary cultural systems,
for the systems of writing/reading, counting, music etc. The paper concentrates mainly
on reading and WEB based knowledge. I present some of the challenging aspects of these
secondary systems which raise common questions of cognitive research and organized
teaching. Secondary systems while being slowly formed in the individual user, are as fast
and efficient in their functioning as the primary systems of perception. While they do not
have modular neural ,, center”, due to a neural recycling (Dehaene) they find the cortical
systems optimal for their functioning. Besides presenting these paradoxes, I also discuss
issues raised by the newest systems today. Problem solving supported by digital tools,
constant wondering on the screen, the continuously available knowledge systems being a
click away, and WEB based search are the new techno-cognitive systems. Shall they firm
their own neural niche as was the case of reading, and would they deconstruct existing
cognitive systems or force them towards new categorizations?

Keywords: cognitive architectures, brain and culture, reading, neural recycling, WEB
based knowledge and learning

Harom dolgot szeretnék hangstlyozni. Elséként, a konferencia altaldnos témdjanak megfelelden,
megprobalom az olvasas, illetve a nyomtatas és az iras rendszerét elhelyezni a kulturalis rendszerek
vilagéban, lehorgonyozva 6ket az eredetet kutatd antropoldgiahoz. Ezutdn Osszefoglalom azt, hogy
mit tudunk ma arrél, hogy ez a kulturalisan kiilonlegesen kialakult rendszer, az olvasas és az iras
rendszere, hogyan is képzddik le az agyban. Ehhez kapcsolodva mennyire is tekinthetd példanak vagy
paradigménak az, ahogy az olvasast megvalositja az emberi agy. Hogyan is képes az evolucidésan sok
szdzezer évvel ezeldtt stabilizdlodott emberi agy kulturdlis neo-forméciokat kialakitani, az 1j, az
emberiség altal kialakitott kulturalis rendszerekre sajatos, j kapcsolati halozatokat kibontakoztatni.
Harmadik mozzanatként arrél fogok beszélni, hogy mi mindent tudunk arr6l, hogy hogyan valtoznak
olvasasi szokésaink az 0j, internetes vilagban €lve, s milyen lehetséges kovetkezményei vannak ennek
az atalakulasnak. Valoban igaz-e az, hogy feliiletesen olvasunk, s mit tudunk arrol, hogy a fiatalok
hogyan is olvasnak hipertexteket. Mindennek van-e mar valamilyen koze vagy kapcsolata ahhoz,
amirdl az eléadasom kozepén spekuldlgatok, hogy milyen neuralis rendszerek valdsitjdk meg az
olvasast.

A modern kognitiv pszichologia lassan fél évszdzada, Allan NEWELL (1980, 1989) és
ANDERSON (1983) munkai 6ta beszél az emberi gondolkodasrdl, mint amit architektarak sajatos
rendszere valdsit meg. Architektirdn azt értjik, hogy viszonylag stabil informaciokezeld
rendszereink vannak, amelyekben az egyeditett tudasok, mint egyedi (tegnap este a Vera...) vagy
éppen, mint ismétlédd események (az orosz katondk...), mintegy tematikus polcokon rendszerezve
helyezddnek el (NEWELL — SIMON, 1982). Az architektirdknak egy egyszerre antropologiai és
evolucids elméletét dolgozta ki Merlin DONALD (2001). Donald eredetileg neuropszichologus volt
Torontoban, €s nagyon sokat foglalkozott betegekkel. Az ebbdl eredd tudasat kapcsolta 6ssze azutan
egy olyan hagyomannyal, amely sokak szdmara ismerds, noha nem nagyon szoktuk hozzakapcsolni
az emberi ismeretrendszerek kulturalis kibontakozasahoz, a kanadai filozéfus Marshall MCLUHAN
(1964) kialakitotta provokativ kommunikacids kutatasi hagyomannyal. Donald gondolatmenete
szerint a gondolati leképezés (reprezentacid) rendszerei egyiitt alakulnak és kéz a kézben miikodnek
a kommunikacié rendszereivel. Az emberré valds soran, mintegy megsziintetve megdrzé modon
alakultak ki kiilonb6z6 megjelenitési architektiraink, amelyek egyuttal kommunikécids architekturak
is, mint az 1. tablazat 6sszegzi.
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1. tablazat: DONALD (2001) koncepcidja a reprezentacios rendszerek €s kultirdk valtozasarol,
kiegészitve a mai informaciohordozokkal

Kultira neve Faj_ korszak Emlékezet: tipus
Epizodikus foemlossk, 5 m Epizodikus eseménvek Nincs
Mimetikus Homo erectus, 1.5 testtel reprezental_ tarsas  lejatszas, utanzas
m mozgas
Mitikus Homo sapiens, nvelvi, szemantikus mitoszok, elbeszéld
100-50e tudas s atadas
Modemn iras 10 e kiilso tarak_ régzitett rogzitett tudas, kiilso
tudas autoritas
Gutenberg Nyomtatas tomeges gondolat autoritasok dsszevetese
terjedés
Halozati 10 év megosztott, halozati személyes és

szemelytelen egyarant

Donald felfogéasa szerint mi, emberek, a féemldsdkkel az Gn. epizodikus, az egyes eseményekkel
kapcsolatos architekturalis rendszeriinkben vagyunk azonosak. Ebben a jonéhany milli6 évvel ezeldtt
kialakult rendszerben nem léteznek atadasok; minden egyednek mindent sajat maganak kell
megtanulnia. Ez egy kis kiigazitasra szorul, mert ma mar tudjuk, hogy a csimpéanzok és a gorillak
tanitjdk egymast, de ez a tanitds az emberhez képest nagyon korlatozott (TOMASELLO, 2002, 2014).
Az Afrikéban, a terepen dolgozok szerint ugyanakkor a vadon €16 csimpanzok, szemben az ember
altal kultarajabol kiragadott, laboratoriumokban ¢és allatkertekben felndtt csimpanzokkal, mint
akikkel Tomasello dolgozik, csak és kizardlag az anyjuktdl tanulnak. Olyasmit példaul, mint kével
feltorni a diot szokasrendszer, azt is csak az anyjuktol tanuljadk meg (BOESCH, 2012). Ha van tehéat
atadas a tobbi emberszabasunal, az nagyon kotott, nem kulturalis. Valamikor masfél millio évvel
ezel6tt alakult ki egy testtel kommunikald rendszer és a neki megfeleld mimetikus reprezentacios
rendszer. Dont6 fordulat volt ez, mert ekkor jelenik meg a masoktol tanulas, a kulturalis tudas és
annak atadasa. Donald mitikus kultiranak nevezi a mai természetes akusztikus nyelvet. Ez nem olyan
rég, 50.000 vagy 100.000 évvel ezeldtt alakult ki a homo sapiensnél. Donald a természetes nyelv
kdzponti mozzanataként az elbeszéld mozzanatot emeli ki, ezért nevezi mitikus kultiranak az ehhez
kapcsolodo rendszert. Kik is vagyunk mi, a 16 €és a sas fiai, hangzik a csoportra vonatkoztatott
elbeszélés, és az egyedi epizodok szervezddése is torténetszerll: én tegnap a vadaszaton egy Oriasi
szarvast ejtettem el stb. Feltehetjiik azonban, hogy a nyelvhasznalat a kezdetektdl kettds szerepti.
Eseményeket id6be rendezd, narrativ €s kategorikusan leird, besorol6 is, mint BRUNER (2004, 2005)
kettds tudas felfogasa kiemeli. A természetes nyelv éppen a kategoriak haszndlata révén is képes egyre
jobban eltavolitani az itt és most vilagatol, megengedi a jelen nem 1évd dolgokrodl beszélést, s ezzel
elindit az elvonatkoztatés lejtdjén vagy emelkeddjén.

A mimetikus és mitikus kultira hoz egy fontos valtozast, a tarsas atadast eredményezte a
hangz6 beszéd révén. Nekem nem kell mindent a targyakkal megtanulnom, elmondjak majd nekem,
hogy hogyan kell haszndlnom ezt a kést. Ez egy nagyon fontos informaciomegosztasi folyamat,
kulturalis tudasok keriilnek atadasra. Legfeljebb 10.000 évvel ezelott, az els6 modernizacid soran
alakult ki egy ujabb kognitiv munkamegosztas, az iras rendszere, amit Donald teoretikus kulturanak
nevez. Az iras-olvasas rendszerével az egyén emlékezeti rendszere tovabb tehermentesitddik. Ha
megkérnék valakit, hogy menjen be egy gimndziumi oOrara és tartson egy eléadast Janus Pannonius
¢s Balassi szerelmi lirdjanak 6sszehasonlitasarol, nem esne kétségbe, bemenne a konyvtarba, levenné
a polcrol az idevagd konyveket, illetve, ma mar az interneten keresztiil tdjékozodna. Ezekkel a
rendszerekkel tehermentesitjiik a memoriankat, s kivissziik a kultara vilagaba. Gutenberg fordulata
azutan 500 évvel ezeldtt demokratizalta, mivel altaldnossé tette a tdmeges gondolatterjedés vilagat a
nyomtatas révén. Az utébbi néhany évtizedben azutan megjelent a haldzati tipust tudashordozés, ami
megint egy Uj architektira, s megint izgalmas kérdéseket vet fel.
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Donald felfogdsaban minden 1) architektirdban megorzédik a régi kozlési €s tarolasi mod.
Attol, hogy tudunk beszélni, még tudunk mutogatni is. Attol, hogy konyveket olvasunk, még tudunk
beszélni, s attol, hogy az interneten 16gunk, tovabbra is tudunk beszélni is, olvasni is, mutogatni is.
Ezek a kozlési és leképezési rendszerek tehat nem megsziintetik egymadst, hanem egymadsra is
hagyatkozva megdrzddnek, az 4j a régit mintegy magaba rendezi.

Donald, aki mitikus kulturanak nevezi a természetes nyelv rendszerét, azt is megprdobalja
megmutatni, hogy ennek a rendszernek a kialakuldsa soran a nyelv, mint kommunikacids rendszer és
a kiilonb6z6 kognitiv folyamatok és lehetdségek kozott milyen kapesolat van. Az egyik kulcsszerepii
alapvetd kognitiv miikodés, melynek oriasi fejlédése van a féemldsok vilagaban, a félmajmoktol, a
majmoktdl, az emberszabastiaktol az ember felé haladva, a munkamemoria, kiillondsen az akusztikus
munkamemoria fejléddése. Az akusztikus munkamemoria folyamata alapvetd szerepet jatszik a nyelv
kialakulasdban. Erre van sziikségiink ahhoz, hogy egy mondat végére, még az elejébdl is
megmaradjon valami.

A természetes nyelv, éppen azzal, ahogyan 0sszekapcsolodik az emlékezeti rendszerekkel, két
fontos dolgot tesz lehetove, amelyek az elméleti pedagdgia szdmara is nagyon fontosak és szem elott
tartandok. Az egyik, hogy lehetdvé teszi, hogy tavoli dolgok megismerésiink targyai legyenek. A
tegnap tortént dolgokrol, a pécsi palyaudvaron tortént dolgokrdl stb. tehat, a mualtrol és masutt 1évo
dolgokrodl is tudunk beszélni. S ez nemcsak a mi, irasbeliséggel jellemzett kultirainkra, de minden
kultarara jellemzd.

A természetes nyelv teszi lehetove, illetve erdsiti fel a természetes pedagdgia rendszerének
kibontakozéasat. Két magyar kutato a CEU-n, CSIBRA Gergely és GERGELY Gyorgy (2007, 2011)
természetes pedagogia elmélete azt hangsulyozza, hogy az ember egyszerre tanitd és tanulo 1ény. A
kisgyerek, mar a 8 honapos csecsemd elvarja, hogy tanitsdk és ,,komolyan kezeli” azt, amit mondanak
neki. Ez azonban nem érvényes véletlen helyzetekben, csak akkor, ha hozzafordulva szélnak hozza.
A természetes pedagdgia rendszere sajatos kommunikacios keretet ad. Azzal, hogy megszolitjuk a
gyereket, a nevén szolitjuk, vagy dajkanyelven beszéliink hozza, sajatos modulacidval, lassabban stb.
felhivjuk a gyerek figyelmét arra, hogy most oda kell figyelnie arra, amit mondanak. Most nem azért
mondja a mama, mert mérges, hanem mert az fontos dolog, amire mutogat.

Az irés és olvasas rendszerének kialakuldsa soran, mondja Donald, két fontos j mozzanat
jelenik meg. Az iréds és olvasas rendszere tehermentesiti az emberi emlékezetet. Ez a tehermentesités
egyben informaciérobbanas is. A szervezett iskolaztatds ennek az informdcidrobbanasi és
tehermentesitési folyamatnak az allvanyzatait probalja megadni, a kodexektdl a nyomtatvanyokig.
Mindezt azért, hogy a tarsadalmi hatalom jol tudja 4tadni témait, és a felnovekvé nemzedék minél
hatékonyabban tudja felhasznalni nemzedékek tapasztalatait az iras és olvasas rendszerében meglévd
tehermentesités révén.

A mai tudashordozok kozegeében, a barhonnan €s barmikor val6 hozzaféréssel 1 fesziiltségek
koraban éliink. Egy j Don Quijote korban éliink. Az akkori nyomdatechnika koriilményes volt,
meglehetdsen lassan, évtizedek alatt mentek végbe a tarsadalmi €s tudéasbeli atalakuldsok, addig az
internet vilagaban a megosztott tudashordozok és a korlatlan hozzaférés sokkal gyorsabb valtozasokat
eredményeznek. Ki emlékszik ma mar az iWiW-re? A kutatoknak, de a hétkdznapi embereknek is,
egyszerre kellene a valtozas alanyai legyiink, s megérteniink azt, hogy mi torténik veliink az 0j
tudashordozok kozegében, és mi is lesz a Jovo.

Jerome Bruner elképzelése szerint az embernek alapvetéen két tudasszerzési modja van: az
egyik a természettudomanyokra hasonlitd, elméleti, paradigmatikus, iddtlen szervezddésu és az
elbesz¢éld szervezddés, mely mindent emberi vagy antropomorf 4dgensek cselekvéseibe és egyedi
epizodokba szervez. Ez a két megismerési mod nem kizardlagos, €és mar a kisgyerekeknél is latjuk,
hogy igen koran megvan mindkett, bar Bruner hajlik arra, hogy a narrativ szervezddést tartsa
elsédlegesnek.

BRUNER (2004, 2005) szembedllitasait a 2. tablazat foglalja ssze. Mig a narrativ szemléletben
1d61, szekvencialis, addig az elméletiben i1d6tlen, kategorikus viszonyok vannak. Az egyik oldalon
torténetek vannak, egyediség, epizodok és személyek, a masikon pedig a leirdsok személytelen
érvényessége. A két hozzaallast, ha akarjuk, lehet bolcsészeti hozzaallasnak és természettudomanyos
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hozzéaallasnak is nevezni, Bruner szandékosan egyszerti leforditasdban. Fejlodésileg a kettdsség azt
jelenti az 6 szamara, hogy mar egészen kisgyerekkortol, mar 3-4 éves kortol kezdve két kiillonbozo
sémaval kozelitiink a vilaghoz.

2. tablazat: Bruner felfogasa a két megismerési modrol

Szervezddés 1d6i1, szekvencidlis, cselekvéses  iddtlen, kategorikus, alarendeld
Szdvegbeli . iy L P L
. torténet: szandék teleologia leiras: hierarchia viszonyok
megfeleld
Eszménye egyediség, epizodok személytelen érvényesség
Beagyazottsag személyi és tarsas kontextusmentes torekvés

Ami az egyedi és altalanos viszonyat illeti az elméleti-paradigmatikus modban, a CSIBRA és GERGELY
(2007) természetes pedagogia elméletébdl induld kutatdsok azt mutatjdk meg, hogy a Bruner-féle
elméleti hozzaallas is igen koran jelen van. Ennek a paradigmanak megfeleléen mar a 14-16 honapos
gyerekek is, amikor megtanulnak egy 0j szot, példaul, hogy alma, akkor ezt generikusan teszik. Nem
azt gondoljak, hogy az alma ennek a konkrét almanak a neve, nem is azt gondoljak, hogy novény,
hanem valamiféle kdzepes altalanositottsag kategdriara gondolnak, ami késdbb megfelel nagyjabol
az alma fogalmanak.

Az iskola és az atadas architekturalis keretei

Az iskolai tudast, az iskoldban atadott ismereteket is értelmezhetjiik abban a keretben, amelyet Merlin
Donaldtél atvesziink, a megismerési architektirdk szempontjabol (lasd kordbbi részletesebb
elemzésemet, PLEH, 2017). Az iskolai tudéasatadasban hol kodokrol, hol egyedi, illetve altalanos
ismeretekrol, hol eljarasokrdl van sz6. A mai neveléstfilozofidban, amikor a kompetenciafogalom
kiilonbozd értelmezései keriilnek eldtérbe, valojaban sok vita az ismeretek és eljarasok viszonyarol
folyik. A kognitiv pszichologusok ugy gondoljak, hogy az embernél az iskolaban egyszerre van jelen
a tuddsszervezddés harom moddja, a kddok, az ismeretek és az eljarasok atadasa. Tobb érvet tudunk
felsorakoztatni amellett, hogy az idegrendszerben is allanddéan egymassal tarsalogva, de kiilonb6zo
alrendszerekként miikddnek az explicit, deklarativ tudasok és az eljardsok. A hippokampusz
miikodése mind €p agyban, mind agysériilések tantisaga szerint, elsdsorban az ismeretek tarolasaval
kapcsolatos, embernél talan mind az egyedi, epizodikus, mind a kategorikus tudasokéval (BUZSAKI,
2007). Ezzel szemben az eljarasok kialakitasdban és tarolasdban sokkal nagyobb szerepe van az
agytorzsi ganglionoknak, illetve az eliilsd agykérgi részeknek, a homloklebenynek, és a prefrontalis
teriileteknek.

A pszicholdgiabdl induld architektira fogalmat ki lehet terjeszteni ezeknek a tudasoknak a
rendszerezésére. Mar emlitettem, hogy Alain Newell szamitastechnikus és a modern komputacios
elmefelfogas uttérdje volt, aki bevezette az architektira fogalmat a szamitdégéptdl indulva és az
emberre vonatkoztatva. NEWELL (1989) utols6 konyvében az emberre vonatkoztatva azt is kifejti,
hogy valéjaban az embernek harom architekturalis szintje van (3. tablazat). Erdemes azon
elgondolkodni, hogy kiilonb6zd pedagdgiai beavatkozasaink melyikre probalnak térekedni.
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3. tablazat: Az emberi architektarak szintjei a Self-re vonatkoztatva

Id6i sav

Alapja

Kognitiv

Kategoridk

jellemzdok

Biologiai, self <100 msec | Agyineuronok | Nem tudatos, Neuralis halo
alatti viladga, evolvalt automatikus
Racionalis, self 500-800 Szandékos Tudatos (is) Célok, feladatok.
szintll msec aktus, személy Magamra Egyéni intencionalitas
vonatkoztatott
Tarsas, self feletti | Percek, évek | Tarsas szabalyok | Nem tudatos/ Téarsas intercionalitas
¢s kapcsolatok tudatos

(Forras: NEWELL, 1989)

A hagyomdanyos eljarasokat kovetd, a ,tudatos ismeretekrdl” papold iskola a kozépsd szint
kialakitasara torekszik, ami tobbnyire tudatos, tobbnyire viszonylag lassi muikodés. Ezek a
mitkddések az ontudatos Selfhez, a személyhez kapcsolodnak, vagyis ugy érezziik, hogy mi csinaljuk,
amit tesziink, olvasunk, 6sszeadunk, fogalmazunk stb. Ezen a szinten érvényesiil a sz6 két értelmében
is az intencionalitas: cselekvési szandékaink vannak és gondolataink rajtuk kiviil all6 dolgokra, valos
vagy virtualis targyakra vonatkoznak. Ennek tényleges megvaldsitdja a Self alatti szint, ami nagyon
gyors, 500 milliszekundum, fél masodperc alatti miikddés. Neuralis halozatok valdsitjak meg, de
nemcsak primitiv dolgokkal kapcsolatos. Példaul ez felel azért, hogy ha elénk ugrik egy farkas, akkor
leallunk az autdval. Ugyanilyen gyors, 500 milliszekundum alatti (s erre majd az olvasasnal
visszatérek) az, hogy mig a foly6 beszédben csupan két szotag hangzik el, maris aktivalodik egy szo6
jelentése is. Sokszor arrdl van sz6, hogy az egyéni leképezésben a harmadik, a Self feletti szinthez
tartozo kulturalis rendszerek hatasaikban atkeriilnek ebbe a nem tudatos, Self alatti szintbe.

Ez az, ami a hagyomanyos pedagdgiai nomenklatirdban célunk is volt, példaul a
készségszintli olvasas esetében. Mit is értiink ezen? Azt jelenti, hogy nem tudatosodik a kiolvasas
alatt a gyermekben, amikor abbol a szobol, hogy asztal, csupan azt latja, hogy aszt... mégis folytatni
tudja. Ez a folyamat villamgyorsan megy végbe.

Az olvasas, mint az agy kulturalis ujrafelhasznalasanak példaja

Az architektlrak és a kultira kapcsolataban az olvasasnak kitlintetett szerepe van. Kitiintetett szerepet
jatszik az olvasas a mentélis atalakuldsok nagyléptékii torténelmi elemzéseiben (ONG, 1982/2002) s
ennek pszichologiai értelmezéseiben, mint lattuk Donaldnal, de kitiintetett a neurobiologusok
szamara is. A 19. szazadvégi els6 neuropszichologusok a német és francia neuroldgiai kultiradban még
olvasasi kozpontokrol beszéltek. Talaltak olyan — azota is ritka — agysériilt betegeket (DEJERINE,
1892), akik csak olvasni nem tudtak. A boncolds szerint ennek oka a bal hatso also¢ fali lebeny rész, a
gyrus angularis sériilése. Ennek hatdséra a vizudlis informécié nem kapcsolodik a beszédhangokért
felelds Wernicke teriilethez. Kérdés persze, hogy ettdl tarthato-e ez olvasasi kozpontnak’. A klinikai
kutatas is felismerte a dekompozici6 jelentdségét. CSEPE (2006) részletesen bemutatja a szakirodalom
¢€s sajat kutatasai alapjan, hogy milyen Osszetett sokkomponensii (betli felismerés, kiolvasas, sz6
integracid, jelentés értelmezés) rendszer az olvasds, a tarkélebeny, a halanték és fali lebeny, a
homloklebeny és a prefrontélis teriileteket és ezek kapcsolatait egyarant érintve. Ezt a neuralis
dekompoziciot Vigotszkij és a gondolatmenet részletes kidolgozdjaként LURDA (1970, 1975)
megfogalmazta. A kulturdlis rendszereknek megfeleld6 magasabb pszichikus funkciok az agyban
sokrétli kulturdlis meghatarozottsdguknak (az olvasas esetén betiik, hangok, szo6alakok, mondatok,
jelentések, utalasok) megfelelden egy uj funkciondlis szerv jon létre. Ez megfelel annak a
gondolatmenetnek, hogy a kultira tulajdonképpen az emberi idegrendszer plaszticitdsara épiilve
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bontakozik ki. A kulturdlis masodlagos rendszerek a plaszticitasbdl kiindulva alakitanak ki az adott
helyzetben és az adott kulturdban sajatosan érvényes idegrendszeri szervezddést (LURUA, 1970, 1975).
Ennek megfelelden az alfabetikus, a szotagird €s a fogalomjelolés alapu irasrendszerekben az olvasas
funkcionalis rendszere eltérd lenne, hiszen a kinai irdsrendszer példaul — s ez nem kis kivétel, 1.5
milliard embert érint — nem igényli a hangokra dekompoziciot.

vizualis szoképek a tarkolebenyhez, a beszédhangra szétbontds a haldntéklebenyhez kapcsolodik,
vagyis olyan teriiletekhez, amelyek természeti, nem kulturalis funkcidja mintegy kinalkozik erre a
funkciéra. Az utobbi évtizedekben azutan Stanislas DEHAENE (2009, 2014) francia neurobiologus az
dekompozicios elveket kovetd idegtudos, 6 is tudja, hogy konkrétan az olvasasnak ez az elképzelés
csak egyik Osszetevojét, a vizudlis feldolgozast érinti, a szavak nyomtatott alakzatat. Dehaene
azonban az olvasas ezen oldalanak vizsgalatabol kiindulva eljutott egy atfogd elmélethez agy és
kultira kapcsolatarél. Funkcionalis képalkoté eredményei szerint van egy olyan agyi teriilet, amely
mindig aktivalodik a készségszintli olvasas soran, s ez a szoforma vizualis leképzéséhez kapcsolodik.
Ez a vizualis szoforma teriilet (Visual Word Form Area), amely a bal féltekei fali, a halantéki és a
tarkolebeny taldlkozasanal van, a latasra specializalodott ventralis agyi vetiilet részeként. Olvasasi
ingerekre, betlikre vagy szotag, illetve szoképekre ez a teriilet aktivaldédik funkciondlis MRI
felvételek tantisaga alapjan (DEHAENE — COHEN, 2011), s részben az arcfelismerésre (is)
specializalddott fusiform teriilet egy részét is magaba foglalja. Valgjaban tigy tekinthetd, mint a
ventralis kategoria specifikus latoteriiletek egy kiemelt példdja, amely a kulturalisan szervezett s
tulgyakorlott kategoriatanulas eredménye. Olvasé atlagos személyeknél aktivitasa, éppen a szokép-
hang megfelelések révén gyakran egylitt jar a bal hats6 halantéki (beszédhallds), valamint a bal
prefrontalis teriiletek (jelentés értelmezés) és a baloldali hippocampus (kategorikus tarolas)
aktivitdsaval. DEHAENE ¢és COHEN (2007) kulturdlis ujrafelhasznédlds koncepcidja szerint
kiindulasként, példaul, irni és olvasni nem tud6 embereknél, s valosziniileg az emberré valas soran is,
ez a teriilet kicsiny tavolsagrol, éles szogben latott ¢les kontura targyak (példaul ilyenek az emberi
arcok is) finom vizudlis felbontasaval kapcsolatos. Mit jelent itt a neuralis Gjrafelhasznalds fogalma?
Dehaene kiindulé koncepcidja szerint, amikor kialakult egy olyan kulturalis rendszer, mint az irds-
olvasas, akkor az megprobal helyet talalni, mind kulturalisan, mind az egyén, az olvasni tudé Marika
és Pisti életében, megprobalja azt a teriiletet megtaldlni, ami a legoptimalisabb erre a feladatra. Egy
mar létezd, mar masra specializalodott, a finom, ¢éles 1atoszogbdl latott targyak ¢€les feldolgozasara
specializalodott teriiletet fogjuk Ujra felhasznalni az olvasasra, és ezzel 1étrejon egy 1) optimalizalt
mikodés.

1. Az emberi agyi szervezddést az evolucidtol o6rokolt erds anatomiai és kapcsolati korlatok
jellemzik. A csecsemdkorban mar igen koran megjelennek a rendezett neuralis térképek és ezek
a késdbbi tanulast bizonyos irdnyba befolyasoljak.

2. A kulturélis elsajatitasnak (pl. az olvasas elsajatitasdnak) meg kell taldlnia a maga neuralis
fiilkéjét, vagyis olyan idegrendszeri haldzatokat, amelyek elég kozel allnak a kivant
miukodéshez és elég hajlékonyak ahhoz, hogy neurdlis erdforrasaik egy jo részét erre az 0j
hasznalatra iranyitsak at.

3. Amikor az evoltcidsan végbement miikodésekre dedikalt kérgi teriileteket 0j kulturalis targyak
szalljak meg, ezek korabbi szervezddése nem teljesen torlddik ki. Vagyis a korabbi neuralis
korlatok jelentds hatast gyakorolnak a kulturdlis elsajatitasra és a felndttkori szervezddésre.
(DEHAENE — COHEN, 2007: 396)

A vizualis sz6forma teriilet (az alfabetikus irdasmodu nyelvekben) szelektiven hasznélja fel a vizualis
rendszer vonal, irany és érintkezés, keresztezés kddolasat. A latorendszer altaldban tiiri a tiikorképet,
de betiiknél nem, mint Mora Kincskereso kiskodmonjébdl is emléksziink rd, az S megforditasanal.
., Az olvasastanulas soran felhagyunk ezzel a tiikorszimmetriaval, amikor megkiilonbéztetjiik példaul
a “b”-ta “d”-tol. Az, hogy ez a teriilet eltéroen reagal a tiikorképekre, azt mutatja, hogy a szavakra
mint értelmes egységekre érzékeny, s nem ,, palcikak linearis sorozatara” — foglalja 6ssze RATHKOPFH
(2021: 197) Dehaene elképzelését.
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Dehaene elmélete harom tekintetben provokativ. Mikdzben itt egy kulturalis mikodés agyi
leképezddésérdl van szo, egyetemes hatdsokat feltételez. Masrészt nyitva hagyja a kérdést, vajon a
tertilet eredeti, korabbi funkcioja megmarad-e vagy pedig versengés van az agyszovet komputacios
eréforrasaiért a kiilonbozé muikodések kozott. Végiil felmeriil a kérdés, hogyan is megy végbe az
olvasastanulas soran ez az Ujrafelhasznalés, és hogyan kapcsolodik ez a teriilet az olvasasban érintett
egyeb agymiikddésekhez, mint PRICE és DEVLIN (2003) kritikus hozzaszo6lasukban koran felvetették,
azt javasolva, hogy a vizualis sz6forma teriilet kitlintetett kiemelése egy atfogobb sok Osszetevojii
interaktiv rendszerbe illesztendd.

Egyetemesség

BOLGER, PERFETTI €s SCHNEIDER (2005) angol, kinai és japan atlagos olvasoknal hasonlitottak 0ssze
MRI segitségével a vizudlis szoforma teriilet miikddését. Lényegében az deriilt ki, hogy a kiillonboz6
irasrendszereknél egyarant aktiv a bal oldali vizuélis sz6forma teriilet. Ugyanakkor kinai beszéloknél
a homoldg jobb oldali teriileten is volt aktivitds, és a bal oldali jelentésfeldolgozast implikald
terlileteken. Mindez feltehetdn nagyobb vizualis feldolgozasi igényt és egészlegesebb szemantikai
feldolgozast jelenthet a fogalomird rendszerben. FENG és munkatarsai (2020) 10 éves jol olvaso és
problémas francia ¢€s kinai gyerekeket 6sszehasonlitva szintén kimutattdk a vizualis szoforma teriilet
aktivitasat nyomtatott szavakra, egyéb olvasasi teriiletek aktivitdsa mellett, azzal a kiegészitéssel,
hogy kinaiakndl nagyobb volt a jobb féltekei aktivitds. Rdadasul az olvasési zavarokkal kiizdoknél is
voltak kozos neurdlis alulmikodések a két nyelvben. A Dehaene laboratériumaban dolgozé
kutatocsoport az egyetemesség mellett a majdani vizudlis szoforma felismerd neuralis szerkezet
elokészitettségét is kiemeli. ,, Az olvasdas minden nyelvben egy olyan korabbrol mar létezo halozatot
verbuval, mely az irdsjelek felismerésére képes vizudlis teriileteket kapcsolja ossze a beszélt nyelvet
feldolgozo teriiletekkel. (...) A sikeres olvasas elsajatitas tehat a vizualis és a beszédfeldolgozo
rendszerek konvergencidjanak eredménye. Mindketté nagymértékben egyetemes és javarészt
genetikai iranyitas alatt bontakozik ki. (...) A neurdlis ujrahasznositasi elmélet szerint tehat a nyelvek
és az irasrendszerek valtozatossdaga ellenére, nagymeérvii kulturak kozotti konvergencia varhato”
(FENG ¢és mtsai, 2020: 10).

Egy masik egyetemességi mozzanatra is ramutattak a vak irasnal. KiM, KANJLIA, MERABET ¢és
BEDNY (2017) képalkotasi eredményei szerint Braille irdst olvaso sziiletett vakoknal Braille jelek
tapogatdsa kozben szintén a vizudlis szo6forma teriilet aktiv, mig a Braille irdsban naiv személyeknél
nem, ¢és mas tapintott formakra vakoknal sem reagal. Kideriilt azonban, hogy ez a teriilet a vakoknal
nemcsak az olvasasban, hanem a nyelvi megértésben is érintett.

De nem mindenki fogadja el az univerzalitast. COLTHEART (2014) egy vitriolos cikkben biralta
a Dehaene csoport felfogasat. Harom tézist banyaszott ki a vizualis szo6forma teriilet Gjrafelhasznalasi
értelmezésébdl. Vannak-e egyetemes jellemzoi az irasrendszereknek, az irasrendszertdl fliggetlentil
ugyanazt az agyi terliletet hasznalja-e az olvasds, s ugyanazt az informéciokezelési rendszert
hasznaljuk-e minden irdsrendszernél? Szemben Dehaene-vel, Coltheart valasza mindhdrom kérdésre
negativ. Az elsére azt emeli ki, hogy nem minden irdsrendszer hasznal fovealis méretii egységeket, s
a fogalomiré rendszerekben altalaban ritka a vizualis dekompozicid. Ami a vizudlis szoforma tertiletet
illeti, kinai személyeknél ez talan néhany milliméterrel eltér az eurdpai adatoktol, mondja Dehaene.
Coltheart szerint ez nem kis eltérés. Végiil a szbtagird és fogalomird rendszerekre ki sincsenek
dolgozva az olvasas atfogdé folyamat modelljei. Van-e ott szerepe példaul a fonetikai
dekompozicionak?

Versengés vagy munkamegosztas van-e az ujrahasznositas soran?

Az Ujrahasznositas (akarcsak az angol recycling) félrevezetd kifejezés, hiszen a finom felbontast
ventralis vizudlis teriiletek olvasasi el6térbe keriilése kozben az arcfelismerés vagy a finom kézi
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munkak vizualis irdnyitdsa nem szlinik meg. Nem arrdl van sz6, hogy a teriilet valamire feleslegessé
valt volna, s ezért Ujrahasznositjuk, mint a kidobott fém hulladékot. Dehaene elmélete elsd
megfogalmazasaiban ugyanakkor még megengedte a versengd értelmezést, vagyis azt, hogy az
olvasas Ujrahasznalta teriiletek egyéb funkcidi romlanak. Ugyanakkor a koznapi tapasztalat
ellentmond ennek. Az arcfelismerés akkor is megmarad, amikor mar tudunk olvasni. VENTURA (2014)
Osszefoglaldjaban bemutatta, hogy a specializacid nem teriiletek gallyazasat, vagyis sorvadasat jelenti,
hanem a mar kiindulaskor meglévo bal-jobb, olvasas-arc eltérések fokozddasat.

Ezek a megéllapitdsok javarészt keresztmetszeti vizsgalatokra alapoztak. Dehaene
munkacsoportja azonban mintegy félszaz gyerek longitudindlis nyomonkdvetd képalkoto
vizsgalataval 6 és 9 év kozott kimutatta, hogy targyak, arcok, betlik hatdsara egyrészt az eredetileg
nem specializalt halozatrészek a ventralis kérgi latorendszerben specialistakkd valnak, masrészt a
reakcios kiiszobok egyre jobban eltérnek az egyes célingerekre. Az olvasasi specializacio igen
gyorsan végbemegy. ,, Az olvasasi neurdlis kér gyorsan kibontakozik, néhany honap iskoldzas elég
hozza 6 éves kor koriil. Masrészt viszont az arcokra vonatkozo neurdlis kér az arcokkal valo 6 évnyi
dllando taldlkozas ellenére korant sincs befejezve erre a korra. Minkét esetben a fuziform teriiletek
elnyujtott plaszticitasa felelos ezert (...). Az olvasas elsajatitasa, s talan a mi iskoldzdasunk egyéb
szerkezeti elmei, mint a szamok és egyéb matematikai szimbolumok gyors elsajatitisa, ezt a
figyelemremélto plaszticitasi ablakot hasznalja fel” (FENG és mtsai, 2022: 1).

A bal féltekei, majdani vizualis szoforma teriilet eleve, mar az olvasds eldtt tobb kapcsolatot
mutat a bal félteke nyelvi teriileteivel, mig a jobb féltekei majdani arcfelismerd teriilet az érzelmek
felismerésében fontos amigdalaval. ,, Szerintiink az olvasds elsajatitas nem verseng kozvetleniil az
arcfelismeré rendszerrel, a korabban meglévo arc valaszok lenyesegetésével, hanem kozvetve,
akadalyozva az arcvdlaszok lassu kialakulasat a bal féltekében, igy felerdsitve egy eleve meglévo jobb
féltekei részrehajlast” (FENG és mtsai, 2022: 15).

Dehaene neuralis ujrahasznositds vagy akar verbuvalds elképzelése érdekes a kultara és
idegrendszer plaszticitas athallasokat is megenged. ,, Két ujonnan kibontakozo teriilet, a ‘kulturalis
idegtudomany’ és az ‘oktatdsi idegtudomany’ kérdéseit dltalaban egymdstol elvdlasztva targyaljak.
(...) Pedig a kultura formalja a nevelést és a pedagogiai infrastrukturat, a nevelés pedig a gyermekek
agymiikodest sajatosan emberi tapasztalatok, masrészt hogyan hozzak létre a neuralis mitkodések a
kulturat, igy uj tavlatot nyitva az egyedileg emberi agymiikodések tanulmadnyozdsara. Ez az uj kutatas
osvényeket nyit meg a hagyomadnyos ‘tarsadalmi’és ‘biologiai’ megkozelitések kozott” (ANSARI, 2012:
94). Mint PARK és HUANG (2010) 6sszefoglaldja ramutatott, a szisztematikus kutatas azért is fontos
e harom teriilet 6sszekapcsolasaval, mert segit tisztazni, milyen miikddési vonasok flexibilisek, s
milyen életkorig. Gondoljunk egy nagyon gyakori helyzetre a kulturalis szocializdcioban. A
kétnyelvii személy agya ugyanazokat a ‘nyelvre dedikalt’ agyrészeket egészen mashogy hasznalja.

RATHKOPF (2021) tankdnyvi Osszefoglaldja elhelyezi Dehaene felfogéasat a bioldgia tagabb
keretében. Két ujrafelhasznalasrol beszél. Az evolucios ujrafelhasznalas ¢vmillioi alatt lesz példaul
hallészerv a kopoltyubol, az ontogenetikus Ujrafelhasznalas sordn pedig szerszam a kezlinkbdl.
Rathkopf azonban ramutat arra is, hogy maga az ontogenetikus Ujrafelhasznalas mogott allo
plaszticitas is kettds. Ide tartoznak a klasszikus kornyezeti hatds és agyfejlodés viszonyat vizsgald
allatkisérletek szdzai és klasszikus fejlddésléktani munkdk. Ezek klasszikusan megjelennek az
optimista nevelésfilozofiai programokban (ezek hazai kutatdsat mutatja be a PLEH, 2008 szerkesztette
kotet; PLEH, 2007 pedig a nemzetkdzi torténetét). A masik ontogenetikus plaszticitas a kulturalis
hatdsokat jelenti az idegrendszer kibontakozasaban s ennek kiemelkedd példdja Dehaene
ujrafelhasznalasi koncepcioja.

Dehaene koncepcioja két paradoxonbdl indult ki. Az els6 szerint az iras 6000 éve tal rovid id6
volt neuralis adaptaciok evolucids kialakulasdhoz. A masodik paradoxon pedig, hogy ,, Evolucionk
soran semmi sem készitett fel arra, hogy a nyelvet a latason keresztiil vegyiik fel. Ugyanakkor az agyi
képalkotas azt mutatja, hogy az agyban vannak sajatosan az olvasasra hangolt rogzitett halozatok™
(DEHAENE, 2009: 249).
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Ezt a paradoxont oldja fel az Gjrafelhasznalds. Magam, és sokan masok, példaul GOULD ¢és
VRBA (1982) exaptacios felfogasa vagy CHOMSKY (2004) biolingvisztikai programja is gy
gondoljuk, hogy 6sszhangban a plaszticitas filogenetikus értelmezésével, az Gijrafelhasznélas az elemi
kulturalis rendszerekre is igaz. Maga a természetes nyelv is egy Ujrafelhasznalas lehet. Példaul a
foemlds ¢letben oly fontos finom mozgasszervezddés idegrendszeri mechanizmusainak
ujrafelhasznaldsa. E mellett masok, példaul GIVON (2002) az exaptacio fogalmat kitdgitottan
hasznalva lényegében azt emelik ki, hogy az emberi nyelv megjelenéséhez a kategorizacio, a
szandékkodolas €s a motoros rendszer dsszekapcsolasara volt sziikség. Az Gjrafelhaszndlas fogalma
tehat beilleszkedik a nyelv keletkezés funkcidvaltasi, illetve modularis alrendszereket 6sszekapcsolo
felfogésaba.

Az olvasas ma

Mi is torténik az olvasassal a mai vilagban? Hogyan alakul az olvasas és ezen beliil a konyvek szerepe?
Sok fesziiltség és kritika dvezi ezt a kérdést. A pedagdgusok jol ismerik ezeket, ezért csak jelzem a
fobb problémakat. Azt mondjak, hogy a virtualitasok eltavolitjak a gyerekeket a valdsagtol, nem
jatszanak eleget, elromlik a fizikai fejlodésiik, kozben a képek kényuralma ala keriilnek, hova lesz a
betlik vilaga és igy tovabb. A kognitiv pszichologus szempontjabol legalabb hdrom izgalmas
tarsadalmi atalakulas van, melyeket menet kozben, a valtozas sordn probalunk megvizsgalni.

1. Az oleso képvilaggal a kép-tipusu informacioatadas jelentosége megno. Az optimistak azt
mondjak, hogy ezzel csupan visszatériink az ember 6si élménymodjédhoz. A pesszimistak
szerint viszont ez hozzéjarul, éppen a kijelentésszerii logikai szervezddés hattérbe szoruldsa
révén, az érvelés szinvonaltalanna valasahoz.

2. Az internet révén uj emlékezeti és feladatmegoldasi preferencidk kezdenek kialakulni. Tul
sok dolgot szerveziink ki. Ha példaul a tinédzsereknek feladsz egy olyan egyszeri feladatot,
hogy mennyi 2-szer 437, akkor vajon fejben, papiron, vagy a mobiltelefonon fogjak
kiszamitani? Természetesen mobiltelefonon. Onmagaban ez nem gond. A gond az, hogy
amikor mi megtanultunk papiron szorozni, az egy allandé munkaemlékezeti gyakorlat volt.
4-szer 2 egyenld 8, 4-szer 3 egyenlé 12, 7-szer 2 egyenlé 14 meg 1 az 15. Allandod
munkaemlékezeti gyakorlat volt. Ha ezt gépekbe szervezem ki, akkor megsziinik ez a
munkaemlékezeti gyakorlat.

3. Megnd a feladat- és figyelemmegosztads, sOt nem egyszerlien a megosztas fenyeget, hanem az
alland¢ elcsabithatosag.

Elvi vitak a digitalis atalakulas emberi hatasarol

Két hangos tabor van itt, egy radikalis 0jit6 és egy alapvetden konzervativ tdbor. Magam, mint mar
tobbszor kifejtettem (PLEH és mtsai, 2014; PLEH, 2017) a bioldgiai optimistak kozeé tartozom. A
bioldgiai-optimista felfogas szerint a valtozdsok méar meglévd bioldgiai architektirdink
felhasznalasan keresztiil miikodnek, nem azok radikalis atalakitasat eredményezik.

Az internetalapt tudéasatadas haszna mellett érveldk egyik érve tdrsadalomtorténeti. A
pesszimizmussal szemben torténeti érvként azt mondjak, hogy ugyan mar, minden 11j informacios
technika, minden architekturalis atalakulds mindig is félelmet keltett. 100 évvel Gutenberg
talalmanya utdn Cervantes mar arrdl ir, hogy a busképli lovag elhiilyiil, mert sz6 szerint veszi a
ponyvaregények tartalmat. Gondoljuk csak végig! Csupan 100 évvel Gutenberg utdn Cervantes mar
ezen aggodik, ha ebbdl a szempontdl nézed. Nem a levegdbdl meriti aggodalmat. Cervantes nem
elképzelt, hanem valos kdnyvaradatrdl irt. Az 6 évszazaddban Eurdpaban 400 millié példany konyv
jelent meg, 200 milli6 lakos mellett! Vagyis, mondjak a techno rajongok, ez az aggodalom mindig
megvolt. A masik pro érv az, hogy a haldzati vilag egyenld tudashozzaférést biztosit. A harmadik,
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hogy 0jabb emlékezeti 6kondmia megszabadit a tudasok tarolasanak gondjatol €s gyorsabba teszi a
valamihez val6 hozzéaférésiinket.

A konzervativ értelmezésnek vannak politikai vonulatai is. Ezek helyett az ideoldgiai vitak
helyett érdemesebb a szakmai kiindulasu vitdkat figyelembe venni. Magyarorszagon is ismert Susan
GREENFIELD (2010, 2015), a konzervativ, aggodd oldal szakmai képviseldje. Az oxfordi
farmakologus ¢és neurobiolégus professzor kirdnduldsként és bosszankodd egyetemi tandrként
konyveket ir arrdl, hogy mi torténik az egyetemen, amikor tartja farmakologiai eléadasat, s ekdzben
a didkjai a pad alatt interneteznek.

Vajon ilyenkor mi torténik a didkok fejében? Szerinte az j nemzedék képviseldi az olvasas
sordn is a Tartalom helyett a Folyamatra helyezik a hangsulyt. A felgyorsult informaciofelvétel
vildgaban kiiktatodik az elemzés, a tudasok Gsszehasonlitdsabol fakadd metakognitiv meditacio.
Szemantikai kivonatok helyett a szovegmasolasok fragmentumai kavarognak a fiatalok fejében.
Greenfield olyan értékdrzd, aki az olvasas ¢és tanulds kapcsolatdban gépokositast akar. Olyan vilagot,
amely a mai reformpedagdgiak és személyzetisek altal istenitett kompetenciak mellé visszahelyezi a
tudast és a gondolkodast. Szerinte olyan elektronikus oktatasi feliiletekre lesz sziikség, melyek
éppenséggel lelassitanak, Gjra elétérbe helyezik a tartalmi feldolgozast. Ujrateremtik azt a klasszikus
helyzetet, melyben a kivonatolds még erény, s a megértés jele volt, szemben az egyre tobb letdltott,
de meg nem emésztett mai szoveg vilagaval.

GREENFIELD (2015) aggodalmait az olvasasrdl dsszekapcsolja a klikkelgetés 6romszerzd
hatasaval is. Egy circulus vitiosus rémét vetiti elénk. A képernyds vildg magas izgalmi szintet teremt.
Ebben kialakul az 6rémanyag (dopamin) keresd viselkedés €s egy allando j internetes feliilet keresés.
Greenfield szerint az embernek kétféle miikodési modja van: az egyik egy rendezett, a masik egy
rendezetlen mdd. A rendezett felel meg a klasszikus, szemantikai tipusu feldolgozasnak; amikor
valaki vizsgazik a reneszansz irodalomrol, akkor nem azt varjuk tdle, hogy szordl szoéra mondja el
azt, amit a konyvben errdl olvasott, hanem azt, hogy benne hogyan rakodott le Janus Pannonius,
Boccaccio ¢és mondjuk, Dante mint reneszansz ir6 mintazata. Tehat azt varjuk el, hogy egyénileg
dolgozza fel az anyagot €s az véljon a tudasa részévé. Ezzel szemben a rendezetlen, azonnali 6rom
dominalta, kapkodobb, valtakozobb rendszert sokkal felszinesebb olvasés jellemezi (4. tablazat).

4. tablazat: Két felfogas az emberi elmemiikodésrol

Rendezetlen (mindless) Rendezett (mindful)
Erzékelés Kognicid

Erds érzelmek Gondolkodas

Itt és most Mult-jelen-j6vo
Kiilvilag iranyit Belsd észlelés iranyit
Kevés jelentés Személyes jelentés
Nincs éntudat Erds éntudat

Nincs id6 és tér Epiz6dok lancolata
Gyerek, ,,jatékos”, €lménykeresd Atlagos felnott

Magas dopamin Csokkent dopamin
Prefontélis alulmiikodés Normal prefrontéalis miikodés
Ertelmetlen vildg Ertelmes vilag

Kis sejtegyiittes Nagyobb sejtegyiittesek

(Forras: GREENFIELD, 2015: 99)

A modern informaciés kultara kozepette, a klikkelgetés révén egy informacios legelészési struktura
alakul ki, sz6 szerint véve. Etologusok régen leirtak, hogy bizonyos szavannai allatoknal és bizonyos
féemldsoknél is van egy érdekes, allandd vam-rév alkukon alapul6 legelész6 kultara. Felmegyek egy
banéanfara, elkezdem leenni, s amikor mar sokan vagyunk a fan, egyre kevesebb bandn lesz rajta.
Dontési helyzetben vagyok; koltséges elmennem a 40 méterre 1€v6 masik fdhoz, lehet, hogy masok
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elobb érnek oda, mint én, de kockézatot kell vallalnom; avagy érdemes-e itt maradni, de itt mar csak
odafont a tetején van par szem bandn. Amikor klikkelgetiink, ugyanerrél van sz6. A totalis
informacios nyitottsdg vildgaban, allanddan friss informaciora vagyunk ki€¢hezve, nem jon a friss
informadcio, tehat valtanom kell (GAZZALEY — ROSEN, 2016). Képzeld el, hogy internetes hirportalon
bongészek, de nem talalok érdekességet, akkor atmegyek egy masikra! Ugyanaz a mintazat, ahogy a
gylumolcsoket legelésztiik.

Greenfieldet és a hasonloan vehemens, a modern vilag felszinességérol értekezd CARR-t (2019)
sokat vitatjadk a brit filozofiai, neurobiologiai és neveléstudomanyi szakirodalomban. A vitdk a
pszichologus szdmara komikusak. A kritikusai, mint példaul a szintén oxfordi Dorothy BisHOP (2014)
és kollégai (BELL ¢és mtsai, 2015) azt mondjak, hogy Greenfield nem hoz elég adatot, s bar ebben
igazuk van, de 6k sem hoznak adatokat. Néha az az olvasoé €rzése, hogy tekintélyszemélyekkel tiizdelt
két szegényes adatalapu tabor vitatkozik egymassal.

Meggy6z6 empirikus kutatasokat a digitalis vilag és a halozatok mentalis hatasair6l nem
konnyl végezni. Szamos lehetséges oksagi tényezd egyiitt jar. Példaul az életkor és a NET-hasznalat
nem egymastol fliggetlenek. Nehéz valodi kontrollcsoportokat 1étrehozni, dnkontrollos kisérletet
pedig szinte lehetetlen szervezni.

Vannak azért érdekes részkérdéseket tisztazo kutatasok. Nézziink meg néhany kisebb hangu,
de adatalapu kutatast az érzékeny témakrol!

Néhany empirikus érdekesség a butit-e a WEB témaban
A kiszervezés és a tranzaktiv emlékezet

A memoria és az internet vilaganak kapcsolatat a Harvard Egyetemen Dan Wegner kutatocsoportja is
elkezdte vizsgalni. Wegner csapata a haldzati technologia és gondolati képzetaramlas kapcsolatat,
illetve a Google-hatast probalta meg utdnozni laboratériumi helyzetben. Egyrészt kimutattak, hogy
nehéz kérdéseket kapva gyakrabban jutnak esziinkbe a keresé feliiletek (példaul a Google). Vagyis a
mai ember a WEB-et mint tudashordoz6t kezeli. Masrészt Wegner csoportja azt mutatta ki, 0gy
masfél évtizeddel ezelbtt, hogy az emberek egy Google-t imitald helyzetben, ha egy informéciot az
internetrdl szedtek le, akkor sokkal kevésbé emlékeztek ra, hogy mi is volt a tartalma. Féként csak
arra emlékeztek, hogy ott volt, azon a site-on (SPARROW ¢s mtsai, 2011). Az 11 informacidkereso-
rendszerekkel egy ) tranzakcios memoria lehetdsége alakul ki. Nem pesszimistanak kell lenniink,
hanem megérteni a valtozast. ,, Az emberi emlékezeti folyamatok alkalmazkodnak az uj szamitdsi és
kommunikacios technologidk megjelenéséhez. Ugyanugy, ahogy a transzaktiv memoria keretében
megtanuljuk, hogy ki mit tud a csaldadunkban és irodankban, megtanuljuk, hogy mit tud’a szamitogép
s mikor kell figyelniink arra, hogy informaciokat szamitogép alapu memoriankban taroltunk.
Szimbiozisban éliink szamitastechnikai eszkozeinkkel, olyan osszekapcsolt rendszerré valva, melyek
kevésbé azzal emlékeznek, hogy tudjak az informaciot, mint azzal, hogy tudjak, hol talalhato meg ez
az informdcio” (SPARROW ¢€s mtsai, 2011: 778). Mostandban szildrdul meg az, hogy hogyan tudjuk a
fejlinkben tarolt és tranzakcios helyzetben, a kiviil tarolt informacidk viszonyat egymaéssal
Osszekapcsolni. SPARROW ¢s CHATMAN (2013) ramutatnak, hogy a tranzakciés emlékezet
megvaltozasa kdzben a tarsas élet kdzvetitd mintazatai is megvaltoznak. Gondoljunk csak a digitalis
szocialis halozatképzésre.

Rendszertelen a WEB olvaso?

Az internet olvasas nagyhangu kritikdjanak egyik alapjelszava a felszinesség és rendezetlenség.
SMALL, MOODY, SIDDARTH ¢s BOOKHEIMER (2009) egy mara klasszikus kutatisban Google
szempontbol naiv és WEB profi embereket hasonlitottak 6ssze, 55-76 éves életkori sdvban. Ma mar
nehéz naiv, Google sziizeket talalni. 15 éve még voltak Google sziizek. A kisérletben agyi képalkoto
rendszerekkel azt vizsgéltdk, hogy olvasids és WEB-keresés kozben, milyen eltérések vannak a
csoportok kozott az agyi aktivitasban. A naiv emberek ugyanugy aktivaljak az agykérgiiket a két

21



PLEH CSABA: KULTURALIS RENDSZEREK ELSAJATITASA ES HASZNALATA: AZ OLVASAS AZ AGY, A KULTURA ES A WEB KOZOTT

helyzetben, a WEB profik sokkal jobban hasznaljadk a végrehajt6 miikodéseket, a prefrontalis
rendszereket keresés kozben. Altalaban arrol van sz6, hogy a WEB profiknal van egy verbuvélasi hatas;
mast hasznalnak fel akkor, amikor keresnek, mint, amikor olvasnak. Vagyis a gyakori WEB hasznalat
éppenséggel nem kaotikussd, hanem rendszerezetté tesz, még szenior korban is. Azota, mint SMALL
¢s mtsai (2020) alapos 6sszefoglaldja bemutatja, kideriilt, hogy a szervezett keresési gyakorlas tovabb
erdsiti ezt a ’logikussa vald’ olvasasi hatast.

Maga az internetes fellileten megjelend hipertext olvasasa sem kaotikus folyamat. Voros
Zsofiaval vizsgéltunk szerkezeti mozzanatokat és egyéni kiillonbségeket a hipertext-olvasasban
(VOROS és mtsai 2011; ROUET ¢és mtsai, 2012). Leird foldrajzi szovegeket hasznaltunk, melyeknek
volt egy logikai szerkezete, €s sok-sok kép szerepelt benniik. Ez a szerkezet sokban iranyitotta azt,
hogy a személyek hogyan jegyezték meg a szoveget. Ugyanakkor, 6sszhangban a digitalis kultara
vizualitasanak tézisével, mind a konfiguracid megjegyzésében, mind a navigacios idében a vizualis
zavarasnak van nagyobb hatasa. Ugy tiinik tehat, hogy a hipertext olvasasa kozben, nem egyszertien
a nyelvben oly fontos akusztikus, hanem a vizudlis munkaemlékezet a kiillonlegesen megterhelt.

Ezen az altalanos felismerésen til két munkaemlékezeti feladattal vizsgaltuk az egyéni
kiilonbségek szerepét. Az egyik vizualis, a masik akusztikus munkaemlékezetet mért. Kimutattuk,
hogy az alacsony vizualis munkaemlékezetlick egy véletlenszerli kaotikus paplanmintat jegyeztek
meg, a j6 vizualis emlékezetiiek viszont megjegyezték a strukturat is és a strukturat adtak vissza. Ez
korrelacidos elemzések szerint is igy van. Az egyéni kiilonbségek befolydsoljdk a hipertext
feldolgozast, s ebben kitiintetett szerepe van a vizualis munkaemlékezetnek.

Milyen hatdsai vannak az agyra a hipertext olvasasdnak? Hsu, CLARIANA SCHLOSS és L1(2019)
a Pennsylvaniai Egyetemen képalkotd modszerekkel vizsgéltdk tudomanyos szovegek feldolgozasat.
A tudomdnyos szdveg olvasasa kozben két szakaszt kiilonitettek el: az eldfeldolgozési szakasz
elsdsorban a hats6 agyrészekkel kapcsolatos. A szoveg egészének megértésével kapcsolatos késobbi
szakasz viszont az eliilsd6 agyrészekkel kapcsolatos. Ebben is nagyon érdekesek az egyéni
kiilonbségek. Akik nagyon sokat hasznaljak a digitalis eszkdzoket, azoknal az integraciés mozzanat
sériil. Elolvassdk a szoveget, sok mondatara emlékeznek, egyedi mondatfelismerési helyzetekben jol
teljesitenek, de nem tudjak, hogy mirdl szolt az egész.

Akkor hogyan is allunk a digitalis vilag emberi hatasaval?

A tudastechnologiai elemzés klasszikusa, DONALD (2014) maga is latja, hogy mindez a mai vilagban
uj fesziiltségeket teremtett mind a tudomanyos kutatas, mind a tarsadalom szamara.
1. A kiviilrél programozott emberi elme autonomidja. Hogyan tudunk 6nalldak maradni, Ggy,
hogy nem szallunk le a NET-r61?
2. A bizalom (ujra) kiépitése a digitalis vilagban. Hogyan alakitsunk ki 0j kriticizmust a WEB
dserdejében? Hogyan tanuljunk meg egyszerre kritikusak €s nyitottak lenni?
3. A gépkézpontu kormanyzasrol attérni az emberkozpontura.

A pro és kontra hatasok 6sszefoglalhatoak a klinikai kutatd szemszogébdl is (5. tablazat).

5. tablazat: A digitalis kultira pozitiv és karos emberi hatdsai

Pozitiv \ Karos

Keresési gyakorlas Figyelem csokkenés

Vizudlis figyelem és RI javul Romlé érzelmi és tarsas intelligencia
Videogame segiti a mozgasvezérlést Techno addikcid

Tobbszoros feladatvégzés javul Térsas elszigetel6dés

Ter4pids appok Korai agyfejlddési elmaradas

(Forras: SMALL és mtsai, 2020)
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KOZYREVA, LEWANDOWSKY ¢s HERTWIG (2020) egy atfogd szakma- ¢és tarsadalompolitikai
dolgozatukban — még a virushelyzet eldtt, de arra is igen relevansan — sszefoglaltak a viselkedés- és
kognitiv tudomanyi és a tarsadalmi teendoket e téren. Pszicholdgiai kiindulopontjukat a 6. tablazat
foglalja Ossze.

6. tablazat: Az online kdrnyezet kognitiv hatasai KOZYREVA, LEWANDOWSKY ¢s HERTWIG (2020)

Osszefoglalasdban
Struktura és funkcio Eszlelés és viselkedés
Csoportméret Szocidlis ingerek ¢s kommunikacio
Korlatlan info, tér, tar Megbizhatdsdg, episztemikus érték
Gyors valtozas, adaptivitas Tarsas kalibracid
Intelligencia, adatositas, személyesités Onmutogatas, maganélet
Architektiravalasztas. Design Realitas, tisztesség

Mindez allandodan felvet kiilonféle moralis kérdéseket, hogy mi mindent kellene csindlnunk. Egyik
kedvenc filozofusom, Daniel Dennett fogalmazta meg (DENNETT — ROY, 2015), hogy a kibontakoz6
uj rendszerben, amelyben nem csak az olvasas alakul at, hanem az emlékezetmegosztas, a tudashoz
valé hozzaférés is, egy Uj etikat, egy uj protokollrendszert kellene kialakitanunk. De ne aggddjunk,
ki fogjuk alakitani ugyanugy, ahogy kialakitottuk a természetes nyelvet, a vallasokat, mint az emberi
integracid eszkozeit, valahogy meg fogjuk talalni az utat, ahol egy sajatos egyensuly lesz a feladat
kiszervezes €s a sajat magunk altal végzett feladatok kozott.

Eléaddasom lényege tehat egyrészt, hogy mi kulturalis architekturakat teremtd fajok vagyunk. Ezek
az uj architektarak mindig magukban foglaljak a régieket, s bar fesziiltségek kozepette, de mindig
meg fogjuk talalni az 0j eljarasrendszereket €s agyi fiilkéket, amelyek a rendszerekkel kapcsolatosak.

En azt gondolom, hogy ugyanugy, ahogy Cervantes Don Quijote-i joslata ellenére az olvasas
a kovetkezd 400 évben fennmaradt, az internetes technoldgia is fennmarad, s meg fogjuk talalni az
onkontroll modjait. A felgyorsult ember-gép kommunikacios képességek révén lehetdve fog valni egy
Uj 6nszabalyoz6 dinamika.
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TORTENETI KUTATASOK



MAISCH PATRICIA

A REFORMKORI OLVASOVA NEVELES VIZSGALATANAK SAJTOFORRASAI

. (...) igyekezziink pedig szépeinknek olyat irni,
amelynél fogva a magyar konyvek olvasasat

és igy nemzeti nyelviinket is megkedvelhessék.”
(N. A. Kiss, 1826: 66)

Osszefoglalo:

A tanulmany a 18-19. szazad fordulojanak, illetve a reformkornak a sajtotorténeti
attekintésével kivanja bemutatni a reformkori olvasova nevelés kérdésének vizsgalati
lehetoségeit és lehetséges terepeit, organumait. A forrdstani attekintés célja kettos:
egyrészt vazlatosan szemlélteti a hazai sajto alakuldsanak fobb valtozasait (az
olvasastorténeti témakat is érinté lapokra fokuszdltan), a nemzetkozi trendekbe valo
illeszkedését a szazadfordulon, masfelol pedig igyekszik alapot adni a hazai
olvasastorténet és — tagabban — a neveléstorténet reformkori jellemzdinek vizsgalatahoz
(ld. még AMBRUSNE KERI, 1997).

Kulcsszavak: sajtotorténet, olvasova nevelés, reformkor

Summary:

This paper presents the possibilities of investigating the issue of literacy in the Reform
Era and its possible fields and organs by providing an overview of the history of the press
at the turn of the 18th and 19th centuries and the Reform Era. The aim of the review of
sources is twofold: on the one hand, it outlines the main changes in the development of
the Hungarian press (focusing on newspapers that also published on the history of
reading) and its integration into international trends at the turn of the century,; on the
other hand, it provides a basis for the study of the characteristics of the Reform Era in
the history of reading and, more broadly, in the history of education in Hungary (see
also AMBRUSNE KERI, 1997).

Keywords: history of journalism, literacy education, reform era

A sajto mint neveléstorténeti forras

A sajto 18-19. szazadi atalakulasa, formalodésa a nyilvanossag addig nem ismert forumat teremtette
meg, s lehetové tette a tarsadalmi diskurzus szélesebb korokhoz valo eljutdsat. A lapok kordbbi
referalo jellege mellett és helyett a tarsadalom egészét érintd, sok esetben vitaindito jelleglinek szant
cikkek jelentek meg, melyek a korabeli valtozasokra rovid idén beliil reflektaltak. Mig a kiilonféle
vélemények {itkoztetése a kozgondolkodast befolyédsolta, addig a szintén gyakorta megjelend
szépirodalmi irasok és kritikak a kozizlést formaltak. Hazankban a 18-19. szazad forduldjanak és a
19. szézad els6 évtizedeinek lapjai jelentékeny szerepet vallaltak a nyelvijitas, a magyar irodalom és
kultara iigyének elémozditasadban, de ugyancsak fontosnak vélhetjiik a felvilagosodas eszméinek, a

! Jelen tanulmany a szerzd ,,A ndk olvasova nevelése a reformkori Magyarorszdgon” cimii doktori (PhD) értekezésének
»Sajtovitdk az olvasdva nevelésrél és a ndi miivelodésrdl” alfejezete bevezetdjének atdolgozott, kibovitett valtozata
(MAISCH, 2021: 85-93).
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nevelésiigy kérdéseinek megvitatasa szempontjabol végzett szerkesztdi és szerz6i munkat is. E16bbi
munkdjanak vizsgalata tovabbi érdekes adalékokat szolgaltathat a kozgondolkodas, kozizlés
befolyéasolasanak vertikumén. A reformkor fel¢ haladva mind tobb olyan lap latott napvilagot, mely
mar nem csupan egy sziik elit igényeit kovette, de igyekezett az 0j olvasoéi réteget, a ndket, az alsobb
tarsadalmi rétegeket — és késdbb — a gyerekeket is megszolitani.

Mig a korabbiakban a sajtdé elemzése politika- és irodalomtorténeti segédtudomanyként
funkcionalt, az ezredforduldo koérnyékén a kutatok tarsadalomtorténeti megkdzelitésben kezdtek
vizsgalddni (GYANI, 2006; PINTER, 2013). Az utdbbi évtizedekhez kothetd tobbek kozott a sajtd mint
nevelés- és miivelddéstorténeti katfé analizise is (FEHER, 1999a, 1999b, 2001a, 2001b, 2002, 2004,
2005). Az eredmények fontos informaciokat nyuajtanak a korszak nevelési és miivel6dési kérdései
alakulasanak megértéséhez. A feltarasok napjainkban is zajlanak (HUBER, 2012, 2019; MAISCH, 2018,
2021). A reformkorban mar megjelentek olyan specifikus orgdnumok, melyek kifejezetten a
pedagogiai kérdéseket emelték fokuszba (HUBER, 2012). Mellettiik pedig az irodalmi-tudomanyos
folyoiratok foglalkoztak a nevelés-miivelddés iigyével, (viszonylag) szabad utat engedve az e
vitapontok koré szervez6dd vélemények valtozatos megjelenitésének, de torekedtek a nemzetkozi
példak, pedagdgiai gondolkodok, jo gyakorlatok bemutatasara is (FEHER, 1985; HUBER, 2012). Az
1820-1830-as években egyre jelentékenyebb témdva emelkedd nevelésiigy terén a koz- és
magannevelés, a kiilonféle nevelési és pedagdgiai reformok, a lanynevelés és miivelddés fontossaga
¢és lehetdségei is a disputdk gytjtopontjaban talalhatok. Utdbbiak kapcsan valik relevanssa az
olvasova nevelés, a ndk olvasova nevelésének folyodiratokban megjelend fokuszainak, kritikainak és
lehetdségeinek analizise, a vitds pontok meghatdrozdsa, melyek a neveléstorténeti eredmények
mellett fontos mentalitastorténeti adalékként is szolgalhatnak az olvasas kozosség- és
kozonségformalod erejérdl és kivanalmairodl.

Az eddigi kutatasok nyoman az is egyértelmiien kirajzolodni latszik, hogy a korszak lapjai és
a folyoiratai — viszonylag konnyQ elérhetéségiik nyoman — egyfajta népneveld funkciot 6ltottek
magukra, mar a szdzad els6 évtizedeitdl kezdodden, mely aztan a tematizalodo, professzionalizalodod
sajtdo nyoman egyre specifikusabban kozelitett egy-egy témateriilet, igy a pedagogikum, az olvasova
nevelés fel¢ is. Mindezek mellett a folyodiratok ugyancsak fontos vizsgalddasi terepét nyujtjdk a
nevelés €s a nemzeti (identitdsképzéssel kapcsolatos) diskurzus egésze parhuzamanak feltarasara.
Ennek érdekében — foként a téma ndéi dimenziodira fokuszaltan — érdemes attekinteni, hogy a ndk
olvasova nevelését és a ndi olvasas kritikait milyen nevelési - pedagdgiai - miivelddési kérdésekbe és
keretbe agyazottan targyalja a korszak sajtdja. Az eddigi feltardsok szempontjabol kiemelkedd
sajtdanyag a Tudomanyos Gytjtemény (1817-1841) és a Felsé Magyar Orszagi Minerva (1825-1836),
melyek nevelés- €s miivelodéstorténeti vertikuméanak bemutatisat az ezredfordulon Fehér Katalin
végezte (FEHER, 1999a, 1999b, 2001a, 2001b, 2002, 2004, 2005), illetve az olvasova neveléssel és az
olvasas kritikaival foglalkozo sajat kutatasok is elsdsorban e két folyoiratot dlelik fel (MAISCH, 2018,
2021).

Miért tartozik e két periodika a reformkori nevelés- és miivelddéstorténeti kutatasok jelentds
kutfoi kozé? Az attekintés kovetkezd szakasza sajtotorténeti kontextusba dgyazottan mutatja be a
szazadforduld és az 1800-as évek elsd évtizedei sajtojanak alakulédsat, kiillonos figyelmet forditva
azokra a lapokra, melyek magyar nyelven, a magyar nyelvii olvasas népszertisitését (is) zaszlajukra
tlzték.

A szazadfordulo lapjai

A 18. szazad fordulatot hozott a sajto torténetében, nemzetkdzi és magyar viszonylatban egyarant.
Mig a szazad els6 éveiben megjelent az els6 hazai hirlap, a Rakodczi-szabadsagharchoz (1703-1711)
kothetéen a Mercurius Hungaricus (1705-1710),2 addig a szdzad végén — gyakorta megdrizve a lapok
referalo jellegét — mind tobb magyar nyelvli folyodirat latott napvilagot. A sajtdé miifaji palettdja

2 Magyarul: Magyar Merkur, a masodik szamatol Mercurius Veridicus ex Hungaricus (Magyarorszagi Igazmondé Merkr)
cimmel jelent meg.
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sz¢lesedni latszott. Jelen attekintés a sajtotorténeti kutatdsok szakirodalmara (FENYO, 1979a, 1979b;
KO0sARy, 1979; KOKAY, 1979; MEZEIL 2000) alapozva keriil kozlésre.

Rat Matyas (1749-1810) 1780-ban inditott lapja, a Magyar Hirmondé (1780-1788) volt az
els6, mely magyar nyelven jelent meg, noha a kordbbi évtizedekben, foként a szazad
haromnegyedétdl kezdddden is akadtak méar magyar nyelvii idészaki kiadvanyok. A magyar nyelvi
sajto aktiv részéveé valt a nyelvijitasi mozgalomnak, hiszen a nyelv és szokészlet egyes problémaival,
korlataival mind a szerzok, mind pedig a szerkesztok talalkoztak, résziikrol is sziikséges volt az 0jitd
szandék. A nyelvi és irodalmi mozgalmak tamogatasara a forendeket igyekeztek megnyerni. A
Magyar Hirmond¢é témait tekintve irodalmi €s tudomanyos irdsokat kozolt, rendszeresen beszamolt
az 1) konyvek megjelenésérdl. Révai Miklos (1750-1807) foszerkesztdségétdl kezdddden az
ismeretterjesztés €s erkodlcsi nevelés is kiemelt szerepet kapott. Noha a lap nagyrészt lefedte az orszag
teriiletét — nagyobb varosainkban és tovabbi 184 telepiilésen voltak eldfizetdi (FENYO, 1979a) —, s
jelentds részt vallalt a magyar Gijsdgolvasé kozonség megteremtésében, hasabjain tobbszor jelent meg
az olvasokodzonség hidnyat firtato irds. Hasonlo jelentdséggel birt a kassai Magyar Museum. Az 1788
¢s 1792 kozott megjelend lap irodalmi és kritikai folyoiratként, az eredeti tervezet szerint
negyedévenként keriilt volna el6fizet6i kézbe. Ez azonban az alapitok, Batsanyi Janos (1763-1845)
és Kazinczy Ferenc (1759-1831) kozott kialakult konfliktus® miatt végiil rendszerteleniil, nyolc
flizetben latott napvilagot. Kazinczy a lap szerkesztdségébol kivalva, 1790-ben alapitotta meg az
Orpheust (1789-1792), melynek célkitlizése a felvilagosodas eszméinek terjesztése, illetve a korszak
neves gondolkododi (Rousseau, Helvetius, Holbach) miiveinek forditasa és azok kozlése. A lap 1792-
ig ugyancsak nyolc kiadast ért meg.

1789 ¢és 1792 kozott kezdetben kéthetenként, majd évkonyvként jelent meg a Mindenes
Gyljtemény Péczeli Jozsef (1759-1792) szerkesztésében. A lap célkitlizése 0j olvasokdzonség, igy a
Kis- és k6zépnemesség, valamint a n6k megnyerése volt. Mivel a szerkesztd véleménye szerint egy
nyelv haldla a nemzet haldlat vonzza magéval, kiemelt szerepet tulajdonitottak a magyar nyelv és
torténelem tigyének, ez utobbival kapcsolatban példaul 1790-ben a hazakeriilt nemzeti ereklyékrol
kozoltek irast. A korszak — néi miivelddéstorténet szempontjabol — legjelentsebb lapja a Karman
Jozset (1769-1795) ¢és Pajor Gaspar (1766-1840) altal szerkesztett Urdnia volt. Fenyd véleménye
szerint az Urania jelentette a kapcsot a 19. szdzadhoz, hiszen ,elddei eredményének”
Osszefoglalasaval a lapkiaddsok jovobeni tendenciai felé igyekezett (FENYO, 1979a). Programado
irasat Karman ,,A Magyar Asszonyi Nemhez” intézte. Az 1794 majusaban elsd izben megjelent
kiadvany a n6k erkolcsi nevelését €s miiveltségének fejlesztését, jozan ismeretek terjesztésével €s a
nemzeti karakter erdsitésével kivanta elérni. A korszak cenzlrdjara tekintettel mind a lap szerkesztdi,
szerzO1 €s mecéndsai ismeretlenek voltak az olvasok eldtt, a késdbbi kutatdsok ugyanakkor tobbek
kozott Festetics Gyorgyot (1755-1819) is a tamogatok kozott fedezték fel. Az Urania végiil harom
szamot ért meg, s 1795-ben szlint meg.

Kiesés a nemzetkozi trendekbdl, djrakezdés

A kovetkezd csaknem hiisz esztendd, a jakobinus mozgalom leverésével megtorpanast hozott a hazai
sajtod fejlddésében. 1. Ferenc tronra 1€pésével, a cenzira megerdsitésével a hazai lapkiadas kiesett az
eurdpai sajto fejlodéstorténetébdl, melynek kiilonds felivelést jelentett az olvasas forradalmanak
idGszaka. 1803-ra mar csupan a Magyar Kurir miik6dott, s mig 1792-ben tizennyolc lap jelent meg
Magyarorszagon, addig 1805-re ez az adat harom német és egy latin nyelvii kiadvannyal elérte
mélypontjat (FENYO, 1979a). A kilabalast végiil a Dobrentei Gabor (1785-1851) szerkesztésében
1814-t6]1 megjelend Erdélyi Muzéum (1814-1818) hozta el, mely a felvilagosult nemzetek példajat
kovetve a honi nyelv iligyét helyezte eldtérbe, propagalva példaul a szinhazlatogatast vagy a nemzeti

3 Mezei Marta kutatasdban ismerteti, hogy a konfliktus forrdsa mar a lap elnevezése kapcsan kialakult Kazinczy Ferenc
¢és Batsanyi Janos kozott (a lap harmadik alapitdja Baroti Szabdé David volt). Kazinczy elképzelése szerint lapjuk
tanulmanyokat, forditasokat és kritikakat k6zolt volna Magyar Parnasszus cimen, mig Batsanyi — Barotival egyetértésben
— inkabb lirai jellegii lapot tervezett. A cimet végiil Kazinczy tudta nélkiil valtoztatta meg. (MEZEIL, 2000)
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mult nagy alakjainak ismeretét. A megujulé nemzeti irodalom tekintetében a német romantikara, igy
példaul a Friedrich Schlegel (1772-1829) vezette Deutches Museumra alapozott (a lap elnevezésében
is). Témai kozott kiemelt szerepet tulajdonitott a nevelés iigyének (bovebben: HUBER, 2012).
Ugyancsak a 19. szdzad masodik-harmadik évtizedéhez kothetd a fentebb mar tobb izben emlitett
Tudomanyos Gytijtemény ¢€s a Fels6 Magyar Orszagi Minerva induldsa. A Tudomanyos Gytjtemény
az els6 magyar nyelvi, rendszeresen s sok éven keresztiil megjelend irodalmi-tudomanyos folyoirat,
mely jellegébdl fakadoan eldszeretettel kozolt a magyar nyelvet, nevelésiigyet is targyalo
véleménycikkeket, lefedve a reformkor szinte egész vertikumat. A Fels6 Magyar Orszagi Minerva a
Tudomanyos Gylijtemény egyfajta ellenpdlusaként, ,,versenytarsaként” miikodott (a Minerva
megitélése szerint). Mig példaul a Tudomanyos Gytlijtemény Pesten jelent meg, addig a Minerva
Kassan, s mig a Tudomanyos Gytljtemény rendszerezett, rovatok mentén felépiild sajtétermék volt,
addig a Minerva sok esetben rendszerteleniil keriilt kiadasra, mind a megjelenését, mind pedig a
tematikai elrendezését tekintve. Ugyancsak ehhez az idészakhoz kapcsolhato az els6 magyar nyelvii
esztétikai és kritikai folyoirat, az Elet és Literatira (1826-1833) megjelenése.

1830-tol — jellemzden a Lesewuttal 0sszefiiggésben — ujabb fordulat kovetkezett be a hazai
publicisztika torténetében. Mig a szazad elején a lapkiadas mélypontra keriilt Magyarorszagon, 1830-
ban mar huszonharom, egy évvel késdbb huszonhét lap jelent meg (KOSARY, 1979). Ez utdbbi évben
a tizenegy német, két-két szlav és latin kiadvany mellett tizenkét magyar nyelvii lap is el6fizet6i kézen
forgott. A fordulat 4talakitotta a sajtd arculatit. A korabbi periodikdk (mint a Tudomdanyos
Gytljtemény vagy a Fels6 Magyar Orszagi Minerva) sorvadasnak indultak, s néhany éven beliil
megsziintek. Ennek elsddleges oka, hogy mig a fentebb bemutatott folydiratok tobbnyire mecénasok
tamogatasaibol tartottak fenn magukat, addig ez a tendencia 1830 utan kevéssé tudta tartani magat. A
,journalismus” megjelenésével az Gjsag aruva, termékke valt.

Ez kiilondsen megnehezitette a hazai kiadok dolgat, mert bar a magyar felvilagosodas
eréfeszitései eredményeket értek el az olvasokozonség-szervezés terén, a lapolvasas hagyomanya
még kevéssé alakult ki. Mig példaul a német Pfenningmagazin 6tvenezer eléfizetdvel szamolhatott,
addig Vajda Péter Garasosa, vagy Orosz Jozsef Fillértara alig 6tszaz eléfizet6vel birt. Osszességében
az figyelhet6 meg, hogy mig a nyugat-eurdpai olvasoi laz a sajtd fejlodésének torténetével
parhuzamosan folyt, ideértve az olvasokozonség kialakuldsat és az ijsdgoknak a kozonségigényekhez
valo igazitasat/alakitasat, a magyar sajtoban a szdzadfordulon bekovetkezett torpanas hatraltatta a
lapolvasod kozonség megteremtését, a sajtd piaci alapra helyezését. A sziikebb kozonség igényei
viszont mar a nyugati mintdk irdnydba mozdultak. Mikdzben a Penny Magazin, a Magasin
Pittoresque vagy az olasz Teatro Universale kiaddéi meggazdagodtak, a magyar probalkozasok
altalaban — kezdetben legalabbis —, gyakorta megbuktak (KosARry, 1979).

Néhany szo a divatlapokrol

A ndi olvasdkdzonség megnyerésére tett torekvések Nyugat-Eurdpaban az 1700-as évek elejétol
figyelhetk meg. Az 1711-ben megjelent angol Spectator hetilap irasait a ndi olvasok figyelmébe is
ajanlotta. BO egy évtizeddel kés6bb német teriileten sem volt példatlan a nék szamara szerkesztett
folyoirat. A Die Verniinftigen Tadlerinnen elsd izben 1725-ben jelent meg, a német lapok koziil
hazankban az 1774-t61 két éven keresztiil publikalt Iris volt ismert (NAGYDIOSI, 1958: 194). Fentebb
lathattuk, hogy az 1830-as éveket megel6zden hazankban is volt a néi kdzonséget célzd periodika,
melynek célja, hogy irasai ,, altal a nemzeti kultiira a Szép nem kozott is viragozhatik.” (NAGYDIOSI,
1958: 198) A Godorhazi Godor Jozsef (~1795-1858) altal Révkomaromban jegyzett Laura ugyan
mindossze két szamot ért meg (NAGYDIOSI, 1958), de cimvalasztasaban is egyértelmiivé tette, hogy
irasait mindkét nem — s foként a ndék — figyelmébe ajanlja. Godor Jozsef errdl igy irt: ,, Hogy én ezen
Magyar munkat sem Mantzi-nak, sem Juttkanak, sem Dorottydnak, vagy mas effélének nem neveztem,
azon senki lenn nem akadhat. (...) Mert Laura mulattato tarsa volt Petrarkanak. A Magyar Haza is
legyen Petrarka reprezentdnsa és viseltessen ezen Munka irant oly forro hazafiui résztvevo indulattal,
mint amilyennel Petrarka viseltetett Laurdja irant (...) Egyébirant pedig Laurat Petrarka nélkiil nem
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igen lehet gondolni: itt is Petrarka (a Tudomdanyos Rész) elore botsattatik, akit Laura (a Mulattato
Rész) nyomba kévet.” (idézi ZSOLDOS, 1937: 6)

Az ezt kovetd években almanachok €s évkonyvek igyekeztek kiszolgalni a gyarapodo néi
olvasokozonség igényeit. Elobbivel kapcsolatban érdemes megemliteni az Aurdra zsebkonyvet
(1822-1837), mely az egész reformkori irodalmi- és sajtoéletre hatast gyakorolt.* A nemzeti irodalom
romantikdjaval atszott kiadvany — mely Kisfaludy Sandor (1772-1844) és koréhez kapcesolodott — a
polgari-nemesi olvasokdzonséget szolitotta meg.®

Az irodalmi divatlap megjelenése — szamos egyéb szaklaphoz hasonléan — az 1830-as
fordulathoz kothetd, s jorészt az évkonyvek €s almanachok révid hagyomanyaira épiilt. A divatlap
miifaji behatarolasa nehezen megfoghato. Kosary szerint nem értelmezhetd sem szemleként, sem
csaladi- vagy néplapként, sem szépirodalmi folyoiratként. Az Arcanum adatbazis Hondertit bemutato
irasa szerint a 19. szdzad 6todik évtizedében a magyar irodalom irdnti kereslet ugrasszertien megnott.
Ennek koszonhetéen — az immar termékként kiadott divatlapok — megfizethetd aruk és kellemes
kiillemiik miatt egyre nagyobb olvasotabort vonzottak. Az 1830-as évektdl a divatlapok elsdsorban a
kor és kozonségigényeket igyekeztek kiszolgalni, mig az 1840-es években megjelendk aktivabb
szerepet jatszottak a magyar nemzeti és polgari tudat kimunkaldsdban, a magyar irodalom
prioritasaval, a nemzeti érzemény megjelenitésével. Az els6 magyar nyelvi divatlap, a Regélo — Pesti
Divatlap 1833 és 1848 kozott Matray (Rothkrepf) Gébor (1797-1875) szerkesztésében jelent meg.
Matray ,, bevezetojében a »kegyes Honleanyok«« partfogasaba ajanlja lapjat s »>hogy pedig lassa a
tisztelt hon, milly tiiz lobog lelkes leanyainak is a honi nyelv terjedését ohajto szép keblokben««, kozli
a né-eldfizetok neveit.” (NAGYDIOSI, 1958: 196)

A korszak olvasasi szenvedélyét jol prezentalja, hogy az 1840-es években harom divatlap is
tobb éven keresztill fenn tudta tartani miikodését. A Magyar Eletképeknek (1843-1848) és a
Hondertinek (1843-1848) Kosary adatai szerint kétezer eldfizetdje volt (a Pesti Divatlapra
tobbségében vidéki olvasok fizettek el8).® Az allandé eldfizetdi bazisra tekintettel ezeket kevéssé
¢érintette a korabban emlitett megsziinés lehetdsége, sot, igyekeztek magukhoz csébitani a korszak
népszerli szerzdit, akiknek mar fizetséggel is tudtak szolgédlni. A ndi olvasdék gyarapodasat és
érdekl6dését jol példazza, hogy Szendrey Jilia naplorészleteinek az Eletképekben kozolt irasai
szamos (elismerd, ndi) olvasoéi levelet és érdeklddést, a folytatasra valo igényt valtottak ki (FAZEKAS,
2020: 86). A divatlapok jo lehetdséget biztositottak, hogy a ndk a honleanyi feladatkoreiknek eleget
téve tamogassdk a magyar nyelvli irodalmat és kultarat, mindezt pedig olyan kiadvanyok
megvasarlasa/eldfizetése altal, melyek nemzeti érzeményli szovegeket kozolnek.

A Kosary Domokos altal ,, szépmiivészeti folyoirds ’-ként (KOSARY, 1979) is utalt kiadvany
altalaban két részbdl allt, mely egyrészt szépirodalmi szovegeket publikalt, masrészt a tarsas élet és
a divatvilag témajaban kozolt irasokat. Ez utdbbi olykor tarslapként jelent meg, mint a Pesti Salon a
Honderii esetében.” A divatlapok alapvetSen a szérakoztatast tiizték ki célul, de egyszerre tobbféle
szempont érvényesitésére torekedtek: a széles tarsadalmi korok megszolitasatol kezdve a sokféle
mifaj és szoveg publikaciojaig. (FAZEKAS, 2020) Pintér Gyorgyi kutatasai hivjak fel a figyelmet a
divatlapok emancipatorikus jellegére. Ez alatamaszthaté a kutatond azon érveivel, miszerint a
divatlapok mint hosszll évekig megjelend periodikdk — a ndi olvasdk széles rétegét megszolitva és
elérve — a nokrdl, nokkel kapcsolatos korabeli tarsadalmi diskurzussal is kiemelten foglalkoztak,
bekapcsolodtak abba. Ilyen jelesiil a ndket érintd kérdések nyilvanos disputdja, a noi
megnyilatkozasok publikdcidja, a magyar nyelven olvasd és a magyar kultlra irant érdekl6dé ndi

4 Az Aurora-kor tagja volt tobbek kozott: Berzsenyi Daniel, Kazinczy Ferenc, Kis Janos, Kélcsey Ferenc, Vorosmarty
Mihaly.

5 Fontos kiemelni, hogy a zsebkonyv néi szerzok miiveit is kozolte, igy Dukai Takach Judit és Urményi Jozsefné
Felsobiiki-Nagy Julianna is az Aurora szerz6i kozé tartozott.

® Kosary Domokos adatai szerint a magyar nyelvii divatlapok mellett tovébbra is a német nyelviiek élveztek els6bbséget.
A Pesther Tageblatt, az Ungar vagy a Spiegel a korszakban nagyjabol haromezer el6fizetét szamlalt. (KOSARY, 1979)
"E formula szintén nem egyediilallo. A nemzetkdzi (els6sorban német és francia) divatlapok esetében is talalhato erre
példa. A Spiegel a Schmetterling nevii tarslapot csatolta.
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kozonség szélesitése, valamint a néi mivelddési jogok kivivasa és az ezzel kapcsolatos
szemléletvaltas elokészitése (PINTER, 2013: 42).

Kutatasi lehetéségek és kutatasi tervek a néi olvasova nevelés terén

A nok olvaséva nevelésének nyilvanos diskurzusban valé megjelenése, azok kritikai részben mar
feltarasra keriiltek az eddigi sajat kutatdsokban a Tudomanyos Gytljtemény és a Felsé Magyar
Orszéagi Minerva vertikumaban (MAISCH, 2021). A vizsgalatok els6sorban az olvasas funkcidjara
(ismeretszerzeés, miivelddési szintér, szabadidds tevékenység), lehetdségeire (tiltd, majd korlatozo
narrativa megjelenése a nyilvanos kurzusban a ndéi olvasé szokdsokkal kapcsolatban), a mifaji
sokszinliség érintésére a konyvajanlokban (a korszakban ,,joként” elismert mivek, témak, nék
szamara nem ajanlott miifajok) igyekeztek ravilagitani. A tovabbi tervek kozott egyrészt a tematika,
masrészt a feltdrando periodikdk korének szélesitése élvez prioritast, melyekhez jelen forrastani
attekintd szolgal(hat) segitségiil. Az 1) elemzési szempontok kézé keriil beemelésre az olvasova
nevelésnek és a nemzeti identitdsképzésnek a parhuzama, a téma felekezeti megkdzelitése, illetve
ugyancsak fontos a diskurzus noképének (és férfiképének) analizise.® A sajtdanyag forrasai kozott
elvitathatatlan a divatlapok vizsgélatanak sziikségessége.
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REKA KISSNE ZSAMBOKI — DORA KATALIN NEMETH — LASZLO VARGA

GOALS, EXPECTATIONS, ROLES, AND PROFESSIONAL COMPETENCE BOUNDARIES IN
THE TRANSITION FROM KINDERGARTEN TO SCHOOL FROM THE 1950S TO THE
PRESENT

Summary:

This study examines the transition from kindergarten to school from a pedagogical-
historical and kindergarten pedagogical perspective, with a focus on the change of
approach in the content of the regulations before and after the regime change in 1989
(METHODOLOGICAL LETTERS, 1953; EDUCATIONAL WORK IN KINDERGARTENS, 1957;
PROGRAM OF KINDERGARTEN EDUCATION, 1971, 1989; NATIONAL BASIC PROGRAM FOR
KINDERGARTEN EDUCATION, 2012). The study hypothesized that the content regulations
before the 1989 sociopolitical changes aligned with the socialist ideology of the time and
prioritized kindergarten education as school education. Kindergartens played a pre-
primary school role by focusing on compulsory activities, formal knowledge acquisition
for school, and the internalization of disciplined behavior.

Keywords: educational history, kindergarten education, content regulations, school
readiness

Historical overview: the relationship between kindergarten and school

Several studies (NEMETH — PUKANSZKY, 2005; KURUCZ, 2002) claim that Hungarian kindergartens
established in the early nineteenth century were essentially schools for small children because the
reform-era kindergarten education efforts — following Wilderspin’s pedagogical ideas — primarily
aimed at strengthening Hungarian identity and language. Some parts of the elementary school
curriculum were also published in kindergartens, and learning was the most vital activity of everyday
life (MOLNAR et al., 2015).

The slow transformation of schools for small children started with the spread of Friedrich
Frobel’s educational principles, followed by the Kindergarten Act (AcT XV OF 1891 ON
KINDERGARTENS), which declared no place for primary “folk” school education in kindergartens. The
same law standardized kindergarten teacher training: standardizing the training period for the former
kindergarten teacher training institutes run by the state and the church at two years. Even after the
introduction of the Kindergarten Act, it was still possible to obtain a combined qualification as a
kindergarten teacher and a teacher in some cases (e.g., the Eperjes training school). Churches played
a significant role in kindergarten and teacher training institutions in Hungary after 1891, leading to a
dramatic increase in training institutions (BAJKO, 1984: 439). The close cooperation between
kindergarten and teacher institutions meant they often shared a teaching body and, in some cases,
common subjects. Even before the First World War, many argued that the two-year training period
did not adequately prepare candidates for work in kindergartens. Kindergartens, which the Soviet
Republic converted into play schools, brought no major transformation. The contemporary name of
the kindergarten (play school) interpreted this educational arena as a preparatory phase (VAG, 1979:
154).

Perceptions of kindergartens shifted considerably after the Second World War. In 1949, the
education sector — previously under the jurisdiction of the Ministry of the Interior — became an
independent department of the Ministry of Religion and Public Education (PUKANSZKY — NEMETH,
1996). Under the dictatorial one-party system in the 1950s, educational institutions became
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significant factors in consolidating the political-ideological structure and educating younger
generations in the communist spirit. ACT III OF 1953 ON KINDERGARTENS declared kindergartens a
part of the public education system but categorized them with primary schools and assigned them the
task of preparing children for school.

The issue of school readiness and the classical assessment methods and procedures developed
the 20t century

The present study focuses primarily on content regulation changes rather than on the research
directions of school readiness. Several research groups have measured the milestones in children’s
development in 20®-century Hungarian public education utilizing different motives, methods, and
instruments. Much of the research has aimed to provide a basis for assessing school readiness. The
effectiveness of the measurement methods used is debatable. Moreover, most procedures aim at
mapping one aspect of the child’s physical or mental state, ignoring the need to consider the child’s
personality holistically (KISSNE ZSAMBOKI — FARNADY-LANDERL, 2016).

The emergence and dynamic development of new disciplines like psychology, child study, and
pediatrics in the early 1900s motivated researchers to focus intensively on monitoring different child
development areas (APRO, 2013). The studies at that time primarily aimed to separate healthy children
from children with learning and intellectual disabilities. The research relied heavily on the
intelligence test developed by Alfred Binet and Theodore Simon in 1905, mainly for medical and
special educational purposes (CSAPO, 2003). In 1938, the Bender-A test — named after American child
psychiatrist Lauretta Bender — appeared. First designed for school-age children, the later “A” version
targeted children aged 4-6.! The test measures visuomotor coordination and requires test subjects to
copy items from a nine-sample set (TORDA, 1989a).

In the domestic context of school readiness assessment, the 1964 decree of the Ministry of
Health and the Ministry of Culture? entrusted the examination of school-age children to pediatricians,
revealing that it considered child development a single-factor consideration rather than a complex
one. Beyond the selected criterion, the authorities ignored the complexity of children’s personality,
development, and other aspects (e.g., social). Complex and preventive testing methods were unknown
until the 1970s when researchers at the University of Szeged, led by Jozsef Nagy, began studying the
skills and abilities of kindergarteners and young schoolchildren (KISSNE ZSAMBOKI — FARNADY-
LANDERL, 2016), which led to the development of the PREFER system (Preventive Developmental
Examination System) for children aged 4-7 in 1975. The test consisted of two parts and a subtest with
seven and eight units. Dependent variables measured knowledge components (speaking technique,
relational vocabulary, retelling, inference, writing movement, counting, and quantity) and behavior
(self-handling, task response, and attitude).

The work of Jozsef Nagy and his colleagues in the early 2000s resulted in the Diagnostic
Developmental Examination System for 4-8-year-olds (NAGY et al., 2004). The program package
aimed to create a support tool for developmental work in kindergartens and schools; 1.e., to provide
schools with a set of measures to assess the basic skills of first graders and reference data to support
independent analysis of the results.

The classical test methods described above have focused mostly on intellectual intelligence
(IQ), measurable skills, and abilities and have ignored the actual emotional state of the test taker, the
individual characteristics of information acquisition and processing, and the social context, all of
which play a significant role in performance. Observation-based studies also consider the observer’s

! The Hungarian adaptation is the work of Tihamér Kiss and Ferenc Mérei.

2 Instruction No 16/1964 (Eii. K. 8.) of the Minister of Health and the Minister of Culture on the compulsory medical
examination of children of school age, which required that in case of a negative recommendation, the reason for the
impediment to schooling should be indicated, e.g., physical disability, mental retardation, mental and sensory disability,
uneducable disability (SzZUGYI, 2009).

39



ZSAMBOKI — NEMETH — VARGA: GOALS, EXPECTATIONS, ROLES, AND PROFESSIONAL COMPETENCE BOUNDARIES IN THE TRANSITION. ..

subjectivity and the effect of influence on the observed, which may have called the validity and
reliability of the results into question.

Method and sources of the study

This study examined the content of the regulations governing kindergarten education from 1950 to
the present day in terms of how they reflect the transition from kindergarten to school, the role of
institutions, and the limits of competence of teachers involved in this transition. Documentary
analysis was the primary research method because the objective focused on the declared teacher roles
and competencies. At the same time, the study aimed to discover the hidden messages in the
documents under investigation and employed content analysis methods in addition to the document
analysis method.

Sources were primarily the content regulations for kindergarten education. Among the
documents examined are the Methodological Letters (Kindergarten activities, hereinafter:
Methodological Letters) published in 1953, the Educational Work in Kindergartens (later: Manual)
published in 1957, the Program of Kindergarten Education published in 1971, the first (1996) and the
current version (2012) of the National Basic Program for Kindergarten Education published in 1971
and 1989, and the revised edition of the same publication. In addition to the mentioned regulations,
primary sources included the so-called Methodological Letter No. 3, published by the Ministry of
Culture in 1964, which focused on the educational tasks of the first grade of primary school and the
transition from kindergarten to school.

In the documents examined, the present study concentrated mainly on the chapters concerning
the purpose of kindergarten and school education, the role of the two institutions in the transition, and
the tasks and expected competencies of the teachers involved in the transition.

Our research questions were the following:

- What is the relationship between kindergarten and school in the documents examined?

- Is there a subordinate, pre-primary role for kindergartens?

- What are the teacher tasks in the different educational settings identified in the documents?

The study assumed the following before the research:

- The political-ideological influence is more pronounced in the documents from the 1950s and
1960s than in the National Basic Program for Kindergarten Education published in the second
half of the examined period.

- In the content of the regulations published before the regime change, kindergartens appear
mainly in a pre-primary role, subordinate to schools, emphasizing the responsibility of the
kindergarten teacher in the development of children’s disciplined behavior and sense of
responsibility.

- The documents published at the end of the period under review (Kindergarten Education
Program 1989, National Basic Program for Kindergarten Education) emphasize the joint
responsibility of kindergartens and schools, the importance of close cooperation, and the slow
transition.

The role of kindergarten and school in the transition

In the 1950s, it became clear that the existing political establishment regarded kindergarten education
as the foundation of socialist ideology, as demonstrated by Act III of 1953, which established
kindergarten as the first level of public education. Another content regulation, Methodological Letters
(MOLNAR et al., 2015), appeared the same year. The document describes the forms of kindergarten
activity and refers to skills acquisition. Unsurprisingly, of all the examined sources, the marked
influence of the political establishment controlling pedagogical processes is most visible in this
document. On the very first page, it emphasizes the primary importance of kindergarten education in
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the life of the child and promotes the aim of widespread socialist education. The document presents
compulsory activities for all age groups, activities in which all children had to participate, complete
tasks, and meet age-group standards. It does not mention the concept of school readiness; however,
the list of competencies to be acquired by the end of the large group indicates the essential skills for
school learning success, e.g., spatial orientation, representational activities, and moral development
(METHODOLOGICAL LETTERS, 1953: 15-18).

The 1957 edition of Educational Work in Kindergartens prescribes the multifaceted
development of children as the institution’s task. Kindergartens had to ensure that all skills and
abilities reached an adequate level for “integration into school life and the beginning of school
studies” by the time the child started school (EDUCATIONAL WORK IN THE KINDERGARTEN, 1957: 3).
The document emphasizes school readiness and recommends school preparation from the first day of
kindergarten life. Based on this, all kindergarten activities were designed to facilitate schoolwork.
The document stresses the “need for a lively link” between the kindergarten and the school
(EDUCATIONAL WORK IN THE KINDERGARTEN, 1957: 242), including primary school visits by large
groups of children and kindergarteners meeting and becoming acquainted with their future first-grade
teacher. An interesting contradiction emerges in the document when it prescribes school readiness by
the age of six yet expects the kindergarten teacher to lay only a “foundation” on which the primary
teacher can build.

Methodological Letter No. 3, published by the Minister of Culture concurrently with
Instruction No. 174/1960 (M.K. 21.) MM in 1964, is somewhat of a paradigm-changing document.
The document deals specifically with the transition from kindergarten to school and the division of
tasks between institutions and teachers and offers a significant improvement on previous regulations
by emphasizing the responsibilities of both institutions: “Knowledge of the basic documents will
prevent educators in both institutions from making unrealistic demands on each other’s work”
(METHODOLOGICAL LETTER, 1964: 11). The document does not expect adaptation solely from the
kindergarten, but also recommends that teachers should become familiar with the world of the
kindergarten. Of course, ideology and politics continue to linger. The document is critical of
psychologically-based school readiness tests: “In recent times, health institutions have conducted so-
called school readiness tests in several places. These psychological tests are experimental. The results
of these tests should not influence the admission of children of compulsory school age to grade 1
(METHODOLOGICAL LETTER, 1964: 13). With this statement, the Methodological Letter nullifies the
justification for psychological studies, which are still only experimental. Instead, the document
promotes health-based studies: “If'a child enrolled in Grade 1 is lagging in physical development and
is thus prevented from attending school regularly or is endangering his/her health, the primary school
headmaster may — solely at the request of the parent — grant a one-year exemption from school
attendance” (METHODOLOGICAL LETTER, 1964: 13).

Although the Program of Kindergarten Education — published in 1971 — was written by decree
of the Ministry of Culture and the Department of Education of the National Pedagogical Institute, the
authors include teachers and staff of the three higher kindergarten teacher training institutes. The new
image of kindergarten becomes apparent in the beginning sentences of the document: kindergarten,
as a complement to family education, develops children’s abilities and personality, thus laying the
foundations for school education: “From the moment children enter kindergarten, the kindergarten,
together with the family, is responsible for ensuring that children feel at home, develop their abilities
and their personality in accordance with the requirements of our society” (PROGRAM OF
KINDERGARTEN EDUCATION, 1971: 9). Thus, while preparing children for school life remained the
most important task of kindergarten education, the process became more humanized and recognized
the importance of family educational influences. It is particularly striking that the chapter on the
criteria for school readiness is placed on the first pages of the program. In addition to the transition
from kindergarten to school, the document also addresses the transition from nursery to kindergarten
and the process of introducing children to the new environment with the help of the family: “The
kindergarten teacher should work with the family to ensure the effective care of the child. Parents
must help the childs emotional release and integration into the kindergarten” (PROGRAM OF
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KINDERGARTEN EDUCATION, 1971: 16.) The document only refers to kindergarten education, not
learning — although in describing this education area, it emphasizes that kindergarten education is not
the same as school education since “the kindergarten teacher supports the process of learning by
relying on the children s desire to learn, their emotional disposition and, above all, their involuntary
attention” (PROGRAM OF KINDERGARTEN EDUCATION, 1971: 142).

Partly in the spirit of the forthcoming social changes, the National Pedagogical Institute
published a new Kindergarten Education Program in 1989. As in the previous program, the first pages
of this volume contain a definition of the tasks of kindergartens, including the transition from
kindergarten to school and the subject of school readiness. The joint responsibility of the family and
the kindergarten for personal development, which was only subtly mentioned earlier, is now shared
by the family and the kindergarten. As in the later National Basic Program for Kindergarten
Education, the document defines three areas of school readiness: in addition to physical development,
it defines mental-emotional and community-social factors: “The achievement of tasks in all three
areas ensures that by the end of the kindergarten years all children who are physically and mentally
(intellectually) healthy meet the requirements of school readiness” (PROGRAM OF KINDERGARTEN
EDUCATION, 1989: 8). However, the document specifies that although the attainment of school
readiness is part of kindergarten education, it does not complete it. The chapter on the cooperation
between kindergarten and school can be found on the last pages of the volume but is also expanded.
As in the 1964 document, the importance of working together in an open spirit for a smooth transition
is again detailed: “The relationship between kindergarten and school, and their cooperation in terms
of content, should be based on mutual openness. The kindergarten teacher should develop close
cooperation and close partnerships with schoolteachers. The relationship with the school should be
seen as an integral part of the educational work of the kindergarten” (PROGRAM OF KINDERGARTEN
EDUCATION, 1989: 278).

Government Decree 137/1996 (VIIL.28.), which initiated the first post-change of regime
regulation of kindergarten content — the National Basic Program for Kindergarten Education — is
much shorter than its predecessors. Instead of the previous prescriptive, detailed syllabus or
curriculum-like “kindergarten curricula”, it outlines the most important kindergarten education
principles and frameworks, which can be further expanded in each institution according to local
characteristics. The document also includes a specific chapter on school readiness. Chapter VI
(Characteristics of development at the end of kindergarten) focuses on the age-specific characteristics
of children, highlighting the necessary skills for successful school activities: “Starting school requires
the following conditions: physical, psychological and social maturity, all of which are necessary for
successful schoolwork” (NATIONAL BASIC PROGRAM FOR KINDERGARTEN EDUCATION, 1996). It is no
longer prescriptive but stresses that most children will have reached the level required for schoolwork
by this time, and therefore acknowledges and recognizes that different rates of development may be
present in the educational process. The relationship between kindergarten and school is discussed in
the introduction to the kindergarten’s system of relations, where the government decree emphasizes
the kindergarten’s proactive role: “The kindergarten maintains contact with the institutions that play
a decisive role in the child’s life before entering kindergarten (nursery schools and other social
institutions), during kindergarten life (specialized educational services, child welfare services,
children’s homes, health, and public education institutions) and after kindergarten life (schools). The
forms and methods of contact are adapted to the tasks and needs of the child. The kindergarten should
be open and proactive in establishing and maintaining contacts.” (Chapter 1V: Principles for the
organization of pre-primary school, NATIONAL BASIC PROGRAM FOR KINDERGARTEN EDUCATION,
1996)

A new law on public education making kindergarten compulsory from the age of three was
passed in 2011. A year later, the rules on kindergarten education were also changed. The revised 2012
timetable now reflects the transition from kindergarten to school. Importantly, this document no
longer defines school readiness as the end of kindergarten but as a slow process in which children
reach school readiness during their schooling. Differentiation also provides a broader framework for
starting school: “Flexible enrolment allows for age-appropriate school starting while taking age into
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account.” (Chapter VI: Characteristics of development at the end of kindergarten, NATIONAL BASIC
PROGRAM FOR KINDERGARTEN EDUCATION, 2012) This document defines the task of kindergartens
not as school preparation but as the harmonious physical and social development of children: “7The
kindergarten is a professionally independent educational institution of the public education system,
complementary to family education, (...). The pedagogical system and the physical environment of the
kindergarten provide the best conditions for the development and education of children. While
fulfilling its functions (nurturing-protective, social, and educational-personal development),
kindergartens instill the inner psychological conditions children require for the transition to the next
stage of life (early school age).” (Chapter II: Description of children and kindergarten, NATIONAL
BASIC PROGRAM FOR KINDERGARTEN EDUCATION, 2012) When presenting the image of the
kindergarten, the law does not describe it as a pre-primary school or grade zero, but as a secure and
accepting institution that offers a wide range of developmental opportunities, where the combination
of educational influences creates the skills that enable children to fulfill school tasks.

The professional competence boundaries and tasks of kindergarten teachers and teachers in the
process of transition from kindergarten to school

The Methodological Letters of 1953 state that the task of the kindergarten teacher is to impart some
concrete, “predetermined amount of knowledge,” which, according to the document, is hindered by
the playful form (METHODOLOGICAL LETTER, 1953: 3). The period does not leave free play as an
activity based solely on children’s creativity and ideas: here too, it expects the active intervention of
the kindergarten teacher, constant supervision, and immediate remediation of incorrect knowledge.
In the presentation of the expectations in the large group, it is clear that the teacher’s task is to create
an educational environment in which the child is clearly capable of successfully meeting the
requirements of the first grade by the end of kindergarten.

Educational Work in Kindergartens (1957), or as the teachers of the time called it, the
“manual,” gives the kindergarten teacher a pronounced, almost impossible task: ensuring that the
child is ready for school. Although some chapters of the manual go slightly beyond the age of the
children, on several occasions, it sets requirements that go beyond the obvious age-specific
characteristics of pre-primary school children. It expects the large group of five to six-year-olds to
attend two consecutive compulsory sessions in a disciplined manner, almost without blinking. Also,
from this document, we know that the duration of compulsory sessions in the large group is 60-65
minutes. While the attention span of kindergarten children was maintained for a maximum of 15
minutes, about 120-130 minutes of indomitable will and discipline were also demanded of children.
(EDUCATIONAL WORK IN KINDERGARTENS, 1957: 10.). The chapter on the relationship between
kindergarten and school states that well-prepared upper-group children “cross the threshold of school
with joy and pride, and with an awareness of the increased responsibilities awaiting them.”
(EDUCATIONAL WORK IN KINDERGARTENS, 1957: 243).

A special chapter in the 1964 methodological letter compares everyday life in kindergarten
and school, collecting kindergarten activities in which the kindergarten teacher can “anticipate” daily
school life in a playful way. A more progressive and democratic image of kindergarten and school
than in previous documents emerges. The authors condemn the common practice of kindergarten
teachers instructing children to practice in checkered or lined exercise books, as this goes far beyond
the limits of competence in kindergarten education. Instead of pre-writing and assigning school-level
homework, they recommend encouraging children to think and providing opportunities for sensory
experience. To maintain close contact between the two institutions, both the kindergarten teacher and
the schoolteacher are encouraged to familiarize themselves with the life of the other institution and
with the most important regulations: “Knowledge of the basic documents will prevent the educators
of both institutions from making unrealistic demands on each other’s work.” (METHODOLOGICAL
LETTER, 1964: 11).
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The publication of a national program for kindergarten education was soon followed by the
publication of new school curricula in 1978. The contemporary research on these documents
(KrAJCsovszkI, 1978) indicates a positive change in the pre-primary school role of kindergartens,
with an increasing emphasis on prevention rather than a “small school” character. However, the
responsibility of kindergarten teachers is not diminished, as the “screening” of children not ready for
school remains an important task — although the document also assigns parents this responsibility. A
convergence of the two educational spheres replaces the previous subordinate character.

The Kindergarten Education Program still requires two compulsory sessions per day for young
children but now includes a “break” between sessions, with a maximum time interval of 35 minutes.
The document speaks of preparing rather than developing expected school behaviors, including
reporting and speaking when called upon. Kindergarten teachers are at the center of kindergarten
education. They are personally responsible for fulfilling the prescribed activities but have much more
scope to deviate from the previous plans in some cases according to the children’s interests than they
did in the past.

Renewed in 1989, the Kindergarten Education Program now requires kindergarten teachers to

be familiar with primary school educational principles and the first-class educational plan and
provides teachers with opportunities to learn about kindergarten life. Instead of the previous “school-
centered” transition process, the roles are reversed. The document asks the kindergarten teaching
community to try to influence the school’s approach and methods for the benefit of the children if
necessary. In addition to the previous role of preparation and coaching, the school also places the role
of mediator between parents and the educational counselor in any problematic situations. With the
emergence of flexible schooling in this period, the assessment of school readiness has also become
the task of the kindergarten teacher. He or she decides whether the child’s development is suitable for
gradual integration into schoolwork and contacts the educational counselor if it is not.
The National Basic Program for Kindergarten Education (1996) also devotes a special chapter to the
tasks of kindergarten teachers, highlighting their value as models and their key role in kindergarten
education. The document only outlines basic principles — a framework program — and does not detail
the importance of the transition from kindergarten to school, (KISSNE ZSAMBOKI — VARGA, 2023) nor
does it mention the role of the teacher in this process.

Compared to the previous basic program, the government decree of 2012 provides more detail
on the personality and responsibilities of the kindergarten teacher. The regulation introduces the
requirement of a helpful, supportive, and accepting attitude, and the definition of the kindergarten
image directly implies the complex, physical-mental-social developmental role of the kindergarten
teacher. The aim is not to impose “useful” skills for school life but to support a curious child’s
personality, strengthened by harmonious, spontaneous, and planned educational influences. The
document does not describe the role of the teacher either.

Conclusion

The current study reviewed the content regulations of kindergarten education, particularly regarding
school readiness and the transition from kindergarten to school, and concludes that this process is not
linear despite the democratization process in the kindergarten-school relationship and the tasks and
competencies of the teachers involved in the transition. The 1950s content regulations conveyed the
pre-primary role of kindergartens. The publication of Methodological Letter No. 3 a few years later
brought a paradigm shift in the relationship between the kindergarten and the school years, the system
of children’s capacities, and the importance of transition. The Program of Kindergarten Education
published in 1971 supersedes the previous methodological letter and includes the importance of
family education but partly returns to the first regulations. Games are also increasingly emphasized
in kindergarten activities, though work and learning remain the most important activities. However,
almost as a precursor of democratic change, the renewed Kindergarten Education Program of 1989
promoted the approach of first grade to kindergarten education rather than the pre-primary role of
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kindergartens. Furthermore, the National Basic Program for Kindergarten Education — first published
in 1996 — now firmly advocates a gentle transition from kindergarten to primary school, supported by
teachers in both educational sectors.

The study findings conclude that the methodological letter published in 1960 (and revised in
1964) brought paradigmatic changes to the centralized and uniform expectations of the 1950s. The
letter provided detailed modern guidelines for transitioning from kindergarten to school, which can
be applied to today’s pedagogical practice. With its emphasis on the child as an individual and
developmental characteristic, the current basic kindergarten program (NATIONAL BASIC PROGRAM
FOR KINDERGARTEN EDUCATION, 2012) does not provide clear guidance on responsibilities, roles,
professional competence boundaries, and cooperation. Presumably, the absence of these elements can
even be a source of professional and personal conflict between institutions, teachers, and parents,
which is not in the best interest of children.
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SOMOGYVARI LAJOS — POLYAK ZSUZSANNA

A SZAMITOGEP ES A TUDOMANYOS-TECHNIKAI FORRADALOM A
PEDAGOGIAI DISKURZUSOKBAN (1968-1977): SZERZOI ES INTEZMENYI HATTEREK'

Osszefoglalé:

Tanulmanyunkban a Radovan Richta csehszlovak filozofus altal vezetett tudomanyos
kollektiva korszakos miivébol (Valaszuton a civilizacio) kiindulva mutatjiuk be a
tudomanyos-technikai forradalom (roviden TTF) ernyofogalma alatt megjelenitett
kiilonbozo jelenségeket a targyalt korszakban: a technologia novekvo jelentoségét a
mindennapokban, ennek pedagogiai recepciojat, fokuszban a szamitogépek
megjelenésével. A hangsulyt a diskurzusok beagyazottsagara, szerzoi, intézményi
hatterére helyezziik, az ehhez sziikséges szovegkorpuszt tartalomelemzéssel hoztuk létre.
Az oktatdsi reformok metaelemzései és a gazdasagi folyamatok fontos szempontokat
adnak a vizsgalathoz — a TTF hazai elterjedésének és nyugati diadalutjianak kezdete
egybeesik az Uj Gazdasdgi Mechanizmus meginditdsdaval.

Kulesszavak: szamitogép, tudoméanyos-technikai forradalom, pedagdgiai diskurzusok,
tartalomelemzés

Summary:

This study introduces different ideas under the umbrella concept of the Scientific-
Technological Revolution (STR), initiated by the Czechoslovakian philosopher, Radovan
Richta. These are the growing importance of technology in everyday life, its educational
reception, with a special focus on the appearance of computers in classrooms. We
emphasize the institutional and professional background of authors of the discourses
identified via content analysis of scientific papers. The meta-analyses of educational
reforms and economic trends provide important aspects of our research — the spreading
of STR in Hungary and in the Western World coincided with the beginning of the New
Economic Mechanism.

Keywords: computers, Scientific-Technological Revolution, educational discourses,
content analysis

Kiindulopont

1966-ban jelent meg a csehszlovak Svoboda Konyvkiadonal a Civilizace na rozcesti (Valaszuton a
civilizacio) cimii konyv, az emberi, tdrsadalmi, technologiai és tudomanyos folyamatok komplex
kolcsonhatasarol (VECERA, 1966). Richta és munkacsoportja a tudomanyokat és a tudomanyos
szakembereket tekintette az Uj termelderdnek, a fejlodés motorjanak, ez pedig nagy hatassal volt
egyetemi hallgatok tomegeire — ez az Gsszefliggés egy kevéssé kutatott teriilete a Pragai Tavasz

! Tanulmanyunk egy kordbbi irasunk tovabbgondolasin alapul (SOMOGYVARI — POLYAK, 2022), teljesen mas keretbe
helyezve a tudomanyos-technikai forradalom koréhez tartozo jelenségek bemutatasat. Ezuton kdszonjiik Saska Géza
észrevételeit, melyek jelentds mértékben hozzajarultak az ujraértelmezés munkajdhoz. A tanulmany ,,A magyar
neveléstudomany multja és jelene — diszciplinafejlédés, tudomanyos kommunikacio (1970-2017)” (NKFIH projekt-
azonosito: 127937) palyazat keretében késziilt.
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elotorténetének (POLAK, 2022). Masfél éven beliil magyarul is megjelent a konyv a Kossuth Kiadonal
(RICHTA, 1968), az ujfajta szocialista modernizacios tedria a magyar dontéshozok szdmara is jo
érvanyagot jelenthetett a gazdasagi reformokhoz.

Mindez globalis kontextusban szintén értelmezhetd: a két szuperhatalom altal dominalt
hideghaboriiban a konfrontacid mellett a kompeticio €és koegzisztencia (a hruscsovi békés egymas
mellett é1és) egyre nagyobb szerepet kapott a desztalinizacids folyamatban, aminek eredményeként a
szovjet tipusu rendszerek elkezdték hasznositani, beépiteni a kapitalista vilagbol érkez6 impulzusokat
(KALMAR, 2021). Nem véletlen tehat, hogy hamarosan angolul is kiadtédk a konyvet (RICHTA, 1969),
hiszen a nyugati oldal szintén igyekezett ,,tanulni” a szocialista tombtdl, lefaragva a vélt verseny-
hatranyokat (1. a Szputnyik-sokkot kdveté USA oktataspolitikat: SOMOGYVARI, 2018). Szelényi Ivan
visszaemlékezésében a konyvet az értelmiségi reformerek Biblidjanak nevezte, akik a hatvanas évek
végén probaltak a szocialista rendszert beliilrdl atalakitani — a tudomanyos szocializmus ideologiai
tamaszat éppen ebben az akadémiai szektorban kereste a partbiirokracia is (SZELENYI, 2018: 74).

Ebben a bonyolult kdrnyezetben jelent meg a Valaszuton a civilizacio, amely napjainkban is
relevans kérdéseket vet fel automatizalasrol, programozott oktatasrol, a technologia szerepérdl, a
rendszer operacionalizalasarol, vagy akar a kibernetikarol, amelynek a leirdsa hasonlit napjaink

A szamitogépek szerepét leginkdbb a hatékonysdg novelésében, gépesitésben és az
informaciok megosztasanak meggyorsitasaban lattak a csehszlovak szerzok, tehat egyértelmiien a
gazdasagi szempont dominalt elsédleges megkdzelitésben. Majd ezt 6sszekapcsoltdk a szocialista
rendszer lemaradasanak problematikajaval: annak érdekében, hogy utolérjék az informatika terén az
USA-t és megalapozzak a jové tarsadalmat, erdteljesebben kell integralni a computereket az élet
minden teriiletén, kozte az oktatasban. Az oktatastechnoldgia implementalasaval, kiilonb6zo
eszk6zok Osszekapcsolasaval (radio, TV, vided, szamitdgép) a hagyomdanyos tudasatadastol
eljuthatunk az 6nallé (ma Ggy hivnank: 6nszabalyozo) tanuldsig (RICHTA, 1968, 1969). Napjainkban
is ismerds gondolatok ezek. Az egész gondolkodasmod hatterében egy régi elképzelés all, amely
Platontol eredeztethetd az eurdpai eszmetdrténetben: a tudomanynak és a tudosoknak nagyobb
szerepet kell kapnia a tarsadalmi-gazdasagi folyamatok szervezésében ¢€s az iranyitasban. Ha
(oktatas)politikai szemszdgbdl nézziik, ezek az érvelési modok egyben az eréforrasokért, befolyasért

crer

Elméleti hattér

A fentiekben roviden felvazolt kérdések tobb oktatdsi reform mozgatorugoit is jelentették,
jelenthették (az oktatas tartalmi atalakitasa, technologiai hatterének biztositasa, a gyakorlati élethez
valo kozelitése stb.). Az angolszasz szakirodalmak mar régdta megkérddjelezik az iddszakosan
mindig meg-megjuld oktatdsi atalakitdsok kampanyait, a kihirdetett célkitlizéseket és a valodi
tartalmat illetden, arra vonatkoztatva, hogy képesek-e ezek a reformok valddi, hosszatava hatasokat
elérni. A Wisconsin-Madison Egyetemen (USA) dolgoz6 Thomas Popkewitz és kollégéja, Robert
Tabachnic tobb mint 40 éve jelentették meg nagyhatasu konyviiket az oktatasi reform mitoszarol
(POPKEWITZ — TABACHNIC, 1982), amely témank szempontjabol rendkiviil fontos tanulsagokat
hordoz. Az amerikai szerzéparos szerint alapvetden haromfajta innovacié hatdrozza meg az oktatast:
parhuzamba vonhato a TTF, a szamitogépek ¢€s az oktatds altalunk vizsgalt keresztmetszetével. A
technologia fontossagat hirdetd attitid a folyamatokban, mérhetd kimeneti eredményekben hisz,
amelyek hangstlyozasa a hatékonysagot ndvelheti. Itt kisebb szerepe van a pedagogus professzidnak
¢s érdekcsoportoknak (szemben a konstruktiv paradigmaval), ennek a helyét a menedzseri hozzaallas
veszi at.

A maratoni reform fogalma elterjedt a magyar pedagogiai diskurzusokban (BATHORY, 2001),
de kevéssé ismert, hogy a tengerentlon is ugyanezt a folyamatos reformszandékot érzékelik a
kutatok, utopikusnak bélyegezve, hiszen minden ilyen pedagdgiai diskurzus a sajat maga altal
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generalt problémakra keres és talal valaszokat, mikdzben az iskolaztatas mély strukturai Iényegében
ugyanazok maradnak (TYACK — CUBAN, 1997: 85-109). Ugyanez a valtoztatasi szandék, a rendszer
dinamizalasa munkal az altalunk targyalt egy évtizedben, az 1968 ¢és 1977 kozotti pedagogiai
diskurzusokban: ennek oktataspolitikai hatterét az 1961-es alreform és annak bukésa 1965-ben, az
1972-es parthatarozat (ellenreform és reform egyszerre, 1. KELEMEN, 2003), illetve a ,,hatos foirany”
adja, nem elfeledkezve a gazdasagpolitikaban bekdvetkezett fordulatoktdl. A TTF a parthatarozatok
szovegébe is behatolt, a munkdasosztaly helyzetérdl szolva példaul 1970-ben, a permanens oktatassal
egyiitt ideologiava valtozott (ami az egyik korai el6képe a lifelong learning-nek, 1. SASKA, 1992: 9,
58-59). Halasz Gabor szerint a hatvanas években alakult ki az az oktataspolitikai aréna, kiizdotér,
amelyet két érdekcsoport kiizdelme domindlt: az egyik ideologiai jellegli és az osztalyszerkezet
megvaltoztatasara iranyul, mig a masik a gazdasagi-munkaerOpiaci tervezésben résztvevoket
reprezentalja, a szocialista értelmii modernizaciot szolgalva (HALASZ, 1986, 2015).

Hipotézisiink szerint a TTF kiilonboz6 jelenségei és a szamitogépek altal alkotott diskurzusok
a masodik érdekcsoport képviseldi szdmara szolgéltathattak érveket, hogy a kiilonbozd politikai-
gazdasagi vitdkban sajat allaspontjukat megindokolhassak. Mindezt ideologiai kontdsben tehették
meg (kifogva némileg a szelet a hagyomanyos, a proletariatus érdekeire alapozd szemlélet
vitorlajabol), hiszen egy fejlettebb, magasabb foku marxizmus-leninizmust hirdettek igy, a technikai

crer

pedagdgiai diskurzusokat két szempont, illetve kérdéskdr mentén csoportositva elemeztiik:

- Kik allitjak el6 ezeket a beszédmodokat? Kik a szerzok, milyen jellemzdkkel irhatdak le? Meg
tudunk-e hatarozni csoportjellemzdket az affilidciok, munkassag alapjan?

- Kikre hivatkoznak, milyen szereploket és eseményeket idéznek meg sajat allaspontjuk
alatdimasztasara, bemutatasara?

A 16 célunk az volt itt, hogy ne a diskurzusokat ismerjiikk meg, hanem ezek bedgyazottsagat, tagabb
kontextusat is, kiilonds tekintettel a diskurzusokat megalkotd €s a benniik, altaluk megidézett
aktorokra. Az id6hatarokat a Richta-féle konyv magyar megjelenésétdl szamitott egy évtized jelenti
1968 ¢és 1977 kozott, az eredmények ismertetése eldtt azonban ismerjiilk meg a metodologiat,
amelynek segitségével megalkottuk az elemzés alapjaul szolgald forrasanyagot.

Modszertan, a korpusz létrehozasa

A TTF ¢és a kommunista ideologia egyiittes eléfordulasat vizsgalo pilot kutatdsunk (SOMOGYVARI —
POLYAK, 2022) tapasztalatait felhasznalva a kutatasi folyamat elsé 1€péseként a Magyar Pedagogia
1968 — 1977 kozott megjelent szamaiban a teljes szoveg — 550 cikk — automatikus kodolasaval
azonositottuk a relevans irdsokat. Az automatikus kodolas eldnye, hogy nagy mennyiségli szoveg
gyors elemzését végezhetjilk vele, illetve magas a kddolds belsé érvényessége. Az eldre
meghatarozott deduktiv kivalasztasi és kodolasi kritériumok azonban kutatoéi dontés eredményei,
ezért befolyasoljak a megallapitasok érvényességét (IGNATOW — MIHALCEA, 2018; MAYRING, 2022).

Az elemzési egység a szoveg volt,? a TTF-hez rendelt kategoridk: automatizalas, kibernetika,
programozott [oktatas/tanitas], szdmitogép/computer, tudomanyos/technikai forradalom kifejezések
¢s toldalékolt alakjaik. Mivel a szdmitogép szerepét vizsgaltuk a TTF diskurzusan beliil, a mintaba
keriilés feltételének a szamitdogép/computer, illetve a TTF-hez kapcsolt barmely egyéb kulcsszo egy
irason beliili egyiittes eldfordulasat hataroztuk meg, fliggetlentil a cikk mifajatél (recenzio,
tanulmany, szemle). Az 1. tdblazatban l4that6 adatok mutatjak a kédok egyiittes eléfordulasdnak

2 Felmeriilt még a bekezdés kivalasztasa elemzési alapegységként, de ez szlikebb korpuszt eredményezett volna, amelybdl
kimaradnak fontos irasok.
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eredményét, de a kiilonb6z6 kombinaciok ugyanabban a szovegben is el6fordulhattak — az analizis
alapjaul szolgalo cikkek mennyisége ennél kevesebb.

1. tablazat: A kodok egyiittes el6forduldsainak szama a teljes korpuszban

automatizalas | kibernetika | programozott tudomanyos/technikai
oktatés/tanités forradalom
szamitogép | 8 9 18 9

(Forras: sajat szerkesztés)

A szamitogép leginkabb a programozott oktatas/tanitas kifejezéseivel egyiitt fordult elo: ez a kiugro
eredmény nem meglepd, hiszen a korszakban ez volt az az elméleti kontextus, amely a gépekkel
tamogatott tanulds interpretacios keretéiil szolgalt, a legtobb kdnyvismertetés is errdl szolt (az 6tvenes
évek masodik felétél a hatvanas évek kozepéig valdsziniileg még a kibernetika lett volna
hangsulyosabb — sztalinizmus, desztalinizacio és kibernetika bonyolult kapcsolatdhoz 1. GEROVITCH,
2002). A szereplok/szerzOk és poziciok, intézményi kotddések eldtérbe allitasaval az elemzésben
egyfajta prozopografiai munkat végziink el, hiszen egy altalunk megalkotott csoport
karakterisztikdajat, jellemz6i mintdzatait mutatjuk be (1. pl. SOMOGYVARI, 2017), kiegészitve ezt a
kelet-nyugati kapcsolatok, hivatkozasok néhany példajaval.

Aktorok, intézményi hatterek és kontextusok

Osszesen 22 irds maradt fenn a sziirés utan, mely a megadott idéintervallumban jelent meg és
tartalmazta a kulcsszavak valamely kombinacigjat — ezek koziil egyet kihagytunk az elemzésbdl (a
hazai neveléstudomanyi fokozatok felsorolasa), igy az elemzés alapja n=21. A cikkek koziil kilenc
recenzid, nyolc tanulmany, két szemle, egy konferenciabeszdmold, egy kutatasi terv; érdemes
mindehhez megnézni a szerzok felsoroléasat is (2. tablazat).

2. tablazat: SzerzOk és affiliaciok a vizsgalt korpuszban

Név Foglalkozas/végzettség Intézmény/helyszin Miifaj
Arszenyev, A. M. igazgatohelyettes S70v] etumzll;la Z‘{;lﬁzmdomanyl tanulmany
neveléstudomanyok
Agoston Gyorgy doktora, tanszékvezetd Szeged tanulmany
egyetemi tanar
Marx Karoly
Kozgazdasagtudomanyi Egyetem
Balazs Béla egyetemi docens Pedagogiai Tanszék Oktatasi beszamolo
Kibernetikai Kutatocsoport
vezetoje

Falus Ivan egyetemi tanarsegéd ELTE Budapest recenzio

Gaspar Andras tudomanyos MTA Sz'émité?stechnil.(ai és tanulmény
segédmunkatars Automatizalasi Kutatointézet
Golnhofer tudomanyos munkatars Fels6oktatasi Pedagogiai recenzié
Erzsébet Kutatdékdzpont

Gyaraki Frigyes foiskolai docens OPI recenzio
, _ , . Orszagos Pedagogiai Konyvtar és | recenziok,

[llés Lajosné osztalyvezetd Mzeum, Budapest szemlék
Inkei Péter tudomanyos munkatars MTA Pedagbgiai Kutatocsoport tanulmany
Kéri Henrik foéiskolai docens OPI tanulmény
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Kiss Arpad foiskolai tandr o e, | tanulminy
Kiss Tihamér pszichologus Debrecen recenzid
Koroljov, F. F. fOszerkeszto Szovjetszkaja Pedagogika tanulmany

neveléstudomanyok
Nagy Sandor doktora, tanszékvezetd ELTE Budapest tanulmany
egyetemi tanar

e egyetemi hallgato Budapest tanulmany

Pdlvolgyi Lajos tudomanyos munkatars MTA Pedagbgiai Kutatocsoport tanulmany
s D o . Szakszervezetek Elméleti ,
Pazman Péter konyvtaros s tanulmany
Kutatointézete
Pereczes Istvan kdnyvtaros Budapest recenzio
Szabo Marta el6ado Magyar UNESCO Bizottsag recenzio

(Forras: sajat szerkesztés)

A tablazat a Magyar Pedagdgia Szerzoink rovatanak informécioi alapjan késziilt, ahol ez nem allt
rendelkezésre, ott ddlt betiivel jeleztiik a legfontosabb tényeket az adott személyhez (ez utobbiak
esetében kiilso forrasokbol szarmaznak a foglalkozasra, intézményre vonatkozo6 adatok). 18 szerzo
van felsorolva a 21 szoveghez: az eltérésnek tobb oka van, egyrészt vannak tarsszerzds irdsok,
masrészt 111és Lajosné nevéhez 6t cikk is kothetd (harom recenzid, két szemle).® Ha a pozicio és az
intézményi hattér alapjan probalunk csoportokat képezni, az akadémiai-kutatdintézeti szféra képviseli
a legnagyobb részt, itt meghatarozo volt az MTA Pedagdgiai Kutatocsoportja (PKCS) és az Orszagos
Pedagdgiai Intézet (OPI) szerepe, hiszen egynél tobbszor fordulnak eld affiliacioként. Az akkori
pedagbgia legkiemelkeddbb képviseldihez kothetjiik a nagy, programadd tanulmanyokat, mig az
akkor palyakezdd kutatok inkabb recenzidkat kozoltek (az 6 névsoruk is illusztris, koztiik Falus Ivannal
¢s Golnhofer Erzsébettel), ami a publikécids gyakorlatban akkor is €s most is természetesnek tekinthetd.

Harom emblematikus, a korabbi és az akkori korszak hazai neveléstudomanyat meghatarozé
szerepld is ott van a névsorban (Agoston Gydrgy, Kiss Arpad és Nagy Sandor — mindhdrman benne
voltak ekkoriban a Magyar Pedagogia szerkesztéségében, Nagy Sandor foszerkesztéként), ez pedig
egy fontos tényt jelezhet szdmunkra: annak ellenére, hogy a téma ritkan fordult eld, a legnevesebb,
elfogadott szakemberek foglalkoztak vele és ezek a valasztasok a topik relevancidjat mutatjak.
Agoston Gyorgy és Nagy Sandor az otvenes évek marxista neveléstudoméanyanak vezetd alakjai
voltak, akik a szovjet mintat és az allampart utasitdsait kovetve segitették a magyar pedagogia
,megtisztitasat” az antimarxista elemektdl. Ilyen ,,elem” volt Kiss Arpad is, akit par évre internaltak
az otvenes évek elején, tobbszor megbiraltak polgari nézetei miatt, majd fokozatosan engedték vissza
a pedagodgiai kozéletbe 1956 utan (SASKA, 2015). A hatvanas évek végére azonban osztalyvezetoként
ujra pozicidban volt az OPI-ban, programozott tanitasrol sz0l10, szerkesztett tanulmanykotetérdl Falus
Ivan irt kritikat (FALUS, 1971), a Magyar Pedagogianal pedig egyiitt dolgozott korabbi ellenfeleivel.
neveléstudosok kertiltek egy névsorba itt, és mindharman nagy programad6 tanulmanyt irva
kapcsolodtak a TTF diskurzusokhoz — bar eltéré szandékokkal, ami egy masik irds témdja lehetne.
Arszenyev ¢és Koroljev a szovjet pedagogia részérdl tette meg ugyanezt, a marxista-leninista
pedagogia 0j kihivasairol értekezve.

Ok négyen tekinthetdk vezetd szakembereknek, akik magas tisztségik mellett jelentds
véleményformald befolyassal is rendelkeztek. Utanuk kovetkeztek a tudoméanyos ranglétran a
docensek, példaul a Kiss Arpaddal dolgozé és programozott oktatasi kisérletekben, nemzetkdzi
egyiittmiikddésekben részt vevé Gyaraki Frigyes, aki mar 1965-ben IBM szamitogépeket figyelt meg
miikodés kozben egy Stuttgart melletti iskoldaban és ,,computerizalt” nyelvi laborokban jart az
USA-ban (Kiss — GYARAKI, 1968). Kéri Henrik szintén az OPI-ban dolgozott, féleg tanulasi

3 A tablazatban a kovetkezd tarsszerz8ségek talalhatok: Arszenyev, A. M. — Koroljov, F. F., Gaspar Andras — Palvdlgyi
Lajos, Palvolgyi Lajos — Pazman Péter.
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teljesitmények, tesztek mérésével foglalkozott, illetve ott van még Baldzs Béla, aki egyetemi
docensként a kozgazdasdgtudomény oldalarol érkezett, amely szintén fontos teriilete volt a
szamitogépek alkalmazéasanak. Balazs Béla 1957-t61 volt a Kibernetikai Kutatocsoport vezetdje a
Kozgazdasagtudomanyi Egyetemen (ebben az évben kezdték el épiteni az elsé szamitdogépet
Magyarorszagon, szovjet licensz alapjan: SOMOGYVARI és mitsai, 2023: 44), szamos fejlesztés
(példéaul a Didaktomat tanitogép) fiizodik Balazs Béla nevéhez (SOMOGYVARI, 2014).

A tudomanyos munkatarsak, segédmunkatarsak derékhada kiilonboz6é kutatocsoportokban
dolgozott, ezekben az esetekben az intézeti hattér szimptomatikus: a kibernetika, automatizalas,
szamitastechnika a szamitogépekkel foglalkozo teriiletek jellemzd megnevezései voltak ebben az
iddszakban. A Fels6oktatasi Pedagogiai Kutatokdzpont aranylag 01 intézetként bukkan fel itt, hiszen
1967 o6ta létezett, de az akadémiai Pedagdgiai Kutatocsoport még ,,fiatalabb” volt, megalapitasa a
kozoktatds tavlati fejlesztésével kapcsolatos MSZMP KB hatarozattal magyarazhatd (1972. jinius
15.). A hatarozat az oktatas fejlesztéséhez tudomanyos elemzéseket igényelt és az ehhez sziikséges
MTA Pedagogiai Kutatdcsoportot Vajé Péter szervezte meg. Vajo megjelenése varatlan volt, hiszen a
KISZ-bdl, ifjusagi vonalrdl, kiviilrdl kertilt oda Kozma Tamas visszaemlékezése szerint, igy kodolva
volt a bukasa (NAGY, 2001: 701), mindenesetre az indulaskor, kutatasi tervként, elsé pontban a TTF
kozoktatasra tett hatdsanak vizsgalatat tiizte ki célul (VAJO, 1972).4

A kutatocsoporthoz kothetd Inkei Péter az el6bb emlitett tavlati fejlesztés ,,hatos foiranyaban”,
a pedagdgiai kutatasokban toltott be fontos szerepet, irdsdban angolszasz szakirodalmakat is
felhasznalt, hogy a munkaerdpiac tervezéséhez 1j szempontokat nyujtson (INKEI, 1977). Palvolgyi
Lajos el6szor még egyetemi hallgatoként, masodszerzoként jelentkezett a téméba vago irassal 1974-
ben, két évvel késébb mar tudomanyos munkatars volt a PKCS-ban és elso szerzoként jegyezte egy
lehetséges pedagogiai informacids rendszer leirasat. SzerzOtarsai koziil Gaspar Andras szintén egy
ujonnan (1973-ben) megalakult intézetbol érkezett, ez volt a rendkiviil innovativ potenciallal indulé
SZTAKI, a Szamitastechnikai és Automatizalasi Kutatdintézet (Szentgyorgyi, 2015). A masik
tarsszerz0, Pazman Péter atfedést jelent az akadémiai szféra és a tudasmegosztassal foglalkozo
szakemberek csoportja kozott, hiszen egy kutatdintézet konyvtarosa volt — a Szakszervezetek
Elméleti Kutatointézetét a SZOT hozta 1étre 1968-ban, az Uj Gazdasagi Mechanizmus tamogatasara
(Megkezdte munkajat..., 1968).

Két dolog emelhetd ki ezek alapjan: (jjonnan alakult intézetek munkatarsai foglalkoztak az
akkoriban rendkiviil 0jszeri témaval, masrészt valoban interdiszciplinaris egyiittmiikddések voltak
ezek, hiszen a pedagdgia vildga kapcsolddott Ossze a szamitastechnika, a konyvtariigy és az
informécios rendszerek teriileteivel. A konyvtarosok szerepe nem lehet véletlen itt, hiszen a
munkakoriikhoz tartozott a konyv- €s cikkismertetések irasa, €s ezek alapjan 0k ismerkedhettek meg
a legfrissebb, nemcsak szocialista orszagokbodl érkezd eredményekkel — az informdaciok feletti
rendelkezés €s ezek megosztasa természetesen mindig hatalmi kérdés volt, amely egyre fontosabba
valt a tudomanyos életben (bar ekkor még nem tartunk az informécios tarsadalom kordban). Illés
Lajosné (és az OPKM) kulcsszerepld volt ebben a folyamatban, hiszen 1964 ota vett részt A
pedagdgia idoszerii kérdései kiilfoldon cimll sorozat szerkesztésében, amelyben mar nagyon koran
megjelentek kotetek a programozott oktatasrol, tanulogépekrél (ILLES, 1967), €s bar korlatozott
mértékben, de nyugati elgondolasok is helyet kaphattak a tartalmakban.®

Ugyanez a nyitasi szandék jelentkezik Baldzs Béla rovid beszamoldjaban, aki egy 1969-es
nemzetkozi szeminariumro6l irt a lap hasdbjain, amit Balatonszéplakon tartottak: a Neumann Janos
Szamitogéptudomanyi Térsasdg 4altal szervezett tanacskozads elnevezése FEastern European
Symposium on Computer Education volt. A résztvevok kozott magyarok és egy NDK-bdl érkezett
kolléga biztosan volt (BALAZS, 1969), de valosziniileg méashonnan is érkezhettek kutatok — az angol
cim jelzi a nemzetk6zi kommunikacidba vald bekapcsolodés igényét (érdekes iddbeli egybeesés,

4 Vajo Péter ,,gydkerei” megmagyarazzak bizonyos cikkek témait: példaul, hogy miért az uttdréprobak eredményein
kellett ij matematikai-statisztikai modszereket kiprobalni.

® frdemes lenne ezt dsszevetni egy korabbi sorozattal, a Szocialista Nevelés Konyvtaraval (1950 — 1957), ahol
valosziniileg a politikai ideologia és a pedagogia szakma még szorosabban dsszefonoddott a kdnyvkiadasban a hatvanas-
hetvenes évek hangstlyeltolodasaihoz képest (a korabbi sorozatrol 1. GOLNHOFER — SZABOLCS, 2020).
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hogy az IEA munkajaba is ekkor kapcsolodhatott be Magyarorszag: SOMOGYVARI, 2021). Agoston
Gyoérgy az OCDE (sic!) tavlati terveirdl irt az oktatasiigyi kutatdsokban (AGOSTON, 1973), Szabd
Marta egy UNESCO sorozat kiadvanyait ismertette (SZABO, 1971), Golnhofer Erzsébet pedig egy
Magyarorszagon is megjelent, nyugatnémet szerzé konyvébdl idézett: az allando valtozasokkal
szemben ,,az ember legjobb fegyvere a permanens tanulds” (GOLNHOFER, 1971: 242). A cikkek,
ismertetések valamivel nagyobb része a szocialista orszagok vonatkozasaban keletkezett. A
Szovjetszkaja Pedagogikat haromszor szemlézte I11és Lajosné ebben a témaban, Landa programozott
tanulasrol, algoritmizalasrol sz6lo konyvét Gyaraki Frigyes recenzalta, a Berg szovjet akadémikus
szerkesztette tanulmanykotetet a szamitogépek oktatasi alkalmazasarol pedig Pereczes Istvan
konyvtaros mutatta be. A TTF és a szamitogépek témaja tehat lehetdséget nyujtott kiilonbozoé (keleti,
nyugati iranyokban) torténd tajékozodasra, kapcesolatfelvételre, pedagogiai kisérletek lefolytatasara,
mindehhez forrasigények benytjtasara — ez pedig erdsithette a professzionalizacids tendencidkat és a
gazdasagi-tervezési érdekcsoporthoz is kotddo kutatok befolyasi képességeit.

Befejezés

Az eddigiekben bemutatott elemzések egy hosszabb vizsgalat eldzetes eredményeit jelentik csupan,
a téma komplexitasa megkdoveteli a kiilonb6zd irdnyokbdl torténd részvizsgalatokat, mélyfurasokat,
mint amilyen irasunk is volt. A miénkhez hasonl6 eszmetorténeti vizsgalatok gyakori hibaja, hogy
talsdgosan a modszertan fiiggvényei, dekontextualizaljak tdrgyukat, dnmagukban vizsgidlva a
kiilonbdzd beszédmodokat, melyek igy elszakadnak attol a beagyazottsagtol, amiben sziilettek.®
Ezzel pedig szabadon lebegd fikcionalis vilaggé alakulnak, melyben a kimondott szavak, koncepciok
¢letre kelnek, fiiggetleniil az ket koriilvevo tarsadalomtorténeti valosagtol. Ezt kivantuk elkeriilni a
diskurzusokat létrehozo szereplok és intézményi hatteriik feltdrasaval, parositva ezt lehetséges
érdekeikkel, csoportképz6 tényezdikkel, kapcsolodasi pontjaikkal és halozataikkal.

Jelen vizsgalatot a TTF és a szdmitdgép kontextusara korlatoztuk és az igy kapott szovegek
felvetett témakat. A folyodirat szerkesztdségében is résztvevd, a hazai szakmai diskurzust vezetd
szakemberek — Agoston Gyorgy, Kiss Arpad és Nagy Sandor — programadé irasaiban atfogd
koncepcio részeként jelenik meg a TTF, amely alatdmasztja annak oktataspolitikai és gyakorlati
pedagogiai fontossagat a vizsgalt idészakban. Mellettilk tobb fiatal intézmény, az 1967-ben
létrehozott FelsGoktatasi Pedagdgiai Kutatokozpont, a Szakszervezetek Elméleti Kutatdintézete, az
1972-ben alakult MTA Pedagogiai Kutatocsoport, valamint az 1973-as Szamitastechnikai és
Automatizalasi Kutatdintézet (SZTAKI) munkatérsai is foglalkoztak a szamitastechnika pedagogiai
alkalmazasaval, valamint a technologia 4ltal Ilehetévé valo kutatdsmoddszertani Ujitasok
feltérképezésével. Kiemelendd tovabba az irdsok mogotti interdiszciplinaris egytittmiikdés, amely a
pedagogia, szamitastechnika, konyvtariigy €s informdacios rendszerek szakembereit és a mogottiik
allé intézményeket is Osszekapcsolta.

A tovabbiakban az eltérd tematikai mintazatok kirajzolasa valik sziikségessé, megmutatva,
hogy milyen jelentéseket hordozhatnak az adott kulcsszavak kombinacioival leirhaté szovegek és
ezeket hogyan tudjuk a személyi dimenzidhoz kapcsolni. A hazai pedagogia leginkabb reprezentativ
folyodirata, a Magyar Pedagogia mellett sziikséges lenne a kutatdst kiterjeszteni mas lapokra,
kiadvanyokra is, a kapott eredményeket pedig a politikai-gazdasagi folyamatok, dontéshozatali
szintek erdterében érdemes megnézni — az idéhatarok az oral history felhasznalasat is lehetdvé teszik,
ami az informdalis mozzanatok feltarasa szempontjabdl rendkiviil fontos. A TTF vizsgélatanal
kiilonosen fontos a mas tudasteriiletek iranyaban vald nyitottsdg, hiszen a pedagdgiatorténet leirasa
tobbszor tautologikus, dnmagabol kiinduld és visszatérd magyarazatokkal operdl, pedig érdemes
figyelemmel lenni a més rendszerekkel valé kapcsolatokra, kdlcsonhatdsokra.

® Maga az eszmetorténet fogalma is kevéssé tisztazott, sok mindent jelenthet, hiszen keveredik benne a filozofiai
iranyultsag a tudomanyelméleti, politikai, kulturalis teriiletekkel (KELLEY, 2013).
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PEDAGOGIAI TER, TANULASI KORNYEZET, AZ ISKOLA
DIMENZIOI



LANGERNE BUCHWALD JUDIT

ALTERNATIV PEDAGOGIAI TEREK VIZSGALATA

Osszefoglalé:

A tanuloi készségek és képességek fejlesztéseben jelentds szerepe van a tanuldsi
kérnyezetnek is, amely magaban foglalja tobbek kozott a pedagogiai teret: az iskola
architekturdjat, az iskolai térelrendezést, az iskola természeti és infrastrukturalis
kérnyezetét, az osztalytermek kialakitasat. Jelen tanulmany keretében a programadekvat
és az iskolak pedagogiai programjanak elemzésével a képességfejlesztési céljaik és a
pedagogiai tér vonatkozasaban arra keressiik a valaszt, hogy a 21. szdazadi képességek
fejlesztését a pedagdgiai program szintjén deklaradltan vallalo alternativ iskolak milyen
pedagogiai térben valositiak meg azt.

Kulesszavak: alternativ iskoldk, kompetenciafejlesztés, pedagdgiai tér

Summary:

The learning environment also plays an important role in the development of students’
skills and abilities, including the pedagogical space: the school architecture, the layout
of the school, the natural and infrastructural environment of the school, the design of the
classrooms. In this study, we investigate the implementation of program-appropriate
pedagogical spaces in alternative schools, and by analysing the schools' pedagogical
programmes in relation to their goals for developing 21st century skills and the
pedagogical space, we seek to answer the question of how alternative schools, which have
declared their commitment to developing 21st century skills at the level of the pedagogical
programme, implement this in the pedagogical space.

Keywords: alternative schools, competence development, pedagogical space

Bevezetés

A 21. szazadi képességek fejlesztésének sziikségessége az iskolai oktatds-nevelés soran napjainkban
a szakmai érdeklddes eldterébe kertilt és szamba vételiikre is tobb kisérlet is tortént (MOLNAR, 2013).
A kiilonb6zé megkozelitésmodokat figyelembe véve olyan, a mindennapi élethez és a
munkavallalashoz sziikséges kompetenciakat tartalmaznak, mint az egyiittmiikodés és a csapatmunka,
a kreativitas, a kritikus gondolkodas, a problémamegoldd képesség, az informacios miiveltség, a
rugalmassag, az alkalmazkodo- és a kezdeményezOképesség vagy az dnszabalyozas (MOLNAR, 2013;
VaASS, 2020).

A tanul6i készségek €s képességek fejlesztésében jelentds szerepe van a tanulasi kornyezetnek,
amely magéban foglalja tobbek kozott a tanitas €s tanulds tarsadalmi és kulturalis keretfeltételeit, a
tanitas €s értékelés mddszerét, a tanulasszervezési folyamatokat, a felhasznalt technikai eszkdzoket,
médiakat, segédanyagokat, programokat, csoportlétszamot és -Osszetételt, a tanulas otthoni és iskolai
fizikai, illetve napjainkban egyre gyakrabban online kdrnyezetét is (KOMENCZI, 2016; IMMS, 2016).
Az iskola fizikai kornyezete, a pedagogiai tér magaban foglalja az iskola architektirdjat, az iskolai
térelrendezést, az iskola természeti és infrastrukturdlis kornyezetét, az osztalytermek kialakitasat
(HERCZ — SANTHA, 2009). A pedagogiai tér emellett egyrészt a pedagodgiai gondolkodas funkcionalis
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¢s intenciondlis kifejezési formdja, masrészt befolyasolja a kommunikdciot és behatarolja az
alkalmazhat6 pedagdgiai moédszereket is (KEMNITZ, 2001, 2003, idézi HERCZ — SANTHA, 2009).
vizsgalatara vallalkozunk az alternativ iskolakban, és arra keressiik a valaszt, hogy a 21. szazadi
képességek fejlesztését a pedagogiai program szintjén deklaraltan vallalo alternativ iskolak milyen
pedagobgiai térben valositjak meg ezt.

Elméleti hattér
A tér pedagogidja

A tanulés fizikai kornyezte, az iskola épiilete tiikkr6zi az iskolaligy mindenkori helyzetét és a
nevelésrdl alkotott mindenkori elveket és elképzeléseket, egyfajta korlenyomatnak tekinthetdk.
Megfigyelve azonban a 21. szdzad iskolait elmondhatd, hogy az iskolaépiilet osztalytermek
sorozatabol allo alapstrukturaja alig valtozott (FISCHER, 2002, 2005), és az iskolardl mint épiiletrdl
alkotott elképzelés is megmaradt ennél a hagyomanyos értelmezésnél (TUTENEL — COOREVITS, 2017).
A pedagbgidban a fizikai kornyezetet eddig a tanulds-tanitds hatterének tekintették, és az
iskolatorténeti kutatasok kivételével, ahol az osztalyterem kiemelt figyelmet kapott (TUTENEL —
COOREVITS, 2017), nem tulajdonitottak jelentdséget kutatasanak (LIPPMAN, 2012). Az utobbi években
paradigmavaltas figyelhetd meg e teriileten. Eleinte a kdrnyezetpszichologiai kutatdsok hatasara,
késobb ez kiegésziilve a neveléstorténeti, filozoéfiai, antropoldgiai, foldrajzi és épitészeti
megkozelitésmoddal bekovetkezett a ,,nevelés térbeli fordulata” (TUTENEL — COOREVITS, 2017: 16),
¢s 0nallo teriiletként jelent meg a kiilfoldi és magyar neveléstudomanyi kutatasok kozott a tér
pedagogidja, amely a nevelés fizikai kdrnyezetének vizsgalataval foglalkozik (MASCHELEIN — SIMONS,
2007, 2012).

Az iskolaépitészeti kutatdsok makro- és mikroszinten egyarant zajlanak. A makroszintli
kutatasok kozé tartozik az urbanisztikai szempont megkézelités, ami az iskolat ,,6nallo kis
(gyermek-) varosként miikodé koplexumként” értelmezi (CSAGOLy, 2004: 87, idézi DULL —
TAMASKA, 2021: 8). Szocioldgiai és urbanisztikai értelemben az iskola a telepiilés szocialis
infrastruktirdjanak részét képezi, az iskoldk elhelyezkedése és siirlisége pedig demografiai és
¢letmodbeli mintakat jelez. Kornyezetpszicholdgiai szempontbdl az iskola az iskolahasznalok
egymas kozotti, valamint a hasznalok és az iskola fizikai kornyezete kozotti kapcsolatrendszereként,
interakciok tereként értelmezhetd, valamint szimbolikus tér is, €s tarsadalmi 6nazonossagot fejez ki,
mig pszichologiai értelemben az iskola térbeli kialakitdsa befolydsolja az iskolahasznalok
viselkedését és megnyilvanulasait. Epitészeti szempontb6l, mivel az tarsadalmilag nem lehet
semleges, az iskola épiilete direkt szimbolikus {lizeneteket is kozvetit tobbek kozott a mindekori
értekrend vonatkozasdban. A mikroszintli iskolaépitészeti kutatasok targya az iskola fizikai terének
pedagdgiai szemponti megkozelitése, amelyekben az iskolai terek nevelést befolyasolod hatésat,
szocializacids hattérhatas szerepét, valamint a tér oktatasmddszertani eszkozként vald értelmezését
vizsgaljak (DULL— TAMASKA, 2021).

Magyarorszdgon a  mikroszintli, pedagdgiai szemponti  kutatdsok  valtozatos
megkozelitésmoddal és modszertannal tettek kisérletet a tanulas térbeliségének vizsgalatara. GECZI
(2010a, 2010b) az osztalytermet vizsgalja az 1960-as évek magyar pedagogiai szaksajtobban megjelent
képek alapjan. Az osztalytermet kiterjesztett antropologiai térként értelmezve arra a megallapitasra
az iskolabutorok, a szocialista vilagkép szimbolumai pedig egyiittest alkotnak a tanuldkkal és a
tanarokkal, és meghatarozzak a tanulasi viselkedést és a nevelést (GECzI, 2010a). Tiikrozik az akkori
szocialista nevelés értékrendjét és elveit, melynek célja az osztalyok nélkiili tarsadalom elérése az
erkolcsi nevelésen keresztiil, az osztalyterem pedig ebben tolt be az erkolcsi nevelésnek alarendelt
ismeretatadasra kialakitott téri elrendezéssel kdzponti szerepét (GECZI, 2010b). Ennek a korszaknak
az iskolaépitési torekvéseit mutatja be SANDA (2006), és az 1965-1970 kozott lezajlott, Jeney Lajos
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épitészmérnok altal vezetett, és a tobbfunkcidju, komplex nevelési-miivelédési intézmények
létrehozasara iranyuld iskolaépitési kutatds tanulsagai alapjan mutat ra arra, hogy a fennall6 politikai,
tarsadalmi kontextus hogyan tudja megakadalyozni egy korszerii, a nevelési kdzpontok épitészeti
kialakitasara iranyuld elképzelések és tervek megvalosulasat.

A kiilonbozo klasszikus reformpedagogiai iskolakoncepciok — a Montessori-pedagogia, a
Waldorf-pedagodgia, a Dalton-terv iskola, a Jena-terv iskola, a Freinet-iskola — és az alternativ iskolak
az iskola épiiletére €s az osztalyterem téri elrendezésre vonatkozd elképzeléseit vette szamba NEMETH
Andras és Ehrenhard SKIERA (1999). SANDA (2008) az iskolaépiilet elhelyezését, kornyezetét,
épitészeti megoldasait, az iskola berendezését, az alkalmazott oktatasi eszkdzoket, illetve azok
fejlodését és valtozasat vizsgalta a Montessori-iskoldk, a Waldorf-iskolédk, a Dalton-plan iskola, a
Winnetka-plan iskola, a Jenaplan-iskola és a Freinet-iskola vonatkozasaban kronologikus sorrendben,
¢és ramutatott a tarsadalmi valtozasok és a gyermekkép valtozdsa reformpedagogiai koncepciokra
gyakorolt hatdsara, azok visszatiikrozodésére a pedagogiai folyamatok értelmezésében, és ehhez
szorosan kapcsolodva az iskolaépitészeti és a tanulasi tér kialakitasara vonatkozé elképzelésekben.
Ezt a neveléstorténeti megkozelitést viszi tovabb hdrom magyar, a rendszervaltozast megel6zéen
megjelent, és azt kovetden a kdzoktatasban jelentds szerepet betolto alternativ pedagogiai koncepcio,
az Alternativ Kozgazdasigi Gimnazium, a Kincskeresd Iskola és az Ertékkozvetitd és
Képességfejlesztd Program iskolaépiiletre, a tantermek, kozdsségi terek elhelyezkedésére, a termek
¢s helyiségek berendezésére, valamint a tanari szobdra iranyulod elképzeléseinek Osszehasonlitd
elemzése. A kutatas eredményei egyrészt ramutattak arra, hogy a harom iskolakoncepcio6 a pedagdgiai
koncepciokban megmutatkozo eltérések ellenére mutat kozos vonasokat, és sok eleme a
reformpedagdgiai iranyzatokban gyokerezik. Masrészt megallapithat6 volt, hogy a pedagdgiai terek
atalakitasa elsdsorban tantermek berendezésének ¢€s téri elrendezésének moddositasara irdnyult. A
nagyobb volumenti, forrasigényes atalakitasok, mint a kozdsségi terek, a tornaterem, a funkcionalis
termek kialakitasa csak egy hosszabb ideig tart6 folyamat eredményei voltak. (LANGERNE BUCHWALD,
2023) A torténeti szemponti megkozelitések mellett az iskolaépiiletek, iskolai terek €s a rejtett tanterv
kozotti kapcesolatot tarta fel VOGEL Zsuzsa (2010) holland és magyar viszonylatban az integralt
kozosségi-nevelési intézmények példdjan, ahol a nevelés és oktatas kdzosségi szinterei és a helyi
konyvtar egy intézményben integralodnak, ami az oktatasi intézmény ¢€s a helyi kozosség kozotti
kapcsolat kiépitéséhez jarul hozza, és képesek kielégiteni mind a gyermekek, mind a felndttek
oktatasi, nevelési, kozosségi, miivelddési és szabadidd eltdltési igényeit.

Iskolamodellek

HERCZ Maria és SANTHA Kéalman (2009) reflektiv naplok tartalomelemzése alapjan kisérletet tett a
Jov6 hatékony iskoldjanak lehetséges épitészeti megoldasainak meghatarozasara iskolamodellek
formajaban. Az iskolaépiilet elhelyezkedését tekintve megkiilonboztette ,,az iskola a varoson kiviil”
modellt, amikor az iskola a telepiilésen kiviil, a természetben helyezkedik el, az ,iskola a
latogatokozosségek centrumdban™ modellt, mely szerint az iskola épiilete egy adott lakonegyed,
lakotelep kozponti részén foglal helyet, mig az ,,iskola a szigeten” modell esetében az iskolaépiilet
szintén a telepiilésen kiviil van, de nem szigetelddik el a helyi kozdsségtdl, hanem része annak.

Az iskola architekturdjanak vonatkozasaban azonositott modellek k6zé tartozik ,,az iskolavar”,
ami épitészeti kialakitdsan — monumentalis, robosztus épiilet, széles folyosok stb. — keresztiil mar
onmagaban is tiszteletet parancsol, kijeldli a hatarokat, behatarol és korlatoz. ,,A talalkozéasok iskolaja”
(PERJES, 2005, idézi HERCZ — SANTHA, 2009), amelyik az iskola kdzdsségi dimenzidjat, a résztvevok
kozotti egylittmiikodést €s egymasrahatast hangsulyozza. Az , €lettériskola”, hasonldan az el6z6hoz,
szintén a talalkozas lehetdségét, az emberi kapcsolatok fontossagat helyezi eldtérbe. A , kastélyiskola”
ezzel szemben elegans, eldkeld és hasonloan az ,,iskolavarhoz” tiszteletet parancsolo, de ennek
ellenére nyitott és a gyermek igényeit helyezi el6térbe, a ,,gylirliiskola” kor alaka épitészeti
kialakitasaval pedig a folyamatossag és a végtelenség szimbolumaként értelmezhetd.
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Az iskolai tér tipusai

A tanulds iskolai fizikai kornyezetével foglalkoz6 szakirodalom a tanuldsi tér négy modelljét
kiilonbozteti meg. Az 1. dbra azt mutatja, hogy az iskolai tér alakitasa hogyan alakulhat az elszigetelt
osztalytermektdl az egész iskolat egyetlen tanulasi térként értelmezd nyitott tanulési térig.

1. abra: Az iskolai tér tipusai

Classrooms with
communal
breakout rooms

Traditional school
with isolated
classrooms

Open space with
some privacy

imy

(Forras: IMMmS, 2016: 63)

Az elsé modell a hagyomanyos iskolat mutatja be, ami folyosoval Osszekapcsolt, egymastol
elszigetelt, statikus osztalytermekbdl all. A tanitds a zart termekben zajlik, egy szaktanar egy
tantargyat tanit meghatarozott id6tartamban a tanulok egy meghatarozott csoportja szdmara. Ez a téri
elrendezés meghatdrozza a tanar és a tanulé hagyomanyosan rogzitett szerepeit is, melyben a tanar
vezeti a tanorat, iranyitja a padokban, rogzitett helyen iil6 tanuldokat, a tanitasi-tanulasi folyamat
kozben pedig kdzvetlen vizudlis kapcsolatra van sziiksége a tanulokkal.

A masodik modell szerint az osztalytermek még mindig zartak, viszont tobb teremhez egy
kozos tér kapcesolodik, amelyet a kiilonbozd osztalyok tanuldi egyidejiileg hasznalhatnak, igy a
vizualis és szocialis kapcsolat a nem ugyanabba az osztalyba jaré didkok kozott is kialakulhat, illetve
az egy kozos térrel rendelkezd osztalyban tanitd tanaroknak lehetdségiik van kozos tevekénység
szervezésére két csoport szamara vagy kevert csoportok kialakitasara is.

A harmadik és negyedik modell a nyitott tanulasi teret abrazolja. Az osztalyterem mint az
iskolai térelrendezés kdzponti szervezd eleme megsziinik. A tanuldsi tér nyitott, amelyet tobb osztaly,
csoport €s tanaraik osztanak meg egymassal. A nyitott tanuldsi tér harmadik és negyedik modellje
kozotti alapvetd kiilonbség az, hogy mig a negyedik modellben teljesen megsziinik a csoportok
kozotti térbeli megosztottsag, addig a harmadik modell esetében van lehetdség a csoportok
elkiiloniilésére is.

Annak felismerése, hogy a tanulas nem korlatoz6dik a hagyomanyos osztalyteremre a tanuldsi
tér Ujragondolasahoz és atalakitasahoz vezethet, ez pedig lehetdvé, sot sziikségesse teszi a tanulas és
a tandri-tanul6i szerepek valtozasat is. A nyitottabb tanulasi terekben a tanulok nagyobb szabadsagot
kapnak a munkaforma és a tanulds helyének megvalasztasaban, emellett nincs sziikség a tanar
folyamatos feliigyeletére, illetve a tanuldk is nagyobb tavolsagot tudnak tartani egymastol azaltal,
hogy a termeken kiviili, a szlinetekben is hasznalt k6zos terekbe helyezik a tanulasi tevekénységeket
(LANDA és mtsai, 2021).
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A Kkutatas modszere és a vizsgalati minta

A kutatas kiindulopontja, hogy a 21. szazadi képességek fejlesztése feltételezi az erre alkalmas
pedagbgiai tér meglétét is, ezért jelen kutatds keretében arra kerestiik a valaszt, hogy a 21. szazadi
képességek fejlesztését a pedagogiai program szintjén deklaraltan vallalo alternativ iskolak milyen
pedagogiai térben valdsitjdk meg ezt. Ennek feltarasara egyrészt elemeztiik az iskoldk pedagogiai
programjat a képességfejlesztési céljaik és a pedagdgiai tér vonatkozasaban, masrészt a pedagogiai
terek elemzésében az autofotografia modszerét alkalmaztuk; a fotdkat a vizualis, a kommentarokat
pedig a kvalitativ tartalomelemzés modszerével vizsgaltuk (SANTHA, 2011). A kutatasba 6t egyedi
megoldasok alkalmazasara engedéllyel rendelkezd és/vagy Ondefinicid alapjan alternativ iskolat
vontunk be: az Alternativ K6zgazdasagi Gimnaziumot, a Kincskereso Iskolat, a Belvarosi Tanodat, a
Z06ld Kakas Liceumot, az Apatkuti Erdei Iskolat és a Kék Madar Alternativ Programot, amelyeket 25-
30 évvel ezel6tt alapitottak és esetiikben feltételeztiik, hogy a pedagogiai teret ,,a kényszer sziilte”,
azaz hagyomanyos iskolaépiiletben miikodnek, azonban az alternativ pedagodgiai moddszerek
alkalmazasa és a tér adta lehetdségek kozotti fesziiltség feloldasa valamilyen formaban megvalosult
(TAMASKA, 2017). Méasrészt harom olyan alternativ iskolat, amelyet az elmult idészakban alapitottak:
a Budapest Schoolt, a Tépark Alternativ Iskolat, a Fiirkész Innovativ Altalanos Iskolat, ezért
feltételeztiik, hogy az ,,iskolaépiilet” kivalasztasa, a pedagdgiai tér kialakitasa a sajat elképzeléseik
szerint tortént. A kivalasztott alternativ iskolak koziil hat Budapesten talalhato, ketté pedig vidéken.

Jelen tanulméany keretében a terjedelmi korlatok miatt csak a pedagodgiai programok
tartalomelemzése és a fotdok vizudlis taralomelemzése sordn sziiletett eredmények bemutatisara
vallalkozunk, melynek soran a tovabbiakban az iskolaépiilet elhelyezkedése és eredeti funkcidja
mellett az azonositott iskolaértelmezést, az iskolaképet, a téri elrendezésre €s az iskola kdrnyezetére
vonatkozo6 elveket mutatjuk be, illetve az eredményeket Osszevetjiik a hatékony iskola lehetséges
modelljeivel (HERCZ — SANTHA, 2009) ¢és az iskolai tér tipusaival (IMMS, 2016).

Eredmények
Az iskola és a tanulasi kérnyezet a pedagogiai programokban

A pedagogiai programok tartalomelemzésének eredménye alapjan megaéllapithatd volt, hogy az
alternativ iskolak felfogasaban az iskola (2. abra) egyrészt az otthon kiterjesztéseként értelmezhetd
(otthon, élettér), masrészt az alkotas helye (alkotoi tér, miihely), valamint lehetOséget biztosit a
mozgasra is (mozgastér). Az erdei iskolaként valo értelmezés csak egy alternativ iskola, az Apatkuti
Erdei Iskola esetében fordult eld, ami teljes mértékben harmonizal mind az iskola épiiletének
elhelyezkedésével, mind a kdrnyezeti nevelés hangstlyos szerepével a pedagdgiai programban.

2. dbra: Az alternativ iskolak iskolaértelmezése a pedagdgiai program tartalomelemzése alapjan
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A pedagdgiai programok elemzése alapjan arrol is képet kaphattunk, hogy az alternativ iskolak
értelmezésében mi jellemzi az iskolat (3. abra). Ezek kozott is azonosithatd volt, hogy az iskola az
otthon, a csaléd, illetve az altaluk ny0jtott biztonsag kiterjesztése, de emellett fontos szempontként
jelent meg, hogy inspirdlo és motivald kdzegnek kell lennie a tanulok szamara, illetve igényesen,
esztétikusan kialakitottnak, mivel csak ilyen kornyezetben lehet a gyerekeket a kornyezetiikkel
szembeni igényességre nevelni. Ezen kiviil hangstlyos szerep jutott a jo iskola tulajdonsagai kozott
a nyitottsagnak, ami egyrészt az iskola kozvetlen kornyezete irdnyaba vald nyitottsagként jelent meg,
masrészt pedig — ami a késdbbiekben az iskola belso tereinek elrendezése, kialakitasa szempontjabol
fontos — az osztalytermek ¢és egyéb funkciondlis helyiségek nyitottsagaként €s atjarhatosagaként
értelmezték.

3. abra: Milyen az iskola az alternativ iskolak értelmezésében
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A pedagogiai programokban a tanuldsi kornyezet vonatkozéasaban is talaltunk informaciokat (4. abra).
A vizsgalt alternativ iskoldk felfogasaban a tanulasi kornyezet esetében megjelentek mind a belsd,
mind a kiilsd tanulési kornyezettel kapcsolatos elképzelések. Az elemzés alapjan a tanulasi kornyezet
esetében fontos egyrészt, hogy nyitott legyen, befogado, sokszinii és életszerii, masrészt, hogy ne csak
az iskolara korlatozodjon (mobilis, kitagitott, kiilso), hanem az iskolan kiviili tanulasi lehetéségekre
is. Ezen beliil kiilsd tanulasi kornyezetként megjelent egyfeldl az iskola természeti és tarsadalmi
kornyezete és az altaluk biztositott informalis tanuldsi helyzetek is, masfeldl pedig teret kapott az
online tanulasi tér, a virtualis, illetve mesterséges valosdag is mint tanulasi tér.

atlathato

(Forras: sajat szerkesztés)

4. abra: A tanulasi kornyezet a pedagdgiai programokban
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Az iskolaépiilet elhelyezkedése

A vizsgélatba bevont alternativ iskolak koziil elhelyezkedésiiket tekintve hat Budapesten talalhato,
egy Veszprémben, egy pedig Visegradon. A Budapest School sajatos szervezeti felépitéssel
rendelkezik és nem tekinthetd épitészeti szempontbol egy egységes iskolanak. Mikroiskolak
halézatabol épiil fel, az egyes mikroiskoladk, amit egy csoport alkot, Budapest tobb pontjan, valamint
vidéken helyezkednek el. Az alternativ iskoldk iskolaépiileteit az eredeti funkcid szempontjabol
vizsgalva megallapithat6 volt, hogy az 6t iskola, amelyet a rendszervaltozas kornyékén alapitottak,
¢s igy nem volt lehetdségiik sajat elképzelésiik szerinti iskolaépiilet valasztasara, kialakitasara, olyan
épiiletben miikodik, ami eredetileg is oktatdsi-nevelési intézményként funkcionalt mar a 90-es évek
elott is. Ebbdl egy d6voda volt, egy miivelddési intézmény részeként miivészeti tanfolyamok
szinhelyeként, harom pedig iskolaként miikodott. A négy késébbi idépontban alapitott alternativ
iskolak esetében jellemzden irodahelyiségben, csalddi hazban kertilt kialakitasra az iskola.

Kiilon kell szolnunk az Apatkati Erdei Iskolarol, amely a vizsgalt alternativ iskoldk koziil
sajatos kdrnyezetben €s olyan iskolaépiiletben taldlhatd, amit kifejezetten az iskola szamara terveztek.
Visegradon, az Apatkuti volgy aljan, fest6i erdds kornyezetben, a patakpart mentén helyezkedik el,
az épiiletet az iskola szdmara pedig Turanyi Gabor és Foldes Laszlo épitészek, valamint Gode Andras
belsdépitész tervezték. Az épiilet kialakitasaban, igazodva az iskola nevelési elveiben megmutatkozo
hangstlyhoz, a kérnyezeti neveléshez, fontos szerepet jatszott a tdjhoz valo illeszkedés, a természetes
anyagok — a ko, a fa — hasznalata.’

A belso iskolai terek kialakitdsa

Az iskolaépiilet bels6 téri elrendezésére vonatkozoan a pedagdgiai programok elemzése alapjan a
kovetkezd jellemzOk keriiltek hangsulyozasra (5. dbra): a nyitottsag, a flexibilitas, a differenciéltsag,
a gyermekhez igazitottsag ¢s az atjarhatosdg, amelyek egyrészt biztositjdk a valtozatos
tanulasszervezés, masrészt a sokoldali kommunikicid lehetdségét, valamint teret adnak az
elmélyedés, az elvonulés €s a megnyugvas szdmara is.

5. abra: A téri elrendezésre vonatkozo6 elvek az alternativ iskolakban
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(Forras: sajat szerkesztés)

! Molnar Szilvia (2016): Kicsengetés. https://epiteszforum.hu/kicsengetes- [2023. 06. 20.]
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Az alternativ iskoldkban készitett fotok vizualis tartalomelemzése alapjan megallapithaté volt, hogy
az iskoldk torekedtek a programadekvat pedagogiai terek kialakitdsara a hagyomanyos
iskolaépiiletben ¢és az Gjonnan kialakitott iskolaépiiletben egyarant, az iskola téri elrendezése
megfelelt a pedagdgiai programokban meghatarozott elveknek.

Diszkusszio

Ha 0sszevetjlik az iskolaépiiletek elhelyezkedését €s belsd tereinek a kialakitdsat az iskolai tér
tipusaival, akkor megallapithatjuk, hogy annak ellenére, hogy a vizsgalt iskoldk tdbbsége a
rendszervaltozas el6tti iddszak oktatasi-nevelési intézményében kapott helyet, a hagyomanyos iskola
modelljét leszadmitva a tobbi modell valamelyikével azonosithatd. A rendszervaltozas koriili
id6szakban alapitott alternativ iskolak, illetve még a sajat tervezésli iskolaépiilettel rendelkezd
Apatkuti Erdei Iskola téri elrendezése is leginkdbb a masodik modellnek felel meg, ahol az épiilet
adottsagaibol kifolyolag az osztalytermek tovabbra is izolaltak, viszont k6zos tér kapcsolja Ossze
ezeket, ahol lehet0ség van a taldlkozasra, az interakcidra a kiilonb6z6 osztalyokban, csoportokban
tanul6 gyerekek és a tanarok k6zott. Az Gijonnan alapitott alternativ iskolak esetében a nyitott tanulasi
tér alkalmazasa volt azonosithatd, azon beliil is a harmadik modell, amely biztositja az elvonulasi
lehetdséget a tanulok szamara.

A tanulési tér tipusaival valo 6sszevetés kapcesan kiilon kell szolnunk a Budapest Schoolrol,
ugyanis, mint ahogyan azt az eldz6ekben mar emlitettiik, sajatos szervezeti felépitése miatt az
»iskolaépiilet” sem értelmezhetd a megszokott modellek mentén. Ha az egyes mikroiskolakat 6nallo
iskolanak tekintjiik, akkor az el6z6ekben is emlitett negyedik modellnek felel meg a tér kialakitasa,
ugyanis egy térben csak egy csoport tanul. Ha azonban az egész Budapest Schoolt tekintjik egy
iskolanak, akkor a nyitott tanulasi terek egymastol fliggetlen halozataként (6. dbra) értelmezhetd.

6. abra: A Budapest School Alternativ Iskola téri elrendezésének modellje

(Forras: sajat szerkesztés)
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Ha a hatékony iskola modelljeivel (HERCZ — SANTHA, 2009) vetjilk 0ssze az alternativ iskolak
éptiletének elhelyezkedését, megallapithatjuk, hogy az Apatkuti Erdei Iskola az ,,iskola a varoson
kiviil” modellel azonosithatd, ugyanis Visegrad lakott teriiletén kiviil, az erd6 szélén helyezkedik el,
¢s annak szerves részét alkotja. Tovabbi harom iskola — a Z6ld Kakas Liceum, a Kincskeres6 Iskola,
a Kékmadar Program ¢és a Topark Alternativ Iskola az ,,iskola a latogatokozosségek centrumaban”™
modellnek felel meg, mivel lakotelep, illetve lakonegyed, lakopark kézponti részén talalhatok. Az
iskolaépiiletet tekintve minden alternativ iskola azonosithat6 az ,,élettér iskolaval” €s a ,,talalkozasok
iskolaja” modellel, mivel fiiggetleniil az iskolaépiilet elhelyezkedésétdl és a belso tér kialakitasatol
¢lettérként funkciondlnak az iskolahasznalok — a tanar, a didk és a sziild — szdmadra, biztositjak a
lehetdséget a talalkozasra, a kommunikaciora és interakciora.

Osszegzés

Az iskolaépiilet megvalasztasa, a pedagogiai tér kialakitasa rendkiviil nehéz feladat, ugyanis egyfeldl
problémat jelent, hogy ,,a torténetileg kialakult iskola egyik legstabilabb orzdje az épiilet, az
osztalyterem, az iskolapad. A betonba, téglaba, épiiletszerkezetbe régziilt tradicionalis iskola, még
akkor sem engedi a valtozast, ha a benne lévok mindannyian mast, és masképpen szeretnének” (AKG
PEDAGOGIAI PROGRAM, 2009, idézi HERCZ — SANTHA, 2009; MI AZ EBIHALAK PARTJAN VAGYUNK,
2020), masfeldl pedig a kotelezd eldirasok, a kornyezet és a forrashiany gatolja a pedagogiai tér
programadekvat dtalakitasat, valamint az iskolak nagyrészénél a pedagogiai tér elrendezésének elvei
¢és funkcidinak meghatarozasa nem része a pedagdgiai programnak (v6. MI AZ EBIHALAK PARTJAN
VAGYUNK, 2020). Ezeket a problémakat és nehézségeket jelen kutatds eredményei €s tapasztalatai is
alatamasztjak, de mindezek ellenére elmondhato, hogy az alternativ iskolak térekednek arra, hogy az
iskolaként funkcionald épiiletek adottsdgai ellenére és a torvényi eldirdsoknak megfelelve olyan
tanulési teret hozzanak 1étre, ami egyrészt figyelembe veszi a tanuldk igényeit és sziikségleteit,
masrészt megfeleld feltételeket biztosit a 21. szdzadi kompetencidk fejlesztéséhez.
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SZ6CS LEVENTE ALMOS — ANGYAL ZSUZSANNA — VARGA ATTILA

PEDAGOGUSOK ERTELMEZESEI ES TAPASZTALATAI A KORNYEZETI NEVELES
ISKOLAN KiVULI ES OTTHONI TANULASI KORNYEZETEIHEZ KAPCSOLODOAN

Osszefoglalé:

Ertelmezésiink szerint a tanuldsi kérnyezet egy komplex és dinamikusan vdltozé rendszer,
amelyben a tanulas folyamatanak tamogatasat az adott helyzetre hato tanuldsalakito
tényezok mentén  érdemes végiggondolni. A  kornyezeti nevelés esetében
elengedhetetlennek tartjuk, hogy a tanulasi kérnyezetet elemeiben is megvizsgaljuk,
hiszen azok elkeriilhetetleniil 6sszekapcsolodnak a minket koriilvevo fizikai és tarsadalmi
tér kornyezeti problémdival. Kutatisunk célja egy olyan feltaro elemzés, amely a
kiemelten fontos iskoldn kiviili és otthoni tanuldsi kérnyezetek értelmezéseiben rejlo
azonossagokat és fobb tanulasalakito tényezoket irja le. Az adatok alapjan
meghatarozhatok olyan, a pedagogiai gyakorlatra hato tamogato és akaddlyozo elemetk,
amelyek a tanulas tamogatasanak megtervezesét befolydsoljak.

Kulesszavak: kornyezeti nevelés, tanulasi kornyezet, iskolan kiviili nevelés

Summary:

In our interpretation the learning environment is a complex and dynamically changing
system. In this context, it is worth thinking about the support of the learning process along
the lines of the learning shaping factors that influence the situation. In the case of
environmental education, we consider it essential to look at the learning environment in
its elements, which are inevitably interconnected with the environmental problems of the
physical and social space around us. The aim of our research is to provide an exploratory
analysis that describes the similarities and the main factors shaping learning in the
interpretations of the learning environments outside school and at home, which are of
paramount importance. The data will be used to identify supportive and constraining
elements that influence pedagogical practice and affect the design of learning support.

Keywords: environmental education, learning environment, out-of-school education

Bevezetés

A kornyezeti neveléssel kapcsolatos kérdésekben elengedhetetlennek latjuk az olyan kutatdsokat,
amelyek eredményeikkel a tanulds folyamatdnak mélyebb megismerését teszik lehetdvé, hiszen a
tanulas folyamatdnak pontosabb megértése ez esetben azt is jelenti, hogy kdzelebb jutunk ahhoz a
célallapothoz, amit a kdrnyezeti nevelés definicioszinten hataroz meg, és amelynek elérése az egyén
kornyezettudatosabb magatartasat, valamint a tarsadalmi rendszer fenntarthatobb miikodését jelenti.
A tanulas folyamatéra hat6 tényezOknek tehat kiemelt szerepiik lesz, mivel dsszetett hatdsrendszeriik
a tanulasi eredmények elérését befolyasolja. A tanuldas megfeleld tdmogatasa ebbdl adoddan azon
mulik, hogy miként értelmezik a tanulds folyamatéra hat6 tényezok Osszességét — a tanulds aktudlis
kornyezetét — a folyamat részvevoi (neveltek, tanulok — neveldk, tanarok, sziilok).

Problémanak latjuk, hogy az iskolan kiviili és az otthoni kdrnyezeti nevelést egyfajta tanulasi
kornyezetként elemezve még nem ismertilk meg igazdn. Nem ismerjiik eléggé a hatékony
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tevékenységek megvalosuldsat eldsegitd és akadalyozd tényezdket, valamint a megvalosulés
lehetséges teriileti sajatossagait sem. Kutatdsunk f6 célja tehat, hogy komplex képet kapjunk a
kornyezeti nevelés ,.kevésbé érintett” tanulasi-tanitasi kornyezeteirdl. Ehhez kothetden pedig a
pedagdgusok és a didkok viszonyrendszerérdl, a tanulasszervezési formakrol és modszerekrol.

Kutatdsunk jelentésége abban rejlik, hogy a tanuldsi kornyezetek komplexitasanak ¢s
dinamizmusénak vizsgalatat az egyedi értelmezések elemzésében latja.

Tanulasi kornyezet a kornyezeti nevelésben
A tanulasi kornyezet komplexitasa

A tanulésalakitoé tényezok olyan komplex, soktényezds rendszerré teszik a tanulast (TOKOS €s mtsai,
2020), amely megkoveteli, hogy a megvalositott oktatds és nevelés is Osszetett, a lehetd legtobb igényt
szem el6tt tartd tevékenységsorozat legyen. Eppen ezért a tanulas timogatasanak sikeressége abban
a komplex értelmezésben rejlik, amelyben a tanulas folyamatat az arra hat6é tényezokkel kdzos
hatasrendszerben definialjuk. igy, ha a térre, mint Osszetett hatasrendszerre gondolunk, amely a
tanulas konkrét megvaldsuldsanak kereteit adja, akkor a hatadsrendszer folyamatos iddbeli valtozasa
azt is jelenti, hogy az eredményes tanulas feltételei folyamatosan atalakulnak (BROWN és mtsai, 2014).

A legtobb modern tanulasrdl alkotott megkdzelitésben megjelenik a tanuldsi kdrnyezet
fogalma, amely azokat a tényezdket foglalja magéban, melyek egymasra hatva befolyasoljak az
eredményes tanulast (KALMAN, 2014). Egy adott térr6l tanuldsi kdrnyezetként valdo gondolkodas, a
tanulasi folyamat elemeinek Osszerendezddését és holisztikus szemlélését kivanja meg. A
megfogalmazott tanulasi eredmények szamos ponton, de egyénenként eltéré modon kapcsolodnak a
minket koriilvevd természeti, tarsadalmi, kulturalis, gazdasagi tér elemeihez, vagyis magukhoz a
tanulasalakito tényez6khoz (OECD, 2013; LEARNING ENVIRONMENTS, €.n.). A tanuldsi eredmények
az ismeret-képesség-attitiid-autonomia ¢és feleldsségvallalds kontextusdban meghatdrozott pontos
kijelentések arra vonatkozdan, hogy az adott képzeési szakasz végén (ami egy tanora, de akar tobb
éves fejlesztési periddus is lehet) mit tud és mire képes az adott tanul6 (OECD, 2008, 2013). A
tanulasi térre hato tényezok komplex kapcsolati haloja ebbdl adoddan egy olyan interakcids egységet
hataroz meg, ahol a tanuldshoz kothetd absztrakciok és reflexiok irhatok le. Ebben az értelmezésben
a tanulasi kornyezet nem mas, mint a tanuldsalakito tényezdk és az azok mentén kialakult reflexiok
interakcios tere. Fontos kiemelniink tovabba, hogy értelmezésiinkben a tanuldsalakitd tényezdk
jelenlétének folytonossaga kiiloniti el az adott tanuldsi kornyezetet a tanulasi tért6l. Azt gondoljuk,
hogy az adott tanulasi kornyezetet mindig az egyéni és a kozdsségi tér fejlddése mentén leirt tanuldsi
célok és az azokhoz rendelt tanulasi eredmények alakitjak ki. A célok €s eredmények elérésére valo
torekvés az adott tanulasi eredményektdl fliggden eltéré6 modon veszi figyelembe vagy épiti be a
tanulas folyamataba a tanulési kornyezet tanulasalakito tényezdit (FRASER, 2002) (1. ébra).

A hangsuly az egyéni és egyedi fejlddésen van. Ennek mentén ugyanis a tanulasi kdrnyezet
értelmezésében olyan tanulo- €s tanulaskozponta szemlélet is megjelenik (TOKOS €s mtsai, 2020),
amelyben a tanulds eredményességének és ezaltal a tanulas megfeleld tdmogatdsdnak is az a
sziikségessége, hogy ugyanazokrdl a terekrdl akar gyermekenként is eltérd tanulasi kornyezetként
gondolkodjunk. Egy, a kdrnyezeti nevelésben gyakran érintett témakor mentén jol szemléltethetd a
kiilonbozo értelmezések, és ezaltal a kiillonb6zé modon leirhatd tanulasi kornyezetek jelentOsége.
Jelentdsen befolydsolja a vizszennyezéssel kapcsolatos ismeretek és képességek elsajatitasat, ha az
adott gyermek mindennapi élete szervesen kapcsolodik a lakoteriiletén taldlhato vizes €lohelyekhez
(pl. folyoparton, tengerparton €l) (TAPSELL és mtsai, 2001). Masként értelmezi a tanulasi kdrnyezet
egyes tanulasalakitd tényezdit, hiszen életviteléhez, a vizhez kothetd szokasaihoz kapcsolodod
reflexioi, tapasztalatai jelentdsen befolyasoljak azt, hogy az adott kornyezeti nevelési foglalkozas
soran mit gondol kiemelten fontosnak. Kevésbé tlinhet fontosnak a vizben talalhaté hulladékfajtak
pontos ismerete egy olyan gyermek szamara, aki napi szinten latja a vizszennyezés fizikai jeleit, mint
azon Uj ismeretek, amiket a viztisztitds gyakorlati megvalositdsanak lehetdségeirdl szerezhet.
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Ugyanakkor konnyen elképzelhetd az is, hogy az a tanar, akinek szintugy szamos élettapasztalata
kothetd a vizekhez, vizpartokhoz, masként értelmezi az eredményes tanulas kornyezetét és ebbdl
adddoan mas tanulasi utakat alakit ki, személyes reflexié6 mentén épiti fel modszertani bazisat.

1. dbra: A tanulasi kornyezet értelmezési keretrendszere

fizikai tényezdk,
térvényszeriségek

kbzbsségitér

rendelkezésre

dlld eszkdzdk

szabalyok

tanuldshoz tanulasral

kéthetd alkotott kép
eredménvek

kulturalis
adottsagok

személyes tér

tanuldsi cél

szervezeti tér

(Forras: SzOcCs és mtsai, 2022)
Tanulasi kornyezet a kornyezeti nevelés definiciojaban

A minket koriilvevo természeti €s épitett kornyezet megismerésének és megértésének komplexitasa
egy olyan szemléleti alapot is jelent, ahol az eredményes oktatds kulcsa tulajdonképpen annak
Osszetettsége — vagyis a benne 1évd aktorok egymadsra hatdsa — lehet. Kornyezeti nevelésnek
tekinthetd minden olyan oktatasi és nevelési tevékenység, amelynek célja, hogy az egyén és/vagy
kozosség képes legyen a kornyezet folyamatainak elemzésére ¢€s kritikus vizsgalatira, a
kornyezetének megovasara. Ez a tevékenység a nevelésben részesiilok sziikebb ¢és tagabb
kornyezetére vonatkozik, azonban a gyakorlati és tapasztalati tudas megszerzése a legtobb esetben
szlikségszerlien a sziikebb fizikai térben zajlik (MAGORI, 2001 és Nemzeti alaptanterv definicioi
mentén). A fogalomalkotasbdl vilagossa valik szdmunkra, hogy a nevelésbe bevont terek mindegyike
értelmezhetd tanuldsi kornyezetként is, hiszen a tanuldsi folyamat egységei és a megfogalmazott
tanulasi eredmények is azon kornyezeti probléméakhoz, valamint lehetséges megoldasaikhoz
kapcsolodnak, amelyek az adott teret mind fizikai, mind tarsadalmi értelemben alakitjadk. Ebbdl
adddoan, az adott tanulasi eredmények meghatarozhatnak egy olyan teret, ami az adott tanulasi
folyamatnak eredményes (vagy a masikakhoz képest eredményesebb) tanuldsi kornyezete lehet
(DISINGER — MONROE, 1994).
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A kornyezeti problémak megjelenése és egyre pontosabb megismerése a minket koriilvevo
egyéni és kozosségi tereken (ARMSTRONG — IMPARA, 1991), valamint a tanuldsalakité tényezokon
egyarant valtoztat. A kornyezet valtozasa igy a tanuldsi terek megvaltozasat is eredményezi. A
kornyezet allapota és a tanulds céljai kolcsondsen meghatarozzak egymast és ezért a kornyezeti
nevelés tanulasi kornyezeteinek talan legfontosabb alakitdja pont a kérnyezetiink aktudlis allapota
lesz.

A tanuldsi kornyezetek jelentosége a kornyezeti nevelésben

Szamos tanulmany azt bizonyitja, hogy az intézményesiilt oktatdsi rendszer iskolai tanulési
kornyezetén kiviil mas tanulasi kornyezetben is eredményes tanuloi fejlesztés folytathatd (TILBURY,
1995; OrRAMS, 1997; FARMER és mtsai, 2007; KARASZ, 2015; SCHROTH, 2015; TASDEMIR és mtsai,
2015). Az adott tanulasi kornyezetben megval6dsult tanulasi folyamatot az abban résztvevok észlelése
is befolyasolja (WRIGHT, 2018). Ez kiilondsen fontos a kdrnyezeti nevelés esetében, ahol az érintett
kornyezeti problémak ismerete és az azok megoldasara valo torekvés eredményessége is attol fligg,
hogy az egyén ¢és a csoportok kozotti diskurzus milyen hatasok mentén alakul (CARLETON-HUG —
Hug, 2010). Ebbdl addéddan az adott nevelési tevékenységbe bevont tarsadalmi csoport
szociokulturalis hattere is kiilondsen fontos tanulasalakitd tényezd lesz (BELANGER, 2003). Példaul
olyan orszagokban, ahol uralkod6 tarsadalmi kép a természet felett 4llo/,,uralkodd” ember, ott ez a
tényez6 alapvetden befolyasolja a tanuldsi kornyezetek alakitasat, valamint az egyes tanulasi
kornyezetek eredményességét (pl. a kozoktatasi tartalmakban nincs, vagy alig van sz6 az erddirtas
negativ hatdsair6l) (LOCKE, 2009).

A ,hagyomanyos” iskolai tanulasi kdrnyezeten kiviil es6 tanulasi kdrnyezetekben a kérnyezeti
nevelést tekintve rendkiviil nagy potencial van, beleértve mind a tartalmi kapcsolodési pontokat, mind
pedig a modszertani lehetdségeket €s a tanuldshoz hasznalt eszk6zok sokasagat (FAGERSTAM, 2014).
A tanulasi kornyezetek elemeiben megjelend digitalis technolégia elvitathatatlanul egyre nagyobb
volumenti tényezdként, s6t tényezd egyiittesként jelenik meg. Az infokommunikacios eszk6zok altal
nyujtott lehetdségek egészen 0j hatasrendszerként tudjak alakitani a mar meglévo tanulési kornyezetet
(KoMENCzI, 2009). Az online és digitalis terek elkiiloniilt tanuldsi kornyezetként valod vizsgalata
dilemmas. Azt gondoljuk, hogy az elkiilonités nehézségét leginkabb annak ténye neheziti, hogy az
online ¢és digitalis tanulasi kornyezet a legtobb esetben bedgyazddik egy masik tanuldsi kdrnyezet
terébe is: akar azaltal, hogy példaul a digitalis térhez kothetd tanuldsi folyamat sikerességét a fizikai
térben 1évd tanulasalakitd tényezOk is befolyasolhatjak; akar azaltal, hogy a virtualis terek elemei
szervesen kapcsolodnak a fizikai térhez.

Ugyanakkor ezen a ponton azt is nagyon fontos megemliteniink, hogy a nem megfeleld
értelmezés, az iskolan kiviili és otthoni terek tanulasi kdrnyezetének felszines ismerete azt a veszélyt
rejtheti magaban, hogy az iskola épiiletén kiviili kornyezeti nevelés nemhogy nem lesz eredményes,
de akar a kornyezeti nevelési célokkal ellentétes hatast valthat ki.

Korabbi kutatasok sora vizsgalta azt, hogy az eltérd tanulasi kornyezet mennyiben segiti az 0
ismeretelemek beépiilését (JOSE €s mtsai, 2017), az attitlidvaltozas hogyan alakul az egyes oktatasi
stratégidk mentén (CINCERA és mtsai, 2020), a pedagoégusok hogyan épitkeznek a mar meglévd
szakmodszertani tudasukbol (BEGUM, 2012), és azt, hogy a diakok kornyezetfelfogasa hogyan
mutatkozik meg kiilonbozé helyzetekben (PRESTON, 2014). A korabbi kutatdsok viszont nem
vilagitanak ré kell6képpen, nem vizsgaljak eléggé az egyes tanulasi kornyezetek dinamikus
komplexitasat. Kutatasunk f6 kérdése, hogy hogyan értelmezik az iskolan kiviili és az otthoni tanulési
kornyezet 0sszetevoit a kdrnyezeti nevelést megvalositd tanarok. Feltevésiink szerint az otthoni és az
iskolan kiviili kornyezeti nevelés gyakorlata valdjaban az iskolai gyakorlatbol épiil, igy azok
értelmezésében is az iskolai tanulasalakitd tényezOk (tanulasszervezési mod rigidsége, iskolai
kornyezethez igazodo6 eszkoztar, frontalis oktatashoz illeszkedé modszerek stb.) dominalnak.
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A kutatas résztvevoi

A kutatés résztvevoit azok a kozoktatasban dolgozo pedagogusok jelentik, akik barmiféle kdrnyezeti
nevelési tevékenységet folytatnak. Azaz semmilyen megkotésiink nem volt a tanitott szakokat, vagy
a palyan eltoltott idot illetéen. Ha a Nemzeti alaptantervet €és a kerettanterveket vizsgaljuk, akkor
lathatjuk, hogy kornyezeti neveléshez kothetd tartalmak minden miiveltségi teriileten és minden
tantargyba bedgyazddva eléfordulnak. Ebbol addéddan ugyanolyan volumenii kdrnyezeti nevelési
tevékenységet folytathatnak a human tantargyakat folytatd tanarok is, hiszen a tananyag tartalmi
egységei szamos helyen kapcsoldodnak kornyezeti és fenntarthatosagi kérdésekhez. Habar tantargyi
vagy palyaszocializacios megkdtésiink nem volt a kornyezeti neveldket illetéen, arra azonban
torekedtiink, hogy a hazai kozoktatas széles spektruma reprezentdlva legyen a kutatds soran. A
kutatasban valo részvételre felkérd leveliinket a magyarorszagi tankeriiletek mindegyikébe eljuttattuk,
igy valamennyi iskola értesiilt felkérésiinkrol. A kutatasban résztvevok adatai alapjan elmondhatjuk,
hogy a természettudomanyos tantargyakat tanito tanarok aranya jelentdsebb.

Az adatfelvételt ezért valamennyi tankeriilet valamennyi altalanos, kozép- és szakiskolajaban
is terveztiik, elOsegitve ezzel az esetleges teriileti kiilonbségek, vagy a képzési szint szerinti
kiilonbségek feltarasat. Az adatelemzés soran végiil 214 pedagogus és 31 tanitasi gyakorlaton 1évd
tanarszakos egyetemi hallgato valaszait tudtuk felhasznalni. A kérddivet kitdltok tobbsége nd. Habar
a kitoltdk életkorat tekintve minden korosztalybdl latunk kitoltéket, a 45-55 év kozotti kitoltok
jelentek meg legnagyobb aranyban. A tanarszakos hallgatok részvételének kdszonhetéen egyforma
aranyban jelennek meg a ,kezdd/tanuldé pedagodgusok” és a ,tapasztalt, régota palyan 1évo
pedagdgusok™. A kitoltok kozott azonban alig jelennek meg mesterfokozattal, mentortanari fokozattal
¢s/vagy kutatdtanari fokozattal rendelkezok.

A kutatas modszertana, eszkoze

A kényelmi adatfelvétel keretében, dnkéntes alapon kitolthetd, online kérddives meérést alkalmaztunk.
A kérddiv Osszesen 30 kérdésbdl allt. A kérdések elsé harmada a kiilonboz6 tanulasi kdrnyezetek
ismeretére €s a benniikk megvalositott kdrnyezeti nevelési alkalmak gyakorisagara vonatkozott (pl.
Tervezett-e mar foglalkozast iskolan kiviili kdrnyezetbe? Mennyire talalja fontosnak a kornyezeti
nevelés szempontjabdl ezt a tanulasi kdrnyezetet?). Az ebbe az egységbe tartozo kérdések egyszerii
eldontendo, valamint 6tfoku Likert-skalat alkalmazo6 kérdések voltak. A skala minden esetben az
elhanyagolhatd mértékli hasznalattol (egyaltalian nem tartom fontosnak), a jelentds mértékii
hasznalatig tartott (kiemelten fontosnak tartom). A kdvetkez6 egység az egyes tanulési kdrnyezetek
akadalyozo6 ¢és segitd tényezoinek feltarasara iranyult. Azaz azokat az erdsségeket és gyengeségeket
igyekeztiink részleteiben feltarni, amelyek az egyes tanulési kornyezetekhez kothetd tervezés soran
felmeriilnek (pl. Miben latja a legnagyobb nehézséget az iskolan kiviili tanuldsi kornyezetbe tervezett
foglalkozas soran? Mi a legjobb az otthoni tanuldsi kornyezetben?). A kérdések az elméleti
megkozelitésben leirt tanulasi kdrnyezet egyes egységeire kérdeznek ra, azaz azokra a tanulésalakito
tényezdkre, amelyek leginkabb meghatarozhatjak a tanulési eredmények elérését (pl. Fontos-e dnnek
a tanuld csalddjanak kornyezeti attitiidje?). A kérdések utolsd egysége a kornyezeti neveléshez
kothetd tanulasi kornyezetek atalakuldsainak feltarasat segiti. A méasodik és harmadik egységben nyilt
végl és rovid szoveges valaszokat igénylo kérdések voltak. A kapott valaszokbol kiilonbozo tipikus
tartalmi egységek irhatok le, amelyek ugyan eltérd sullyal, de segitd, vagy gatld hatasként egyarant
megjelennek.

Az adatok elemzése soran annak kvalitativ jellege miatt sablonelemzéssel alakitottunk ki
klasztereket. Vagyis olyan csoportkodokat hoztunk létre, amelyek a valaszadok tipikus valaszai
mentén leirhatok (pl. orarendi és kerettantervi rugalmatlansdg, mint tanuldsakadalyozé tényezd).
Ezen csoportok figyelembevételével allapitottunk meg hasonlosdgokat és eltéréseket a tanulasi
kornyezet értelemzéseiben (pl. a kitdltok mekkora ardnya gondolja eredményesnek az adott tanuldsi
kornyezetet).
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Eredmények

Tanulmanyunkban az adatok és a kovetkeztetések bemutatasat nem valasztjuk szét, mivel azt
gondoljuk, hogy ez még inkabb segit megérteni a tanuldsi kornyezetek elemeinek komplex
kapcsolatrendszerét.

Az egyes tanuldasi kornyezetek ismerete

A kérdoivre adott valaszokbol egyértelmuien kideriil, hogy az iskolan kiviili és az otthoni tanulasi
mint nevelés szempontjabol eredményes kornyezetet), ugyanakkor ezeknek a tanulasi
kornyezeteknek az elemei (a kornyezetet alakitd tényezok) és hatasaik kevésbé ismertek. Ez
leginkdbb az ide tervezett kornyezeti nevelési alkalmak szdmdban mutatkozik meg. A kérdoiv
kérdései mentén a kitdltdk egyéni reprezentacioit gyijtottik, vagyis a tanuldsi kornyezetek
ismeretének hattere nem definialhat6 pontosan. Mivel azonban a kit6ltok vagy gyakorld pedagdgusok,
vagy pedagogiai tanulmanyokat folytatd egyetemistak, igy valdszintsithetjiik, hogy az adott tanulési
kornyezethez kothetéen rendelkeznek tapasztalattal és/vagy tanultak réla.

Azt gondoljuk, hogy az adott tanulasi kornyezettel kapcsolatos ismeretek megléte alapvetéen
beépiil a mindennapi gyakorlatba. Valdszintisithetd, hogy az értelmezés hianyossdgai eredményezik,
hogy végsd soron aranyaiban kevésbé vagy ritkan terveznek a pedagogusok kornyezeti neveléssel
kapcsolatos tevékenységeket az otthoni vagy az iskolan kiviili tanuldsi kdrnyezetbe.

A 2. és 3. abra az egyes tanulasi kornyezetek ismeretével kapcsolatos valaszokat rogzitik,
amelyekbdl a fentieken tal az is kidertil, hogy a kitoltok kozott voltak olyanok, akik ,,inkabb nem”,
vagy ,.egyaltalan nem” ismerik a megjeldlt tanulasi kornyezeteket (2. és 3. dbra). Ennek ténye azért
is fontos szdmunkra, mert olyan fejlesztési lehetdségeket vazol fel, amelyben elsdsorban a kdrnyezeti
neveldk ismereteinek bovitése lehet a cél.

2. dbra: Az iskoléan kiviili tanulasi kornyezet ismerete
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Az adott tanuldsi kornyezet ismerete
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3. dbra: Az otthoni tanulasi kdrnyezet ismerete

60.00% _55.90% (137

ré d)
©
e
5 50,00%
T
iV
@ 40,00% 30,61% (75
ng résztvevo)
20 30,00%
=
Q
o
0 20,00% 11,02% (27
g résztvevd)
5 10,00% 2,44% (6
-.q_) - 2
résztvevd
0,00% _—
ismerem inkabb inkabb nem nemismerem nem tudom/
ismerem ismerem nem adok
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Az adott tanuldsi kdrnyezet ismerete

A kapott valaszokbdl tovabba az deriil ki, hogy a kornyezeti nevelés kiillonbozo tanulasi szituacidiban
a digitélis és online tanulasi oktatési szinterek nem kiiloniilnek el 6nall6 tanuldsi kornyezetként. Az
online és digitalis tanuldsi kdrnyezet elemei és azok hatdsai tobbnyire a tobbi tanuldsi kornyezetbe
agyazddva, €és legnagyobb aranyban az iskolai tanuldsi kornyezetben jelennek meg. Ez az eredmény
megfelel a szakirodalmi attekintés soran kialakult azon elvarasunknak, miszerint a kdrnyezeti nevelés
céljainak ¢és tanulasi eredményeinek Osszekapcsoloddsa a minket koriilvevd kornyezettel azt
eredményezi, hogy az online tanulasi kornyezetben lezajlo tanuldsi folyamat is allando
interakcidkban van a természeti €s épitett kornyezet elemeivel. Ebbdl adodoan nehezen lehet olyan,
csak digitalis kornyezetben folytatott kornyezeti nevelést elképzelni, amelyre ne lenne hatédssal
valamilyen mas kornyezetbdl érkezé impulzus.

Tanulasalakito tényezok az otthoni és az iskolan kiviili tanuldsi kornyezetben

A kornyezeti nevel6k valaszaikban az adott tanuldsi eredmény elérését segité és akadalyozo
tanulasalakito tényezoket fogalmaztak meg, amelyek jol leirhato tipikus kategoriakat definidlnak. A
tanulastdmogatd és tanuldsakadalyoz6 tényezdk egyszerre vannak jelen az adott tanuldsi
kornyezetben, am eltéré modon, eltéré volumennel alakithatjak azt.

Az 4. abra a tanulasi kornyezet eredményességének feltételeként megjelolt legjelentésebb
tipikus valaszokat foglalja magéban az egyes tanulasi kornyezetekben (4. abra). Az aranyszamok azt
mutatjak, hogy a teljes sokasdgbol hanyan jelolték meg ezeket a tényezOket. Tovabba az is
egyértelmiivé valik, hogy mig az iskolan kiviili tanulasi kdrnyezetben egyenld sullyal jelennek meg
a tamogatd és akadalyoz6 tényezdk, addig az otthoni kornyezetben mar nem ellenstlyozzdk az
akadalyoz6 tényezok hatasat a tdimogatd tényezok.
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4. dbra: Az otthoni és az iskolan kiviili kornyezetek legfontosabb tanuldsakadalyozo €s
tanulastimogato tényezoi

Otthoni tanulasi kdrnyezet
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Iskoldn kiviili tanulasi kérnyezet

A kapott eredmények azt mutatjak, hogy az iskolan kiviili tanulasi kornyezetben a tanulasi eredmény
elérésének feltételei Osszekapcsolodnak a fizikai tér adta sajatossdgokkal. A tevékenységek
eredményességét a tanuloi tevékenységek és az iskolan kiviili tér komplex kapcsolodasaban jelolték
meg. A sajat tapasztalatok szerzésén nyugvd tanuldsi folyamat kiemelt jelentdségli és egyben
Osszecseng azzal a feltétellel, hogy az ide tervezett tanuldsi folyamat gyakorlati feladatok mentén
tarsul a koérnyezeti problémakkal és azok helyszineivel.

Az otthoni tanulasi kornyezet esetében a személyes tér nyujtotta lehetdségek meghatarozok,
illetve annak ténye, hogy a tanulési folyamat legfobb alakitoi a tanuldk és a tanulokhoz kdzel allo
csaladtagok. Ez azt is jelenti, hogy egy otthoni tanuldsi kornyezetben a tanulds tdmogatasanak
megszervezése ¢€s irdnyitdsa a tanuld és a csalad kezébe is keriil. A tandrok valaszai alapjan a
kornyezeti nevelés szempontjabol ennek kiemelt jelentdsége van, hiszen itt az egyéni €s a csoportos
konstruktumok mentén kialakult érdekek kapcsolodnak dssze.

Az egyes tanulasi kornyezetek eredményességét korlatozd tényezdkben egyszerre jelennek
meg rendszerszintii fejlesztéseket motivalo elemek és a pedagdgiai-mddszertani tudas bovitésének
Osztonzésére iranyul6 elemek. A tanarok altal megfogalmazott akadalyozo tényezok tobb esetben is
érdekes parhuzamot mutatnak az eredményesség feltételeként megjelolt tényezokkel. A személyes
kornyezet hidnya az eredményes tanulast akadalyozo tényezdként jelent meg, mikdzben a személyes
kornyezethez vald kapcsolodast tobbnyire mell6z6, mar bevalt pedagdgiai gyakorlat megléte az
eredményesség feltételeként fogalmazodott meg. E kettdsség azt feltételezi, hogy a tanulasi folyamat
tamogatdsa igyekszik ellenstlyozni a tanuldst akadalyozé tényezdket, viszont e tdmogatds nem
feltétlentil jarul hozz4 a tanulasi kornyezet fejlodéséhez.

Aranyok alakuldasa a kérnyezeti nevelésben

Az egyes tanulési terek — nemcsak az egyes tanuléasi kornyezetekhez kothetd alkalmak szamat, de a
megvalositott tanulastimogato tevékenység Osszetettségét tekintve is — eltérd aranyban jelennek meg
a kornyezeti nevelési gyakorlatban. Az iskolai tanulasi koOrnyezet dominancidja szinte
»legyOzhetetlen”, mivel az intézményi irdnyitdsi rendszer kiépiiltsége és a palyaszocializacio
magyarorszagi adottsagai is azt eredményezik, hogy az iskolai tér tovabbra is a kornyezeti nevelés
legjelentdsebb tanulasi kdrnyezete. A pedagdgiai gyakorlat reflexioi mentén azonban az iskoldn kiviili
¢€s az otthoni tanulasi kdrnyezetek értelmezése is cizellalodik.
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Az iskolan kiviil megvalositott kornyezeti nevelést nagyban befolyasoljak az iskolai tanulasi
kornyezethez kapcsolodd szokasok, tevékenységek, konstruktumok. Ugyantigy az otthoni tanuldsi
kornyezetben megvalositott kornyezeti nevelést is leginkabb az intézményi sajatossagok
befolyasoljak. Ez ezt jelenti, hogy az iskolan kiviili térben megvalodsitott pedagogiai gyakorlat
reflexioi alig hatnak vissza az iskolai térben folytatott pedagogiai gyakorlatra €s ezaltal alig alakitjak
az iskolai tanulési kdrnyezetet. Az otthoni tanulasi kornyezethez kothetd pedagogiai reflexiok pedig
még kevésbé alakitjak a ,,bevalt”, , megszokott” iskolai tanulds képét. Az egyértelmi tartalmi
kapcsolodasi pontok ellenére az otthoni térhez kothetd pedagodgiai reflexidok tovabba alig
kapcsolddnak 0ssze az iskolan kiviili térrel.

Az 5. abra a kornyezeti nevelés vizsgalt tanuldsi terei kozotti aranyokat és kapcsolatokat
mutatja be (5. dbra). Az dbrazolt ardnyok azonban nem a terek objektiv jelentdségét irjak le, hanem a
pedagbdgusok altal szubjektiven érzékelt jelentdségét. A kutatdsban résztvevd pedagogusok valaszai
alapjan az iskolai tér jelentdsége aranyaiban nagyobb, mint az otthoni és az iskolan kiviili tanulasi
téré. Az iskolai tér jelentdségét j0l mutatja, hogy pedagdgiai értékkészlete rendre megjelenik a méasik
két tér pedagogiai gyakorlataban is, viszont ez utdbbiaknak kevesebb hatdsa van az iskolai tér
folyamatainak alakulasara. Az egyes terek szubjektiven érzékelt jelentdségének aranyai megerdsitik
korabbi kovetkeztetésiinket, miszerint az oktatds szervezeti kulturdja és a palyaszocializacio egy
,»iskolai tér-kozpontr” pedagogiai gyakorlatot hoznak létre.

Iskolan
kiviili tér

Iskolai tér

5. &bra: Aranyok és kapcsolatok a kornyezeti nevelés legfontosabb tanulasi terei kozott

A fentiek alapjan fontosnak tartjuk kiemelni azt, hogy a jovObeni fejlesztések esetében az egyik
kiemelt cél lehet, hogy az iskolan kiviili és az otthoni tanuldsi kérnyezet pedagdgiai tapasztalatai,
madszertani eszkoztara és eszkozei az iskolai tértdl fiiggetleniil is gyarapodjanak.

Osszegzés

Ha modern pedagogiai gyakorlatban gondolkodunk, akkor a koérnyezeti nevelés tanulasi
kornyezeteinek megismerése elengedhetetlen. A tanuldsi kornyezetek folytonos alakulésa, kolcsonds
egymasra hatasuk és az ezekhez kapcsolodo tanari €s tanuldi reflexiok pedig a kdrnyezeti nevelés
gyakorlatat, és magat a kornyezetiinkrdl alkotott képet is alakitjak. Kutatdsunk adatai azt mutatjak,
hogy habar az iskolai tér dominancidja erds, a kornyezeti nevelés gyakorlatdban mas tanulasi terek is
rendre megjelennek 0gy, hogy a tanarok hosszabb tavu tanulasi folyamat tervezésével ¢és
tamogatasaval alakitjdk az adott tér tanulasi kdrnyezetét. Az is elmondhatd azonban, hogy az iskolai
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tanuldsi kornyezet ismerete sokkal részletgazdagabb, igy a kornyezeti neveléshez kothetd
tevékenységek soran a masik tanuldsi kornyezetekhez képest komplexebb nevelési tevékenységek
valosulhatnak meg. Kutatdsunk a pedagdgusok értelmezései mentén azokra a tanuldsalakito
tényezOkre vilagit ra, amelyek a kornyezeti nevelés szempontjabodl is jelentds (iskolai és otthoni)
tanulasi kornyezetekben leginkdbb hatassal vannak a napi pedagogiai gyakorlatra, és amelyek hatasai
a vizsgalat pillanataban leginkdbb alakitjak a tanulési kdrnyezetek dinamikusan valtozo rendszerét.

A kutatas legfobb limitaciojat pont az egyéni értelmezések dinamizmusa okozza, hiszen az
egyes tanulasi kornyezetek értelmezéseinek mintazatai a folyamatos valtozasok miatt pillanatszertiek
lesznek; csak az adott tanuldsi-tanitasi mozzanatra lesznek igazak. Ennek ellenére az értelmezések
mentén leirhatd hasonlésdgok ¢és kiilonbségek, valamint a valaszokbdl megfogalmazhatd
tanulasalakito tényezok azokra a pontokra vilagitanak ra, amelyek kiemelt jelentdségliek a kornyezeti
nevelés fejlesztésében és ezaltal tovabbi kutatasra érdemesek.
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BERECZKI ILDIKO

AZ ARANYOSSAGI GONDOLKODAS VIZSGALATA FELSO TAGOZATOS TANULOK
KOREBEN

Osszefoglalo:

Az aranyossagi gondolkodas lényeges eleme a mindennapoknak és a matematika szamos
teriiletének egyarant. Tanulmanyunkban a kutatisunk sordan létrehozott online
méroeszkoziinket szeretnénk bemutatni, valamint egy 5-7. évfolyamon elvégzett merés
tapasztalatait és eredményeit szeretnénk megosztani. Olyan online mérdeszkoz
kidolgozasat tiztiik ki célul, mely segitségével az aranyossagi gondolkodas fejlettsége
feltérképezhetd a felsé tagozatos korosztilyban. Az aranyossagi  gondolkodas
eredményességet rendkiviil sok tényezo hatdrozza meg. Kutatasunkban a feladatok
kiilonboz6 megadasi modjara koncentraltunk mind a kérdést, mind a valaszt illetoen. A
mérodeszkoziink kiilonbozé tipusu feladatokbol épiil fel, vizualis és szoveges elemeket
egyarant tartalmaz. Az eredmények azt mutatjak, hogy ez jelentésen befolyasolja a tanulok
sikerességeét a feladatok megoldasa soran.

Kulcsszavak: aranyossagi gondolkodas, diszkrét és folytonos valtozok, diagnosztikus
mérés, feladat jellemzok

Summary:

Proportional reasoning is an essential part of both everyday life and of multiple fields of
mathematics. In our study, we would like to present our online measuring device, the
observations, and results of the research on 5-7" grade students. Our goal was to create
an online measuring device which can assess the progress of proportional reasoning
within upper school pupils. Numerous things influence the efficiency of proportional
reasoning. In our research, we focused on the different ways of proposing questions and
answers. Our tool is made of various kinds of problems and deals with visual and textual
elements. The results show that it significantly influences the students’success when they
solve problems.

Keywords: proportional reasoning, discrete and continuous variables, diagnostic
measurement, task characteristics

Bevezetés

Az aranyossagi gondolkodéas a mindennapi életiink €s az iskolai élet fontos pillére. A hétkdznapjaink
szerves része, legyen szo f6zésrol, vasarlasrol, arleszallitasrol vagy a tavolsagok meghatarozasarol.
Az ardnyossagi gondolkodas nem csak a mindennapi életiinket konnyiti meg, a matematikéban tobb
tertilet elengedhetetlen alapjat képezi. Kiemelked6en fontos a matematika kiilonb6zd teriileteihez
kapcsolodd pszichikus struktara (BOYER és mtsai, 2008). Az aranyossagi gondolkodas fejlettségi
szintje mas iskolai tantargyakban (fizika, kémia, foldrajz stb.) is meghatirozza a tanuldi
eredményességet. A képesség elsajatitdsa nagy kihivast jelent a tanuloknak, akik eltérd életkorban
¢érik el a matematika egyes teriiletein €s a hétkoznapi €letben hasznalhat6 tudasszintet. Az aranyossagi
gondolkodas fejlddésének természetérdl eltérd nézetekkel talalkozhatunk, az azonban bizonyos, hogy
az egyes feladattipusok dontd szerepet jatszanak a tanulok megoldasi stratégidiban (FERNANDEZ és
mtsai, 2010).
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Sok tanulmany vizsgalta az ardnyossagi gondolkodas fejlodését, ezekben a tanulméanyokban
eltérd elképzelésekkel talalkozhatunk a fejlodés életkori sajatsagait és 1épéseit illetden. A kutatasok
soran bebizonyosodott, hogy az aranyossagi gondolkodds bizonyos forméja mar az iskolai
tanulmanyok megkezdése elott jelen van, és koran kialakul a gyerekeknek az a képessége, hogy
értelmezzenek aranyos helyzeteket. 5-7 éves gyerekek eltéré méretli halak etetésekor példaul tobb
¢lelmet adtak a nagyobb halaknak (RESNICK — SINGER, 1993). A kiilonb6z6 kutatasok eltérd fejlodési
iitemet jeleznek, és nem azonosak azok az elképzelések sem, hogy az egyes ¢€letkorokban mely tipusu
feladatok megoldasaban hatékonyabbak a tanulok.

A vizualis reprezentaciok lehetové teszik az 6vodaskoru, illetve az also tagozatos korosztaly
vizsgalatat. Ezek segitségével megmutatkozhatnak az ardnyossagi gondolkodéas egyes elemei a
konkrét szamfeladatok vagy a szaknyelv hasznalata nélkiil. Ezek a reprezentaciok a felsé tagozatos
korosztaly korében is jol alkalmazhatéak, és alkalmasak lehetnek arra, hogy az ardnyossagi
gondolkodas nyomon kovethetdvé valjon. A vizualis reprezentaciok megjelenithetnek diszkrét vagy
folytonos mennyiségeket. Ezek vizsgalatara 6vodas, illetve kisiskolas korban is zajlottak kiilonb6z6
kutatasok, melyek nem hoztak egységes eredményt. Mig Boyer €s Levine szerint az 6vodas gyerekek
iigyesebbek a folytonos mennyiségekkel valo feladatok esetében, mint a diszkrét mennyiségek
esetében (BOYER ¢és mtsai, 2008), addig Vanluydt 5-9 éves gyermekekkel végzett kisérlete azt mutatja,
hogy épp a folytonos mennyiségek nehezitik a feladatok megoldasat a diszkrét mennyiségekkel
szemben (VANLUYDT ¢és mtsai, 2020).

A kutatasunk soran szerettiink volna egy olyan tesztet fejleszteni, mely alkalmas lehet
feltérképezni, hogy a 5-7. osztalyos korosztaly esetében melyik tipus soran sikeresebbek a tanuldk, a
hazai viszonylatban mi jellemzé a tanulok feladatmegoldasara. Egy mérdeszkoz 1étrehozasan
dolgoztunk, amely tobb reprezentdcios minta vizsgalatat teszi lehetdvé felsd tagozatosok korében.
Mivel ebben a korosztalyban mar elkezdddik az ardnyokkal val6 ismerkedé¢s, fontosnak tartottuk a
szdm- vagy szOveges feladatok megjelenését is. Az ardnyok tanitdsa, elsajatitisa a legnehezebb
témakorok egyike. Az eltérd fejlettség miatt a tananyag elsajatitasa is meglehetdsen valtozatos képet
mutat. Ennek eldéfeltételeit, és annak megjelenési formait vizsgalva kozelebb juthatunk a kérdés
megvalaszolasdhoz, miszerint hogyan segithetnénk a tanuldkat az aranyok tanuldsaban €s miként
konnyithetnénk meg a magabiztos tudashoz vezetd utat. Jelen tanulmanyunkban szeretnénk
bemutatni a teszt elméleti hatterét, felépitését, €s az elsd online mérés eredményeit, valamint a teszt
tovabbfejlesztésének a lehetdségét, az eredmények tiikrében ennek sziikségességét, a késdbbi
terveinket.

Elméleti hattér

Az ardnyos mennyiségek multiplikativ viszonyt jelentenek két azonosan valtozé mérték kozott.
(VERGNAUD, 1988). Az aranyossagi gondolkodas alapja annak a megértése, hogy két mennyiség
egyiittesen valtozik (ADEY — CSAPO, 2011). Az aranyossagi gondolkodas az analdgias és induktiv
gondolkodas folyamataival kardltve fejlédik. Az aranyossagi gondolkodas kialakuldsa nagyon koran
elkezdddhet és az altaldnos iskolai kortol folyamatosan zajlik.

Az aranyossdgi gondolkodas életkori jellemzoi

Az aranyossagi gondolkodas életkori megjelenésérdl Piaget nyoman kordbban az a nézet volt elterjedt,
hogy csak 11-12 éves korban alakul ki. Késobbi kutatdsok azonban megmutattdk, hogy az aranyossagi
gondolkodas, illetve annak egy-egy elemei mar egészen korai életszakaszban is jelen vannak.
Ezeknek az elemeknek a jelenlétét igyekeztiink a vizsgalatunk soran is feltarni egy-egy feladattipus
alkalmazasaval.

Piaget ¢s munkatarsai az aranyossagi gondolkodast a formalis gondolkodas utmutat6janak
tekintették, és kialakuldsat 11-12 éves kor kornyékére dataltak. Kisérletiikben valtozo atmérdji
gyurtket helyeztek el egy fényforras és egy képernyd kozé. A gyerekeket arra kérték, hogy talaljanak
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két olyan arnyékot, amelyek fedik egymast két kiilonb6z6 atmérdji gytirti segitségével. Csak 11 éves
koruk kortl voltak képesek felismerni, hogy nem a gytiriik kozotti tdvolsagok a mérvadodak, hanem a
fényforras és az elsé gyliri tavolsaga. (INHELDER — PIAGET, 1958) A késdébbiek soran Karplus tal
bonyolultnak itélte meg Piaget feladatait, szerinte az nehezitette a feladatok megoldéasat, hogy nem
csak az aranyossagi gondolkodésra, hanem bizonyos mértékii fizikai ismeretekre is sziikség volt a
helyes vélaszhoz (KARPLUS — PETERSON, 1970).

Piaget allaspontja szerint a tanulok 12 éves koruk koriil képesek az aranyossagi gondolkodasra,
a formalis szakaszban érik el azt (INHELDER — PIAGET, 1958). Fontos feltétele a mennyiség allanddsag,
amely 6 éves kor koriil kezd kialakulni. Ennek vizsgélatara a narancslé kisérletet alkalmazta Piaget.
Két poharban azonos mennyiségli narancslét tesznek a gyerekek elé, akik megallapitjak, hogy
mindkét poharban ugyanannyi narancslé van. Majd az egyiket atontik egy magasabb ¢és keskenyebb
poharba. Ekkor a gyerekek tobbsége arra a kérdésre, hogy melyik pohdrban van tobb narancslé, a
keskenyebb poharat valasztja ki, és nem tudja, hogy az atontés kdézben nem valtozott meg a
mennyisége. A mennyiség allandosag kialakuldsanak hidnya szamos esetben az ardnyossagi
gondolkodast igényl6 feladat értelmezését és megoldasat nem teszi lehetové. Még a felsd tagozatos
korosztalyban is eltéréd modon tapasztalhato ennek jelenléte. A mérdeszkoziink is tobb olyan feladatot
tartalmaz, melynek megoldasahoz sziikséges feltétel a mennyiség allandosag.

Az aranyossagi gondolkodas korai megjelenésére jo példa Goswami kisérlete. Az 6vodas kora
gyermekekkel végzett kisérletébdl kidertil, hogy a gyerekek mar 3-4 éves korban képesek analdgias
gondolkodas hasznalatara egyszerli aranyok esetében. Pizzat és egy doboz csokoladét hasznaltak a
kisérlet soran mértékegységként, és a kisérlet azt mutatta, hogy a kisgyerekek akkor is megértik az
ekvivalens ardnyokat, ha a mennyiségek egymassal nem izomorfak, mint a pizza és a csokoladé
esetében. (SINGER-FREEMAN -~ GOSWAMI, 2001) Nem csak a fél, hanem a negyed és a haromnegyed
esetében is sikeresek voltak. Megértették példaul azt is, hogy a félkor - féltéglalap analdog a negyed
kor - negyed téglalappal. Goswami kisérletében a pizza, mint folytonos valtozé volt jelen, nem volt
jelentdsége a vagasoknak, mint Osszefliggd teriiletet szemlélték a gyerekek. Az aranyok iskolai
megjelenése eldtt joval korabban képesek a gyerekek az ardnyok megértésére és az ardnyossagi
gondolkodas hasznalatara. Ezt azt is jelenti, hogy bizonyos teriileteken mar rendelkeznek az
aranyossagi gondolkodéasnak olyan el6futdraival, melyek olyan gondolkodasi folyamatok, amelyek
vagy befolyasoljak az aranyossagi gondolkodés kialakulasat, vagy a késébbiek sordn azza fejlédnek.
(VANLUYDT ¢és mtsai, 2022) Ezek pontosabb ismerete, feltarasa felhasznalhatd lenne a késObbi
fejlesztés soran, ezek eldhivasaval és megerdsitésével hatékonyabb lehetne az aranyok tanitésa, az
aranyossagi gondolkodas fejlesztése.

Mennyiségi tipusok

Goswami a kisérlet soran kiilonb6zd mennyiségi tipusokat hasznalt, melyek tobb, ebben a témaban
tortént kutatas soran fellelhetoek és a mérdeszkoziink megalkotasanak alapjaul szolgaltak (SINGER-
FREEMAN — GoOswAMI, 2001). A mennyiségi tipusok alapjan megkiilonboztetiink diszkrét
(darabszdmmal megszamlalhato) és folytonos (0sszefiiggd) valtozokat. Ezek a valtozok a kutatasok
szerint erdsen befolyésoljak a gyerekek megitélését az aranyokat tekintve. Az eredmények tiikrében
megoszlanak a vélemények abban a kérdésben, hogy melyik tipusu feladatban sikeresebbek a
gyerekek. A gyerekek nagyobb sikere a folyamatos mennyiségek tekintetében azzal fiigghet 6ssze az
aranyok megitélésekor, hogy kiilonboz6 stratégidkat alkalmaznak a megszamlalhatdo €s a nem
megszamlalhaté mennyiségek esetében. (JEONG és mtsai, 2007) A 8-10 évesek vizsgalatakor kideriilt,
hogy hibéas szamlalasi stratégiat alkalmaztak. Ezzel szemben a folyamatos mennyiségek esetében,
amikor nem lehetett szdmolni, egy koran kialakuld képességre tdmaszkodtak a relativ mennyiségek
vizsgalatakor.

BOYER és munkatarsai (2008) 6-10 éves gyerekeket (N=240) vizsgaltak a diszkrét és folytonos
mennyiségek tekintetében. Egy kismedve kedvenc szorpjének a keverési aranyait illusztraltdk
diszkrét és folytonos savok segitségével szamitdogépes vizsgalattal. (1. dbra)
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1. dbra: Boyer és munkatarsai 6-10 éves gyerekekkel végzett vizsgalata
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(Forréas: BOYER és mtsai, 2008: 1481)

A vizsgalat szerint a gyerekek a folytonos mennyiségekben jobban teljesitettek, mint a diszkrét
mennyiségek esetén (BOYER és mtsai, 2008). Maga a diszkrét mennyiség jelenléte nem zavarja 0ssze
a gyerekeket, de nem szamolnak jol aranyokat ezek jelenlétekor. A folytonos mennyiségekkel sokkal
sikeresebbek, de a pontossag csokken a méretardnyok novekedésével (BOYER és mtsai, 2008). Egy
késobbi kisérlet soran megmutattdk, hogy a diszkrét mennyiségekkel végzett problémak
teljesitménye javithatd, ha eldtte intuitiv gondolkodast igényld folyamatos mennyiségekkel
kapcsolatos problémakkal talalkoznak a gyerekek. A résztvevdk ovodasok, masodik €s negyedik
osztalyos gyerekek voltak. Azt tapasztaltdk, hogy a negyedik osztilyosok jobb teljesitményt
nyujtottak a diszkrét mennyiségek terén a kisérlet utan, a kisebb korosztaly teljesitményét azonban
nem befolyasolta a kisérlet. A kisérlet azt sugallja, hogy az iddsebb gyerekek 0sztondzhetdek az
intuitiv gondolkodas hasznalatara az aranyos feladatok megoldasakor (BOYER — LEVINE, 2015).

VANLUYDT ¢s munkatarsai (2020) 5-9 éves gyerekekkel (N=410) végeztek kisérletet. A
gyerekeket arra kérték, hogy babdkat etessenek meg szolovel (diszkrét mennyiség), illetve
csokoladéval (folytonos mennyiség). A megfelelé aranyban kellett elosztaniuk a széldszemeket,
illetve a csokoladé¢ szeleteket. (2. abra)

2. 4bra: Vanluydt és munkatarsai 5-9 éves gyerekekkel végzett kisérlete

[nstruction: "All puppets are equally hungry.
If [ give four grapes to these puppets, how
many grapes do you have to give to these

' puppets for it to be fair?"

(Forras: VANLUYDT és mtsai, 2020: 21)
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Tapasztalatuk szerint a masodik és harmadik osztalyosok jobban teljesitettek a diszkrét-diszkrét
feladatban, mint a diszkrét-folytonos feladat soran. A teljesitmény javulasa az életkor novekedésével
nagyobb mértékli volt a diszkrét-diszkrét feladatok esetében, és kisebb mértékii volt a folytonos-
folytonos feladatnal. Az eredmények szerint €pp a folyamatos mennyiségek nehezitik a feladatot, ami
ellentétes Boyer és munkatarsai eredményeivel. Egy lehetséges magyardzat lehet a mas kontextus
hasznalata, illetve az a tény, hogy mig Boyer és munkatarsai kisérlete soran Osszehasonlitasi
feladatként két lehetdség koziil kellett kivalasztani a j6 megoldast, addig Vanluydt és munkatarsai
kisérletében hidnyz6 értéki feladat megoldédsa soran meg kellett konstrudlniuk a pontos
szamszeriséget. A gyerekek specidlis stratégiakat alkalmaztak ennek megteremtésére manipulativ
eszk0zok hasznalata soran. A masik 1ényeges kiilonbség a két mérés soran az volt, hogy mig Boyer
¢s munkatarsai a rész-egész viszonyt hasznaltak, addig Vanluydt és munkatarsai a rész-rész viszony
felismerését vartak el. Ugy tiinik, hogy az aranyos érvelés legelsé 1épéseiben egyes gyerekek
jartasabbak tarsaiknal a diszkrét valtozok tekintetében, mig masok jobban teljesitenek a folytonos
valtozokkal (VANLUYDT és mtsai, 2020).

Mendoza és munkatarsai szerint a gyerekek mar 4 éves koruktol sikeresen hasonlitjak dssze a
folyamatos aranyokat, és 10 éves koruk koril tudnak csak sikeresen diszkrét aranyokkal dolgozni. A
tanulményukban (N=49) azt vizsgaltak, hogy a gatl6 kontroll milyen mértékben jarul hozz4 az egyéni
kiilonbségekhez a diszkrét mennyiségeken végzett aranyos gondolkodas terén. Azt talaltak, hogy a
2020).

A kutatdsunk soran fontosnak tartottuk e két mennyiségi tipus vizsgalatat, szerettiik volna latni
ennek alakulasat a felsé tagozatos korosztaly korében. Mivel a kisebb korosztaly esetében eltérd
eredmények jelentkeztek, a nagyobb korosztaly esetében szerettik volna megfigyelni a két
mennyiségi tipust. Azt gondoltuk, ez elére jelezhet egy fejlodési 1€pést is.

Hazai viszonylatokban két felmérést szeretnék megemliteni. Az egyik Csap6 Bend 1993-94-
ben elvégzett vizsgalata, amelyben szerepel egy aranyos feladat. A vizsgalatban 3-11. évfolyamos
tanulok vettek részt Szeged vonzaskorzetében. A feladatban, amelyet a kiilf6ldi szakirodalomban is
tobbszor idéznek (LAWSON ¢€s mtsai, 1978) két kiilonbozd atmérdji henger szerepel, egy szélesebb és
egy keskenyebb henger. A feladat a szélesebb hengerbdl a keskenybe toltott folyadékokat vizsgélja,
a folyadékoszlopok magassaganak oOsszefliggéseire épiil. Egy adott adatpar segitségével kell
meghatarozni egy masik adatpar hidnyz6 szamat. (CSAPO, 1994) Egyszeriinek t{in6 feladatrdl van szo,
a feladat megoldottsaga azonban az 5. évfolyamon 9%, a 7. évfolyamon 20%, 9. évfolyamon 50% és
a 11. évfolyam végén 66%.

Egy masik jelent6és hazai vizsgalat az aranyossagszamitasi készség kritériumorientalt
fejlesztését tlizte ki célul a 7. osztalyosok korében. VARGA, JOZSA és PAP-SZIGETI (2007) fejlesztd
kisérletében az aranyossagszamitas volt kozéppontban. Az aranyokkal valé miiveletvégzés bizonyos
esetekben aranyossagi gondolkodas nélkiil is elvégezhetd algoritmusok segitségével. NABORS (2003)
szerint azonban ezek a tortekkel és aranyokkal kapcsolatos sémak sziikségesek, de nem elegenddek
a megfeleld ardnyossagi gondolkodashoz.

A kutatas célja

Korabban nem zajlott Magyarorszagon olyan vizsgalat, mely a tanulok atfogd ardnyossagi
gondolkodéasat mutatta volna meg. Elsdsorban a felsd tagozatos korosztaly vizsgalatat tliztlik ki célul,
hogy lassuk, az aranyossagi gondolkodas milyen szinten van jelen annak a korosztalynak a korében,
akik aranyossagszamitast kezdenek tanulni, vagy mar tanultak. Ennek részeként olyan mérdeszkoz
¢vfolyamot ativelden, és megfigyelni, hogyan fiiggenek Ossze az évfolyamok €s a reprezentacios
tipusok. Vizsgalatunk kiterjedt a reprezentacios tipusok szerepére a feladatok megoldottsagaban. Egy
online mérdeszkozt hoztunk létre, mellyel az 5-7. osztalyos korosztalyt vizsgaltuk. A mérdeszkoz
kiprobalasara kismintas papir alapti majd nagymintas online mérést terveztiink.

&5
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Kutatasi kérdéseink a kovetkezdk voltak:
- Megfeleld megbizhatosagu-e a teszt minden évfolyamon?
- Hogyan befolyasoljak a feladat jellemzdi a tanulok teljesitményét?
- Milyen fejlédési tendenciakra lehet kdvetkeztetni az eredményekbdl?

Kutatasi modszerek

A mérdeszkoziink a 10-14 éves korosztaly szamara késziilt, az eDia feliiletet hasznaltuk a mérés
elkészitésére (CSAPO — MOLNAR, 2019). A korosztaly kivalasztasakor arra torekedtiink, hogy az
aranyok tanitasa eldtti-kozbeni-utani évfolyamokkal dolgozzunk. Az ardnyok tanitdsara 6. osztaly
végén keriil sor, elsdsorban szdmfeladatok kapcsan. Kiilonbséget feltételeztiink a vizualis és a
szoveges/szamfeladatok kozott az egyes életkorokban, szerettiink volna erre ralatast kapni. A
feladatok megalkotasa soran igyekeztiink az online diagnosztikus mérés soran valtozatos feladatokat
késziteni, a feladatok felépitéséhez az eDia feliileten hasznalt kordbbi tipusokat vettiik alapul (CSAPO
¢s mtsai, 2015). Végeztiink egy kismintas papiralapti probamérést, majd ezt kovetden egy kényelmi
mintavételes nagymintas online mérést.

A mérdeszkoz felépitése

A vizsgélathoz késziilt feladatok kiilonbozd tipusu bemenettel és kiilonb6zd tipust valasszal
rendelkeznek. A feladatokat igy allitottuk Ossze, hogy az egyes feladatokat két jellemzd hatdrozza
meg. Az egyik a feladat bemenete, az, hogy a kérdés feltevése milyen reprezentdcids forméban
torténik. A masik pedig a kimenet, vagyis a valasz megadasa. A reprezentacids formak lehetnek
vizualisak, vagy szovegesek. A vizualis forman beliil lehetnek diszkrét vagy folytonos valtozok, mig
a szoveges megadas jelenthet szoveggel vagy szamadattal megadott feladatot, illetve valaszt. (3. dbra)
A feladatokban tehat megkiilonbdztetiink diszkrét (D), folytonos (F) és szoveges (S) valtozokat, igy
a feladatok jelolésére a DD, DF, DS, FD, FF, FS, SD, SF, SS alkalmaztuk.

3. dbra: A mérdeszkoz feladatainak felépitése
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A feladatok nem csak a reprezentaciok formaiban kiilonboztek egymastol, hanem az egyes
reprezentaciokon beliil is vannak eltérések az aranyok Iéptékeit tekintve. A tesztben Gsszesen 33
kérdés szerepel, amelyek tesztbeli sorrendjét €s tipusonkénti darabszamat a 3. abra tartalmazza.

A 4. abran egy példat mutatunk diszkrét-folytonos feladattipusra. A feladatot diszkrét
valtozokkal adtuk meg, és a valaszt folytonos valtozokon kérjiik. A 5. dbran folytonos mennyiség a
feladat bemenete és szoveg a kimenet.

4. abra: Diszkrét-folytonos feladat

Figyeld meg a piros és kék golyok aranyat. Valaszd ki azt a szalagot, ahol a piros
és kék szin ugyanilyen aranyban lathato.

a megfelelé gombra a kivalasztott szalag mellett!

b

N

5. abra: Folytonos-szoveges, szamadatos feladat

Drazsé kutya, és a szomszédjaban laké Oszkar nevd labrador jobaratok. Amikor
megismerkedtek, Drazsé még nagyon kicsi volt.

Becsuld meg, hogy hozzavetdlegesen mennyi lehetett a kiskutya és a nagykutya magassaganak
aranya.

Kattints a helyes aranyra!

g

A zdmében zart végli feladatok kozott nyilt végii feladatok is szerepelnek, minden tipusban 1-1 feladat
erejéig ezek egyszert aranyok esetében jelentek meg a feladatokban. A papir alapt és az online teszt
feladatai azonosak voltak mind a feladatokat mind a sorrendjiiket tekintve. Mindkét esetben a
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megoldasra 45 perc allt a tanulok rendelkezésére. A papir alapi mérésben 80 budapesti tanuld vett
részt, 27 10 5. osztalyos, 33 f0 6. osztalyos és 20 f6 7. osztalyos.

A papir alapu mérés tapasztalataival felvértezve keriilt sor az online mérésre, melyben 9 iskola
egyes osztalyai vettek részt Budapesten és a kornyékén. Az online mérés eredményeinek
figyelembevételekor sziikiteni kellett a mintat olyan iskolakra, ahol tobb évfolyam is részt vett a
mérésben, nem csak egy-egy osztaly. Az egyes évfolyamok 1étszama igy a kovetkezoképpen alakult:
5. osztaly 90 f6, 6. osztaly 82 0, és 7. osztaly 86 f0.

Kutatasi eredmények

A kismintas probamérés eredménye

A feladatsor elkésziilése utdn egy kismintas, papir alapu probamérést végeztiink felsd tagozatosok
korében (N=80). A Cronbach-a reliabilitas becslés alapjan a teszt megbizhatéan mér (0=0,83). Az

egyes évfolyamok teszten elért atlagat és szorasat az 1. tablazat szemlélteti.

1. tdblazat: A papir alapt teszt eredménye

ATLAG | SZORAS
N (%) (%)
5. évfolyam 27 33,45 48,61
6. évfolyam 33 42,15 49,40
7. évfolyam 20 60,61 48,83

A teszt prébaja utan sziikség volt egy-egy feladat pontosabb megfogalmazasara, igy ezeket a
feladatokat modositottuk. A feladatokban csak minimalis modositasokat eszk6zoltiink, a feladat
szovege egyes helyeken nem volt egyértelmii, amit a papir alapu teszt irdsa kdzben a tanuldk
megkérdeztek, visszajeleztek, ezek elsdsorban technikai kérdések voltak.

Online mérés

A teszt reliabilitdsa a teljes mintan dsszességében megfeleldnek mutatkozott, a Cronbach-alfa 0,78.
Az egyes évfolyamok kozott azonban mutatkoztak jelentds kiilonbségek. Az 5. osztalyosok (N=90)
esetében a Cronbach-alfa értéke 0,598, a 6. osztilyosok (N=82) esetében 0,755 és a hetedik
osztalyosok esetében 0,846. A jelentds kiilonbség miatt elvégeztilk az itemkihagyasos reliabilitas
becslést, de nem talaltunk olyan feladatot, melynek elhagyasaval a teszt jelentdsen jobb reliabilitast
mutatott volna az 6todikesek vagy mas évfolyam korében. Az 6todik évfolyam alacsony reliabilitasa
azt mutathatja, hogy ebben a korosztdlyban a teszt javitasra szorul annak érdekében, hogy a mérni
kivant gondolkodasi elemek mérése megbizhatobb legyen. Megfontoland¢ a teszt feliilvizsgélata azt
a tényezOt figyelembe véve, hogy mely feladatok hivatottak az ardnyossagi gondolkodas
feltérképezésére és melyek azok, amik az aranyossagszamitast helyezik elétérbe.

A teszten elért atlagok és szorasok a 2. tablazatban lathatdak.

2. tdblazat: Az online teszt eredménye

ATLAG | SZORAS
N (%) (%)
5. évfolyam 92 34,33 11,63
6. évfolyam 87 40,30 14,42
7. évfolyam 88 45,03 18,51
Osszes tanuld | 267 40,00 15,66
——
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Az egyes feladattipusok vizsgélata azonban hasonlé képet mutatott az egyes évfolyamokon kiilon-
kiilon is, mint ahogyan 6sszességében megfigyelhettiik. Az egyes feladattipusok esetében a tanulok
teljesitménye a 3. tdblazatban lathato.

3. tablazat: Az Osszes tanuld teljesitményének szazalékos atlaga az egyes feladattipusok szerint

BEMENET (inger)
Atlag | Széras | Atlag | Szoras Atlag | Szoras
DISZKRET FOLYTONOS SZOVEG/SZAMADAT
KIMENET | DISZKRET 55,06% | 34,48% | 50,19% | 24.59% 34,23% 22,84%
(valasz)  [FOLYTONOS 51,31% [ 29,92% | 25,84% | 27.31% 36,61% 25,67%
SZOVEG/SZAMADAT |37,92% | 29,11% [ 42,89% | 22,96% 31,37% 23.28%

A legmagasabb atlageredmények a diszkrét mennyiségeket tartalmazo feladatok megoldasa soran
sziilettek, fliggetleniil attol, hogy a diszkrét mennyiség ingerként vagy valaszként jelent meg a
feladatban. A diszkrét-diszkrét tipust feladatokon elért tanuldi atlag volt a legmagasabb (55,06%), és
csOkkenés figyelhetd meg abban a feladattipusban, ahol vagy a bemenet vagy a kimenet diszkrét és
folytonos valtoz6 volt és végiil a diszkrét mennyiségek szoveget vagy szamadatot tartalmazo
adatokkal hoztdk a legalacsonyabb atlagot. A diszkrét-folytonos-szoveges tipusok ezen sorrend;jét
figyelembe véve egy ferde sik fektethetd az atlagokat mutat6é diagramra.

Az egyes feladattipusok kozotti eltérek vizsgalatara ismételt méréses varianciaanalizist
alkalmaztunk, ahol az F(7,447;1981,023)=33,107, p<0,05 értekek mellett van szignifikéns kiilonbség
az eléforduld valtozok kozott. A Bonferroni post-hoc teszt eredményei szerint a valtozok kozotti
szignifikans eltérést a 4. tdblazat mutatja, amelyben a p értékek szerepelnek.

4. tablazat: Az egyes feladattipusok megoldottsagi szintjében mutatkozo kiilonbségek
szignifikancia-vizsgalata

diszkrét- | diszkrét- | diszkrét- | folytonos- | folytonos- | folytonos- | szoveg- szoveg-
diszkrét | folytonos | szoveg diszkrét | folytonos szoveg diszkrét | folytonos
diszkrét-
diszkrét
di S¢-
iszkrét 1,000 )
folytonos
diszkrét-
\szkre 1,000 1,000 -
szbveg
folytonos- f -, 5 1,000 1,000 -
diszkrét
folyt -
OVIONOsT 1 9001 | <0,000 | <0,001 @ <0,001 -
folytonos
folyt -
OWIonos 1 0oo 0,320 0,256 0,055 <0,001 -
szbveg
SZOVEE- 1,000 1,000 0,450 0,428 <0,001 1,000 -
diszkrét
szoveg- 0,414 1,000 1,000 1,000 <0,001 0,024 0,050 -
folytonos
SzZOVeg- <,001 0,002 0,015 0,009 <0,001 | <0,001 | <0,001 | 0,046
szoveg
S
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Egy korabbi nemzetkdzi vizsgalat soran a 6-10 éves gyerekek a folytonos mennyiségekben jobban
teljesitettek, mint a diszkrét mennyiségek esetén (BOYER €s mtsai, 2008). VANLUYDT és munkatarsai
(2020) 5-9 ¢éves gyerekekkel végzett kisérletének tapasztalatai szerint a masodik és harmadik
osztalyosok a diszkrét-diszkrét feladatban jobban teljesitettek, mint a diszkrét-folytonos feladat soran.
A teljesitmény javulésa az életkor novekedésével nagyobb mértékii volt a diszkrét-diszkrét feladatok
esetében, ¢és kisebb mértékii volt a folytonos-folytonos feladatndl. A mi mérésiink is ez utobbi
eredményt tamasztja ald a vizsgalt id6sebb korosztaly esetében.

Az 5. tablazatban az egyes feladattipusok atlagai és szorasai lathatoak osztalyokra lebontva.

5. tablazat: A feladattipusok szerinti atlagok és szérasok évfolyamonként

5. évfolyam 6. évfolyam 7. évfolyam OSSZES tanulé
Atlag Szoras Atlag Szoras Atlag Szoras Atlag Szoras
diszkrét-diszkrét 46,38 30,45 57,09 33,68 62,12 37,54 55,05 34,48
diszkrét-folytonos | 44,93 31,03 56,32 28,44 53,03 29,31 51,31 29,92
diszkrét-szoveg 26,09 23,41 39,37 30,65 48,86 28,59 37,92 29,11
folytonos-diszkrét | 49,28 24,94 48,66 24,27 52,65 24,62 50,19 24,59
folytonos-folytonos | 23,19 23,56 25,67 28,62 28,79 29,55 25,84 27,31
folytonos-szoveg 37,50 22,39 45,40 22,08 46,02 23,64 42,89 22,96
szoveg-diszkrét 27,39 19,83 34,71 22,09 40,91 24,62 34,23 22,84
szoveg-folytonos 35,60 24,37 33,62 2495 40,63 27,42 36,61 25,67
szoveg-szoveg 2690 | 1825 29,89 2345 |37,50 |26,53 31,37 | 2328

A teljes teszt vizsgalata sordn szignifikans kiilonbség mutatkozott az 5. és 6. évfolyam
teljesitményatlaga kozott, de a 6. és 7. évfolyamosokénal nem (ANOVA Dunnett post-hoc elemzése,
p <0,001 és p =0,900). kiilonb6zo feladattipusokon azonban a fejlodési tendencidk valtozatosabbak.
Altalaban a szoveges valaszadds konnyebbnek bizonyult a magasabb évfolyamos tanuloknak.
Azonban, ha az inger folyamatos mennyiség, akar diszkrét, akar folyamatos valaszlehetdségekkel, a
korcsoportok kozotti kiillonbségek nem voltak szignifikansak.

VANLUYDT ¢és munkatdrsai (2022) altal tapasztalt eredmények szerint az életkor
elérehaladtaval nagyobb mértéki a teljesitmény javulasa diszkrét valtozok esetében, mint folytonos
valtozok esetén. Tapasztalatunk alatamasztja ezt a meglatast.

Egy masik fontos megéllapitasunk, hogy a mennyiségek és az aranyok éabrazolasa képi
formaban is komoly nehézségeket okoz a 6. és 7. évfolyamon, jelezve ezzel a matematika 6rdkon
alkalmazott feladatjellemzdk valtozatossdganak hidnyat.

Osszegzés
Ebben a tanulméanyban egy online mérést és annak eredményeit mutattuk be, amely az eDIA feliiletén

zajlott a felsOs korosztaly korében. A vizsgalatunk célja egy olyan mérdeszkoz kifejlesztése volt,
amely segitségével feltérképezhetjiik a felsd tagozatos korosztdly ardnyossagi gondolkodasanak
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jellemzoit, s tobb reprezentacids mintat tudunk vizsgélni tobb évfolyamot ativelden. Azt vizsgaltuk,
hogyan fliggenek 6ssze az évfolyamok és a reprezentacios tipusok, illetve milyen szerepe van a
reprezentacios tipusoknak a feladatok megoldottsagaban.

A teszt fejlesztése, a feladatok feliilvizsgalatanak sziikségessége tovabbi fontos Iépés. A
feladatok atdolgozasa tobb szempontbdl is sziikséges. Az itemkihagyasos reliabilitds nem mutatott
nagy kiilonbséget a feladatok kozott, azonban a kisebb eltérések segitségével célszerl a feladatok
elemzése az atlag és a szoras figyelembevételével, és az azokon kivant mddositasok elvégzése. A
feladatok egységesitése is lényeges. A feladatok kozott eléfordult nyilt tipust feladat, ezek zartta
alakitasara toreksziink, hogy ne legyen Iényeges kiilonbség ebben a tekintetben.

Az ardnyos érvelés kialakitdsdban mind az ingertipusok, mind a valaszlehetdségek tipusai
fontos szerepet toltenek be, a tanarok pedagogiai tartalmi ismeretei gazdagodhatnak ¢€s sziikséges is
lenne ezen kiilonbozd reprezentaciok fejlesztési kontextusban betoltott szerepére vonatkozo
informaciokkal a tudasuk gyarapitasa. A mddositott teszttel ijabb mérést terveziink.

Koszonetnyilvanitas
A kutatast az MTA Ko6zoktatds-fejlesztési Kutatasi Programja tdmogatta.
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PETER FEHER — DORA ORSOLYA AKNAI

SOME RESULTS OF LARGE-SCALE NET GENERATION 2022 STUDY IN HUNGARY

Summary:

The rise and spread of computers and the Internet since the 1990s has radically changed
almost all aspects of life for a whole generation. A lot of researchers described, analysed,
and discussed this topic during the last two decades, generating a continuous scientific
debate regarding Net Generation (or so-called Z-gen).

In this paper, we present some results of the new Net Generation 2022 study (after prior
research called Net Generation 2010) and provide a comparison with previous findings.
Our goal with this paper is to draw attention to the importance of investigating and better
understanding the issues facing the next generation of students.

Keywords: Net Generation, ICT, Generation Z, Hungary, Representative sample

Introduction

The better understanding of learners’ characters, needs, thinking and habits is an essential element of
successful teaching at all levels of education. However, since the late 1980s (or a little earlier), a
drastic improvement in ICT devices and the spread of the Internet have presented never-before-seen
opportunities for formal and informal learning. The Internet became the fastest and largest source of
any type of information (not just texts but images, music, videos, and animations). Our conviction is
that the birth of information society is connected to the emergence of public Internet access.

In his book, Canadian author Don Tapscott has envisioned and announced a new generation
of young people referred to as the Net Generation (TAPSCOTT, 1999), and a lot of readers (as well as
educational researchers) believed him and his ideas (which were revised by him in a later book
[TAPSCOTT, 2009]). After his publication, Prensky described the new generation as digital natives,
and noted the following: “Our students have changed radically. Today s students are no longer the
people our educational system was designed to teach.” (PRENSKY, 2001a: 1). It has induced a serious
and long-time debate among researchers who missed a solid empirical foundation and methodological
arguments behind their visions. Nowadays, just 20 years later, we are still looking for real scientific
answers regarding generational issues.

Related works

There are many different labels created by experts that characterize or describe the generation(s) of
the knowledge society — Net Generation, Digital Natives, Homo Zappiens, Generation-Z or Gen-Z
and others. (The classification of the previous generations can be found for example in PAL et al.,
2017.)

In this paper, we use the expression ‘Net Generation’ for youth born at the dawn of the 21*
century, after 2000.

The works published after Tapscott and Prensky can be divided into two categories: “the
followers”, who mainly agreed and usually extended the original ideas, usually (but not every case)
without any empirical results (OBLINGER — OBLINGER, 2005; VEEN — VRAKKING, 2006; VEEN, 2007;
PALFREY — GASSER, 2008); and “critical observers” or “the skeptics”, who asked questions, called
into question the original declaration of the mentioned authors, and missed the evidence (BENNETT et
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al., 2008; KENNEDY et al., 2009; ZiMIC, 2009; BENNETT — MATON, 2010; CARR, 2010; FEHER —
HORNYAK, 2010a, 2010b; HELSPER — EYNON, 2010; L1 — RANIERI, 2010; RANSDELL et al., 2011; ZUR
— WALKER, 2011; GALLARDO-ECHENIQUE et al., 2015; KIRSCHNER — DE BRUYCKERE, 2016). Napoli
wrote in his paper in 2000 that “Anecdotal evidence suggests that the cohort labelled the Net
Generation is significantly different to previous generational groups, particularly in terms of their

values, beliefs (...) However, there is limited empirical research to support this belief.” (NAPOLIL, 2000:
362)

Prensky noted that “Digital Natives are used to receiving information really fast. They like to
parallel process and multi-task” (PRENSKY, 2001a: 2), however, the empirical results have not
strengthened these assumptions (JUDD — KENNEDY, 2011). Based on a review of the literature on the
topic, Van der Shuur stated that “the findings indicate a small to moderate negative relationship
between media multitasking and the three domains of youths’ functioning” (VAN DER SCHUUR et al.,
2015).

Several surveys have found that access to some kind of ICT tool (PC, notebook, tablet,
smartphone, eBook reader) is almost universal among students, but the level of their digital
competencies varies (HARGITTAIL 2010; FEHER — HORNYAK, 2011; CALVANI et al., 2012; VELICKI —
VELICKI, 2015; CILLIERS, 2017; LAPOUSIS — ELISAVET, 2017; FEHER, 2023).

Several Hungarian authors wrote about the Net Generation, but mostly from a theoretical point
of view (Z. KARVALICS, 2001; UJHELYI, 2007, 2009; BESSENYEIL 2009, 2010). SAGVARI (2008)
presented an empirical report about the lifestyle and Internet use habits of the IT-generation.

The first empirical results from the pedagogical point of view in Hungary originated from the
Net Generation 2010 survey (FEHER — HORNYAK, 2010a, 2010b, 2011). The authors described the
detailed characteristics of the Hungarian Net Generation and established a starting point for further
examination. Later, TOTH-MOZER (2017) analysed the learning habits, self-esteem, and digital
competencies of digital generation students (between 13 and 20 years old) by applying an online
survey and a qualitative diary method. In her analysis, she pointed out that “the features of digital
learners do not pertain to effective learning strategies” (TOTH-MOZER, 2018).

Based on this brief overview, we can conclude that the focus of recent studies has turned
towards digital learners and how to teach them (SHTEPURA, 2018; MCFARLANE, 2019; SZYMKOWIAK
et al., 2021; DASTANE — HABA, 2023; FLEURY — RICHIR, 2023; TOLSTIKOVA et al., 2023).

Objectives

The objective of this study is to explore and highlight some new attributes and characteristics of the
Net Generation learners that have arisen in recent years and compare them to previous findings.
The main questions of this research were the following:
1. Has the Net Generation changed since the 2010 survey?
2. How did the new tools (smartphones, tablets, and e-book readers) influence their attitudes,
opinions, and everyday habits?
3. Do today’s students really consume more text (as many authors suggest) or is it just another
myth about modern youth?

Methodology

This is a cross-sectional study. Data were obtained from an online survey of Grade 7-10 students at
Hungarian schools, aged between 13 and 17, representative by age, gender, and school type. A total
of 1200 students participated in the survey by filling out a Google Form anonymously (644 boys, 556
girls; Age M=14.3, SD=1.2). After the data collection (which was performed between September and
November 2022), the original data was cleaned of errors (misspelling, duplicated words, etc.) in Excel,
followed by detailed data analysis with the help of IBM SPSS 26 and the R statistical package.
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The demographic characteristics of survey participants can be seen in Table 1.

Table 1: The demographic characteristics of participants in the sample

F Y%
Gender
Male 644 53,7
Female 556 46,3
Age
13 412 34,4
14 279 23.2
15 266 22,2
16 189 15,7
17 54 4,5
Class
7. 346 28,8
8. 251 20,9
9. 343 28,6
10. 260 21,7
School Type
N/A 1 0,0
Primary School 487 40,5
Secondary school 412 34,4
Specialist schoo/EGYMI 2 0,1
Secondary vocational school 13 1,0
Technical school 285 24,0
School Place
Village 122 10,2
Town 364 30,3
County seat 481 40,1
Capital 233 19,4

Instruments and procedures

The online survey consisted of 45 questions in 10 parts. The questions covered the following topics:
1. demographic background of the participants; 2. ownership of ICT equipment; 3. Internet habits; 4.
attitudes regarding school subjects and online learning; 5. opinions about online learning during
COVID-19; 6. smartphone use in educational situations; 7. online and offline reading habits; 8.
favourite spare-time activities, learning, improving skills, being creative (owning a webpage, blog,
YouTube-channel, etc.); 9. sources of knowledge acquisition; 10. role models. In cases 2, 4, 7, 8, 9,
and 10, we used open-ended questions; in case 5, 5-point Likert-scale questions were applied.

It took about 25-30 minutes to complete the survey, which mostly took place in controlled
classroom situations.

Analysis of data

For processing and analysing data several statistical procedures were used. After summarizing
descriptive statistics, we performed normality tests (Kolmogorov—Smirnov and Shapiro-Wilk as well)
in necessary cases. Due to deviances of normality, in several cases we used non-parametric tests
(Mann-Whitney, Kruskal-Wallis), while in other cases we used chi-square tests and counted
correlations between some variables. In every test, we applied p<0.01 for significance level.
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Results

According to the first research question, we have three assumptions: the essence of change in the Net
Generation can be found in the way of access, new attitudes and interest areas, and in motivation
regarding learning.

ICT competence is an important factor in the characterization of participants. In the absence
of an adequate measurement tool, we used students’ self-assessment. (According to the author of an
ECDL study, “voung people don 't inherently possess digital skill ’, and usually tend to overestimate
their ICT-skills and knowledge. [ECDL, 2014: 2])

Table 2 shows the results of the 2010 and 2022 surveys.

Table 2: Frequencies of students’ ICT competence level by self-reporting (%) (N=994 and N=1189)

2010 2022
Boys Girls Boys Girls
very good (5) 27.7 53 27.5 7.9
good (4) 373 31.0 46.9 48.3
moderate (3) 30.8 57.0 20.2 35.2
above average (2) 3.6 5.9 3.7 53
poor (1) 0.7 0.9 1.7 3.3

The differences between the means of boys and girls were significant in both surveys. In the first
(2010) case we found the following: Boys M = 3.88, SD 0.088; Girls M = 3.34, SD 0.709 (Chi-square
=123.23, p<0.001, df = 4). In the 2022 survey: Boys M = 3.95, SD 0.882; Girls M = 3.52, SD 0.845
(Chi-square = 90,796, p<0.001, df = 4).

The sheer amount of different ICT devices available for students has increased since the
previous study, due to both the passing of time and the wider accessibility and explosive popularity
of smartphones, as well as tablets and eBook readers. Table 3 displays the comparison of the 2010
and 2022 results.

Table 3: Students’ access to hardware (%) (N=994 and N=1200)

2010 2022
Primary level | Secondary Primary level | Secondary
level level
Have  your —own 79.3 90.1 69.1 84.1
computer
Internet -access at 84.6 94.3 66.8 63.5
home/wi-fi
Mobile net access 354 26.4 29.1 34.0
Mobile phone
(2010)/Smartphone 95.4 99.6 89.0 97.9
(2022)
Tablet — - 31.7 32.1
E-book reader — — 2.0 9.4
Gaming device
(XBox, PS2, other) i - 458 49.5
Smartwatch — - 37.0 374
VR-glasses — — 7.8 8.3
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We used the Mann-Whitney Test to compare the amount of time girls and boys spent on the Internet.
The results indicated that there was no significant difference between the duration of Internet use by
the two sexes (U = 164061.50, z = -1.37, p = 0.17). We got the same result when contrasting the
different types of settlements where students reside with Internet usage. The Kruskal-Wallis Test was
conducted to examine the differences in Internet usage according to the types of settlements. No
significant differences (Chi-square = 5.773, p = .123, df = 3) were found among the four categories
of settlements (capital, county seat, city, and village).

The participants preferred different ways and devices for accessing Internet resources:
smartphones, PCs, tablets, depending on the application they wanted to use.

Table 4 shows the distribution of devices by gender, underlining the fact that students used
smartphones for Internet activities above all.

Table 4: The distribution of devices by gender

PCs tablets | smartphones | depending on the application others
Boys: 26.1% 1.6% 47.8% 22.7% 1.9%
Girls: 3.8% 1.3% 76.6% 18% 0.4%
Sum: 15.7% 1.4 % 61.1% 20.5% 1.2%

The results indicate that there are statistically significant differences between gender categories (Chi-
square = 143.898, p <.0001, df =4).

In the current survey there were 4 questions (5-point Likert-scale) regarding so-called “digital-
learning” (COVID-19). The reliability index of this part was satisfactory (Cronbach-alpha 0.68). The
details can be seen in Table 5.

Table 5: Students’ attitudes related to “digital learning”

Questions Mean SD
How do you feel about yourself from the point of view of
. 3.31 1.18
learning?
How much of the “digital learning” was useful for you? 3.19 1.15
How much do digital tools help learning? 3.88 0.98
Do you like more ICT-supported lessons in the school (you can
. 3.80 1.20
use more ICT tools in the classroom)?

According to VEEN (2007), digital natives not only consume online content, but also create it. In the
research, there was a question about “own products” (content created by students): website, blog and
YouTube channel.

The availability of students’ own online content “production” is quite low (most of them don’t
create any content for the Internet), and it also varies by gender, with the results showing that there
are statistically significant differences between gender categories (Chi-square = 65.985, p <.0001, df
=4). As Table 6 shows, the number of webpages and blogs created and maintained by boys and girls
drastically decreased in this age group. YouTube, as a video sharing portal, became very popular after
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2010. The relevance of this platform is clearly illustrated by the emergence of new careers

(“youtuber™).

Table 6: Students’ “Creators” activity by gender (%) (N=994 and N=1200)

Girls Boys
2010 2022 2010 2022
Writing blog 12.0 3.6 14.0 3.7
Own webpage 15.0 4.3 20.0 4.0
Own YouTube- B 33 B 185
channel

We examined the differences between using ICT tools by gender. In the 2010 survey, we could only

examine PC usage, which we extended to smartphones in current research.

The change in computer usage habits and the new smartphone usage habits are shown in the
next three tables (The Table 7 is Net Generation 2010, Table 8 and Table 9 are the Net Generation

2022 results).

Table 7: Frequencies of activities using computers, in Net Generation 2010 Survey (%) (N=994)

1. | Using social networking sites | 85.4
2. | Learning 84.0
3. | Communication 82.0
4. | Listen to music 74.0
5. | Mailing 67.6
6. | Game 60.2
7. | Watching a movie 51.2
8. | Picture editing 47.7
9. | Networking game 35.2
10. | Video editing 18.8
11. | Making a presentation 18.8
12. | Role game 15.5

Table 8: Frequencies of activities using computers, in Net Generation 2022 Survey (%) (N=1200)

Boys Girls

1. | Watching a movie 66.8 1. | Watching a movie 75,7
2. | Learning 66.6 2. | Learning 71,6
3. | Listen to music 64,3 3. | Making a presentation 58,3
4. | Communication 56,1 4. | Listen to music 52,2
5. | Using social networking sites 43,9 5. | Communication 35,4
6. | Making a presentation 43,6 6. | Using social networking sites 31,5
7. | Networked game 40,1 7. | Mailing 27,7
8. | Mailing 32,3 8. | Networked game 15,5
9. | Picture editing 20,7 9. | Picture editing 13,5
10. | Video editing 19,7 10. | Video editing 9,9

11. | Role play 14,8 11. | Role play 3,1
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Table 9: Frequencies of activities using smartphones, in Net Generation 2022 Survey (%) (N=1200)

Boys Girls
1. | Communication 84.8 1. | Listen to music 91.4
2. | Learning 65.1 2. | Using social networking sites 82.0
3. | Listen to music 64.8 3. | Communication 75,7
4. | Using social networking sites 60.7 4. | Watching a movie 68.3
5. | Game 55.7 5. | Game 66.9
6. | Watching a movie 42.7 6. | Learning 64.4
7. | Networking game 31.8 7. | Picture editing 54.3
8. | Mailing 31.8 8. | Mailing 50.9
9. | Picture editing 24.7 9. | Video editing 31.8
10. | Video editing 22.7 10. | Networking game 20.0
11. | Making a presentation 7. 11. | Making a presentation 9.0

We collected data about the reading and learning habits of participants, too, but these results will only
be presented in publications later this year. The most popular websites and leisure activities can be
seen in Tables 10 and 11. The popular sites significantly differ from previous survey results.

Table 10: The most popular webpages according to students (%) (N=1200)

Boys Girls
1. | TouTube 59,6 1. | YouTube 52,7
2. | TikTok 19,4 2. | Instagram 49,5
3. | Instagram 19,3 3. | TikTok 46,2
4. | Messenger 17,7 4. | Messenger 39,2
5. | Facebook 17,2 5. | Netflix 24,3
6. | Netflix 9,5 6. | Facebook 19,2
7. | Google 7,1 7. | Wikipédia 17,4
8. | Wikipédia 6,8 8. | Snapchat 16,2
9. | Spotify 4,0 9 | Spotify 13,5
10. | Snapchat 3.4 10. | Google 10,4
Table 11: What are your favourite leisure activities? (%) (N=1200)
Boys Girls
1. | Browsing Internet 77.3 1. | Listen to music 71.9
2. | With Friends 60.6 2. | With Friends 63.1
3. | Listen to music 58.1 3. | Watching movie 61.7
4. | Sports activities 55.6 4. | Browsing Internet 55.0
5. | Watching movie 47.0 5. | Sports activities 43.3
6. | Helping to parents 26.1 6. | Reading a book 37.4
7. | Reading a book 12.0 7. | Helping to parents 27.5
8. | To make a music 8.2 8. | To dancing 20.1
9. | To dancing 4.2 9. | To make a music 10.8




PETER FEHER — DORA ORSOLYA AKNAI: SOME RESULTS OF LARGE-SCALE NET GENERATION 2022 STUDY IN HUNGARY

Discussion

Based on our current research, we can conclude that there are remarkable differences between Net
Generation 2010 and the 2022 data. The predecessor of Net Generation 2022 research was conducted
in 2010 in Hungary. According to the original report (FEHER — HORNYAK, 2011), the most important
findings of that large-scale survey (N=994) were the following:

e The number of ICT-tools and the level of Internet penetration among schools and students are
quite high; there are barely any barriers to using applications in the teaching and learning
process.

e The use of ICT-devices for learning and knowledge building is lower than expected. The
knowledge and application of Web2 are insufficient among Net Generation students.

e The information gap lies not between digital natives and digital immigrants but between the
digital poor and the digital rich.

In the new research, we experienced remarkable differences in many areas. More than 95 percent of
students possess ICT devices, with the dominant type changing from PCs and notebooks to mobile
tools (smartphones and tablets). Students’ time spent online increased further because of the
permanent connection provided by smartphones, and there was no difference between boys and girls
or settlement groups in the research. However, we discovered some significant disparities in their
reading habits (girls read more than boys), ICT competence level (to the benefit of boys) and reading
duration. We need to further investigate how well ICT is used in more detail. We must point out that
there are still several unanswered questions regarding “digital education during the COVID-19
pandemic”. Only 15.5% of students said they could learn more effectively online, although almost
65% of respondents said they preferred online learning. Boys like online learning better and demand
ICT-supported lessons. In the review of the most relevant changes, we need to emphasize some
contradictions:
e Internet access for students is very close to 100%. During COVID-19, there were a lot of
reports about missing links between schools and their students.
e The most frequent and popular activities of students are the use of YouTube, TikTok, and
Snapchat. Do they really read more than the members of the previous age-group?
e Many students call for using more digital tools in education. The result of digital education,
however, did not indicate better results or a more effective use of ICT tools.

Conclusions

In this research, we analysed some results of a large-scale study of the Hungarian Net-generation.
Our main findings were the following: permanent access to the Internet plays a very important role
in young people’s everyday life. However, the emphasis within the category of ICT-tools has shifted
from computers to mobile tools (mostly smartphones), providing students with a ubiquitous presence
in online spaces (i.e., social media). The results also indicated that the relevance of traditional sources
(i.e., paper-based) decreased further, and that the information sources used by students are quite
narrow (YouTube, TikTok, and Wikipedia). We have found some significant gender differences in
their habits and attitudes as well.

Limitations and future directions
We have asked participants about their parents’ qualifications; however, we did not get any usable

answers; students simply didn’t possess information about their parents’ background. Therefore, we
could not to use this for our analysis. Another issue we need to address is that there was no question
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about foreign language competences, although they play an important role in the future of learners.
Apart from self-reported data, no reliable source exists today.

We must also mention that problematic Internet use also became an intensively researched
topic, but it was out of scope for our investigation.

After the first stage of the research, we are planning further analysis of data and
complementary interviews with students to get in-depth information about their motivations, habits,
and opinions. This paper provides teachers and researchers with a better overview of this generation
and presents detailed empirical evidence that students' requirements for learning have significantly
changed.
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PARI ANDRAS — ENGLER AGNES

A TESTVERMINTAZAT SZEREPE AZ IKREK ISKOLAI VEGZETTSEGENEK
MEGSZERZESEBEN!

Osszefoglalé:

A tarsadalomtudomanyi megkozelitésii ikerkutatdsok nemzetkozi és hazai viszonylatban
is igen ritkak, holott az ikersziiletések szama vilagszerte dinamikusan névekszik. A
csaladban és az intézményi nevelésben is kiilonleges odafigyelést kivano feladat az
ikergyermekek nevelése, oktatasa, amelyre tanulmanyunkban a felnott kor felol probalunk
visszatekinteni, egy kutatas rendelkezésre allo adatainak sziik keresztmetszetében.
Vizsgalatunk a Hungarostudy 2021 kutatason alapul (n — teljes=7000; n — iker=106).
Eredményeink, osszhangban a nevelésszociologiai elméletekkel, igazoltak a csalad
nagysdaga és az iskolai palyafutas kozotti Osszefiiggéseket: a testvérszam emelkedése
csokkenti a felsobb vegzettségek megszerzésének esélyét. Ugyanakkor a nagycsalad
szerepe a magasabb végzettség fliggvényében erdsebb bsszefiiggést mutatott az ikreknél,
mint a nagycsaladban ¢€lo, de ikertestvér nélkiili felnovoknél. Az ikrek esetében a
testvérmintdzatnak meghatdrozo hatdsa van a magasabb végzettség elérésére.

Kulesszavak: iskolai végzettség, ikerkutatés, testvérmintdzat

Summary:

Both international and national (Hungarian) twin studies with a social science approach
are very rare, although the number of twin births is growing dynamically not only in
Hungary but worldwide. The education of twin children is a task that requires special
attention not only from the family but also from the institutional education. In our study
we try to look back at this from the perspective of adulthood, within the narrow confines
of the available data of one study.

Our study is based on the Hungarostudy 2021 survey (n - total = 7000, n - twins = 106).
Our results, in line with sociological theories of education, confirm the relationship
between family size and educational career: an increase in the number of siblings reduces
the chances of obtaining higher education. At the same time, the role of the extended
family as a function of higher education was more strongly correlated for twins than for
those who grew up in an extended family but without twins. For twins, the sibling pattern
has a decisive effect on the attainment of higher education.

Keywords: educational attainment, twin study, sibling sample

Bevezetés

Vilagszinten és hazai viszonylatban is egyre tobb iker sziiletik, ennek ellenére viszonylag keveset
tudunk az ikrekrdl és az ikres csalddokrol. Az elmult évtizedekben a csokkend sziiletésszammal
parhuzamosan az ikersziilések ardnya a gazdasagilag erds, fejlett orszdgokban és régiokban

1A tanulmany az Innovacios és Technologiai Minisztérium KDP-2021 kodszamu Kooperativ Doktori Program Doktori
Hallgatéi Osztondij Programjanak a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovéciés Alapbol finanszirozott szakmai
tamogatasaval késziilt.
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emelkedett szdmottevoen. Mindezek hatterében elsdsorban a csalddalapitds idejének késobbi
¢letkorra halasztdsa, az anydk gyermekvallalasi életkoranak kitolodasa, és a mesterséges
megtermékenyitéssel kapcsolatos asszisztalt reprodukcios eljarasok (ART) novekvOé szama all.
(ERIKSSON — FELLMAN, 1967; WooD, 1997; PIsoN, 2004; 2006; FELLMAN — ERIKSSON, 2008;
MONDEN ¢és mtsai, 2021)

Hazankban is hasonlé ikersziiletési tendencia figyelhetd meg, azonban nalunk késébb, az
1990-es évek elejétdl a noket érintd oktatasi expanzid, illetve a medddségi eljarasokat szabalyozo
1997-es egészségligyi torvény egylittes hatdsara kezdett jelentdsen emelkedni az ikersziiletések
aranya (0sszefoglalva Id. PARI, 2014; 2015). Fontos kiemelni azt a demografiai tényt, hogy a jelenleg
kozépiskolas koru népesség korében (2004-2008-as kohorszban) statisztikailag egy 30 f6s osztalybol
mindenképpen kell lennie legalabb egy ikerparnak. Erre az oktatas-nevelés nincs felkésziilve, példaul
arra, hogy az egypetéjli (monozigota) ikreket adott esetben a tanarok meg tudjak kiilonboztetni
(DRJENOVSZKY ¢és mitsai, 2013; PARI ¢és mtsai, 2015). Tulajdonképpen mar a jelenlegi nappali
tagozatos egyetemistak korében (1998-2003-as sziiletési kohorszban) is tobb ikerpar van, mint a
korabbi évek nappali tagozatos hallgatoi kozott, hiszen az 1998 ota hatalyos egészségiigyi torvény
egyik kozvetett hatasa mar itt is érzékelhetd (PARI, 2014). Természetesen Magyarorszagon az egyes
orszagrészek ¢és egyetemek kozott nagy szorést lehet tapasztalni.

Az ikergyermekek sziileirdl sz616 kutatasok szerint a szellemi foglalkozasuak aranya kozaottiik
jelentdsen nagyobb, mint az egyessziilottek sziileinél (ZSAKAL 2006; DRIENOVSZKY — HEGEDUS,
2021c). A testvérek kozotti szociodkonomiai tényezdkben meghatarozé a sziildi hattér, igy példaul a
magas iskolai végzettségli apadk gyermekei egymashoz hasonld iskolai végzettséget szereznek
(GRATZ és mtsai, 2022). A 2012-es Ikerfelmérés (PARI €s mtsai, 2015) is azt tamasztja ald, hogy a
magas veégzettségii ikres sziilok gyermekei is diplomat szereznek. MONKEDIEK és munkatérsai (2020)
azt igazoltak, hogy ha az ikrek tobb differencialt banasmodot és figyelmet kapnak, mint a nem ikrek,
akkor ez mind a testvéri mintdzataikra és kapcsolataikra, mind a tanulmanyi eredményeikre is
pozitivan hat.

Szocializacio az ikergyermekeket neveld csaladokban

Eletiink sordn tobb magatartasmintat sajatitunk el, de a sziil6kté] tanult magatartasminta vésédik be
legmélyebben. A mintakat ,.elraktdrozzak™ a gyermekek, €s ezek késObbi személyiségiik részéve
valnak. A gyermek kés6bbi intézményi nevelése kiegésziti a sziiléi mintakat, de az elsddleges a sziiloi
példa marad (ZAzz0, 1960; VAIDA — KOSA, 2005; BUINA, 2009).

A szocializaci6o a tarsadalomba valo beilleszkedés folyamata, a tarsadalom életében vald
hatékony részvételhez sziikséges szabalyok, normak elsajatitdsa, mely sordn az egyén megismeri
onmagat és a kornyezetét, elsajatitja az egylittélés szabalyait (MEREI— V. BINET, 1971; BUDA, 1995;
ANDORKA, 1997; BORECZKY, 2004; SKRABSKI — Kopp, 2010; SomLAI, 2013). A szocializacio
elsddleges szintere a csaldd, masodlagos szintér az intézményi nevelés, de a két szintér
egylittmiikddése 1s nagy jelendséggel bir (Kozma, 2001; PODRACZKY, 2012; BORECZKY, 2015;
PuszTtal, 2015; IMRE, 2015; PUSZTAT — ENGLER, 2020; BACSKALI, 2020).

Az ikrekkel foglalkoz6 szakirodalmakban tobb helyen megjelenik a testvérek kozotti
versengés ¢s ez hatdrozottabban jelen van a nem ikrekhez képest (DRJENOVSZKY — HEGEDUS, 2021a).
A rivalizalas kiilonbozo foku lehet és kiilonb6zd forméaban jelenik meg az egy- és kétpetéjii ikerparok
kozott. Az egypetéjli ikerparok kozott inkabb egy kooperativ, tdmogatd viszony tapasztalhatd
versenyszituacioban (CONLON, 2009), mig a kétpetéjli ikertestvérek korében jellemzObbek az egymas
folé kerekedést elérni szdndékozod motivumok (SEGAL, 2018). Ez utdobbi mar a magzati korban is
megfigyelhet6 LACZKO (2012) szerint, ami a késobbi életiiket is végigkiséri. DRIENOVSZKY és
HEGEDUS (2021b) a kutatdsdban olyan modellt vazoltak fel, amely magéaban foglalja azokat a legfébb
kornyezeti és szocializacios hatastipusokat, amelyek az ikreket érik. Vizsgaltak, hogy mely tarsadalmi
konstrukciok fiiggnek 6ssze a szocializacids kapcsolatokkal és a kommunikacioval. Az eredményeik:
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a legerdsebb hatotényezok az ikergyermekek ¢és az édesanyjuk kozotti interakciok mellett az ikrek
egymashoz valo viszonya és kommunikdacioja, valamint a kiils6 tarsas kapcsolataik voltak.

Ritka az ikrekkel foglalkozo6 nevelésszociologiai, csaladszocioldgiai nemzetkozi kutatas, még
kevesebbet talalunk a hazai szakirodalomban. Azt viszont megallapithatjuk, hogy kiilonleges és
egyedi a helyzet az ikres csalddokban, hiszen a nagyon kis iddeltéréssel egymas utan sziiletett
gyermekek szocializacidja eltér a nem egymas utan sziiletett gyermekekétdl (METNEKI, 1997; 2005).
Ikersziilés esetében az anyai figyelem, torodés megoszlik, igy az édesanyahoz vald kotddés is eltér a
nem ikergyermek érkezéséhez képest. BAGDY (2020) széleskorti attekintést nytjt kiilonbozo
vizsgalatok alapjan az anya-gyermek kapcsolat jellegzetességeirdl, megemlitve tobbek kozott azt,
hogy az ikreket neveld sziilok kevesebbet kommunikdlnak a gyermekekkel, s az anyahidnyt az
allanddan jelen 1évo ikertestvér potolja.

A csalad nagysaga és tanulmanyi lehetéségek (DOWNEY, 1995) kiilonb6z6 modon jelennek
meg az egyes csaladtipusokban. Egy holland 6sszehasonlitd kutatas kitért hazank vizsgalatara is. A
holland kutaték szerint Magyarorszagon a nagyobb csaldd a gyerekek tanuldsi lehetdségeinek
sziikiilésével jar, mivel a sziilok gyermekekre iranyulo figyelme csokken €s a korban egymashoz
kozel allo testvérek esetén novekszik az atlagos iskolazottsagi szint (EINCK — DE GRAAF, 1995). Egy
szub-szaharai térségben végzett kutatds (KUEPIE — TENIKUE, 2012) szerint negativ és szignifikdns
kapcsolat latszik a testvérek szama ¢€s a legalabb négy-ot gyermekes csaladok iskolai végzettsége
kozott. Kisebb és nagyobb gyermekszdmmal rendelkezd csaladokban a hatas negativ, de nem jelentds.

Ikrek korében hazdnkban BAGDY (1983a; 1983b) vizsgalta az iskolai elémenetel kérdését. Azt
figyelte meg, hogy az 1980-as évek elején a magyar ikrek a zigozitast is figyelembe véve eltérd
eredményeket mutatnak az iskolai elomeneteliikk soran a nem ikrekhez képest. Ezt késébb mas
vizsgalat is megerdsitette (FORTUNA €s mtsai, 2010).

Erdekes megallapitasra jutott DRIENOVSZKY és munkatarsainak (2013) kutatasa. A 2010-es
évek elején az ikerparok tobb mint fele még a kdzépiskola utdn is azonos szakteriiletet valasztott
maganak. Valoszintileg a csaladi szocializacio, a sziilok hatésa lehetett erdsebb az ikres csaladokban,
mert egy, az ikergyermekek sziileirdl szol6 kutatas (ZSAKAIL, 2006) szerint a szellemi foglalkozastak
¢€s magasabb statusziak aranya jelentdsen nagyobb, mint az egyessziilottek sziileinél. Ezt késdbb PARI
¢s munkatarsai (2015) is meger0sitették. A testvérek kozotti szociodkonomiai tényezdkben
meghatarozo6 a sziil61 hattér, kiilondsen a magas iskolai végzettség esetén (PARI €s mtsai, 2015; GRATZ
¢és mtsai, 2022).

Az ikrek egymashoz vald viszonyuladsatol fiigg, hogy egyiitt vagy kiilon jarjnak-e iskolaba
(HAY-PREEDY, 2006; BAGDY, 2020) ¢és az egymadsrol valo levalas mérfoldké az ikrek életében.
Gyakori, hogy nem is tudnak (vagy nem akarnak) megvalni az ikerhelyzettdl (BAGDY, 1983a, 2020).

METNEKI (2005) szerint az 4llando 6sszehasonlitgatds negativ hatasai kevésbé érvényesiilnek,
ha nagyon kiilonb6z0 képességliek az ikrek. Tehat ugy véli, hogy érdemes Oket kiilon osztalyba iratni,
hiszen vannak olyan ikrek, akik sokkal sikeresebbek kiilon, mint egyiitt.

A gyermekek tanulmanyaikban vald segitése és a rajuk iranyuld kiilon figyelem, egyéni
odafigyelés a tanarok, sziil6k stb. részérdl a személyiségfejlodésiiket is meghatarozza. gy példaul,
ha az ikrek az atlagosnal tobb differencialt banasmodot és figyelmet kapnak, mint a nem ikrek, akkor
ez mind a testvéri kapcsolataikra, mind a tanulményi eredményeikre is pozitivan hat (MONKEDIEK €s
mtsai, 2020).

Roviden 0sszegezve tehat a testvérek, valamint az ikrek iskolai végzettségének alakuldsarol
eltéré eredményeket taldltunk nemzetkozi viszonylatban (EICK — DE GRAAF, 1995; HAY — PREEDY,
2006; BAGDY, 2020). A hazai kutatdsok alapjan az ikrek magasabb stituszli, magasabb iskolai
végzettséggel birod csaladokban gyakrabban fordulnak eld, és sajat iskolai végzettségiik is magasabb,
mint az atlag (BAGDY, 1983a, 1983b; METNEKI, 2005; DRIENOVSZKY ¢és mtsai, 2013; PARI és mtsai,
2015). Valamint a stabilabb csalddi anyagi helyzet, magasabb iskolai végzettség az ikreknél
kiegyenstlyozott személyiségjegyeket mutatnak, ahogy az élettel vald elégedettség és az egyéni
boldogsag is szignifikansan magasabb (PARI, 2022).
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A kutatas modszertana és a minta osszetétele

Kutatasi kérdésiink, hogy az ikrek egyéni €letutjara milyen hatassal vannak a testvéri mintazatok az
iskolai végzettség elérésében. Testvéri mintazat alatt a testvér 1étét (van vagy nincs testvére), az
ikertestvér jelenlétét €s a testvérek szamat értjuk.

Az elemzéshez a Hungarostudy 2021 felmérés (N=7000) adatbazisat hasznaltuk fel.?2 A
Hungarostudy 2021 lakossagi egészségiallapot felmérés két komponensii kutatds, ahol az elso
komponens a 18 éven feliili magyar népesség 7000 fés, nemre, korra, megyékre reprezentativ
fomintdjat adja, a masodik komponens a fiatal korosztalyokra reprezentativ (18-40 éves) 2000 f6s
almintdjat. Az adatfelvétel személyes forméban, kérdezobiztosok kozremiikddésével, TAPI
modszerrel tortént 2021 nyardn. A minta kétlépcsds, aranyosan rétegzett, valoszinliségi minta,
melynek alapsokasagat a Magyarorszagon €10, magyar allampolgarsagu, 18 éves €s id6sebb kort
népesség képezte. (Modszertani hattérrdl 1d. részletesen: SUSANSZKY ¢€s mtsai, 2022.)

A Hungarostudy adatbazisban 106 {6 iker kotddésti személy szerepelt, koziiliik 58 {6
egypetéjii (MZ) €s 48 16 kétpetéji (DZ). Az elemzéshez felhasznalt minta ugyan alacsony elemszamu,
de megfelel a nemzetkozi ikerkutatdsok elvarasainak. Vildgszerte elmondhaté ugyanis, hogy az
ikersziiletések és az ikerparok nyilvantartdsa rendkiviil hektikus, a legtobb orszagban dnkéntes alapu
ikerregisztert alkalmaznak (pl. HUR és mtsai, 2019; TARNOKI és mtsai, 2019), nagyobb elemszdmu
adatbazisokat Hollandidban (256 ezer {6), Svédorszadgban (216 ezer f6) és Déanidban (176 ezer f6)
tartottak nyilvan 2019-ben. Az empirikus ikerkutatasok (részben ebbdl adéddan) alacsony, jellemzden
kismintas lekérdezésen alapulnak (FORTUNA és mtsai, 2010; MONKEDIEK €s mtsai, 2020; GRATZ és
mtsai, 2022). Az ikermintdhoz kontroll csoportként kialakitottunk testvérrel rendelkezé (n=5365) és
testvérrel nem rendelkez6 (n=1602) almintakat. (A testvérrel rendelkezok kozott alcsoportként kertilt
kialakitasra az ikerminta [n=106], ezen beliil pedig a zigozitas szerinti kiilonbségtétel.) A testvérrel
rendelkezdk kozott az egy (n=2727), illetve a kettd vagy tobb testvérrel, tehat nagycsaladban felndtt
(n=2530) testvércsoportokat is levalogattunk. (1. 4bra) Az elemzésben R? proba modszerét
alkalmaztuk, az eredményeket SPSS 24 statisztikai programcsomaggal végeztiik el.

1. abra: Testvérrel rendelkezOk és nem rendelkezok almintai

Van testvére Nines testver
n= 5365 n= 1602
N s
Iker \\ -
n = 106 ™ X
/ ’ N \
\\ \
Egypetéjii Keétpetéjii Egy testvér Két vagy tobb testveér
n= 58 n= 48 n= 2727 n= 2530

(Forréas: sajat szerkesztés)

Feltételezziik, hogy az ikrek magasabb iskolai végzettségének megszerzése a
testvérmintazatokkal fligg 0ssze. Feltételezziik tovabba, hogy a sziildi hattér is jelentds befolyassal
bir, ugyanakkor ebben az adatbazisban nem tudtuk ezt megvizsgilni. Nem ismerjiikk ugyanis a
valaszadok sziil6i hatterét (igy nincs adatunk példaul az apa és anya iskolai végzettségérdl, munkaerd-
piaci statuszarol, jovedelmi helyzetérdl). A kérdéivben egy kérdés vonatkozott a kitdltd szarmazasi
csaladjara, amelybdl a sziilok csaladi allapotara és a csalddszerkezetre kovetkeztethetiink (ki nevelte

2 A ,,Hungarostudy 2021 kutatads a Kopp Maria Intézet a Népesedésért és a Csaladokért és a Semmelweis Egyetem
Magatartastudomanyi Intézet egyiittmiikodésében valosult meg 2021-ben, N=7000. Kutatasvezetdk: Purebl Gyorgy,
Engler Agnes.
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a valaszadot annak 14 éves koraig). Ezt a hattérvaltozot felhasznéltuk ugyan elemzésiinkben, de
eredeti szandékunkat (ti. sziiléi hattér és iskolai palyafutds vizsgdlata a testvérmintdzat mellett)
feliilirta az adathiany.

Hipotéziseink a rendelkezésre 4ll6 adatokhoz kapcsolddva a kovetkezd voltak:

(H1) - Az alanynak a lekérdezéskor rendelkezésre allo iskolai végzettsége €s a testvéreinek szama
kozott 6sszefliggés mutathato ki.

(H2) - Ikrek esetén a magasabb iskolai végzettség megszerzésében markansabb a kapcsolat

(H3) - Zigozitas (egypetéjii, a tovabbiakban MZ; kétpetéjii, a tovabbiakban DZ) alapjan a MZ er6sebb
kapcsolatot mutat az iskolazottsaggal 6sszefliggésben.

(H4) - A sziil6i hattér meghatarozo a végzettség megszerzésében

(HS) - A tobb testvér (nagycsaldd) megléte a magasabb végzettség megszerzését csokkenti az ikrek
korében.

Eredmények

Az iskolai végzettséget harom kategoriaba kodoltuk, ahol az als6foku a befejezett és a be nem fejezett
altalanos, valamint az érettségit nem add szakmai végzettséget jelentette; a kdzépfoku végzettség
érettségit, illetve érettségit és szakmadt, valamint technikusi végzettséget add szintet jelentett; a
felséfoku végzettség pedig diploma, illetve tudomanyos fokozat birtokosait takarja.

Az iker és a nem iker személyek iskolai végzettsége eltérd képet mutat. Gimndziumi
¢érettségivel 4 szazalékponttal nagyobb aranyban rendelkeznek azok, akik nem ikrek (16%), fels6foku
veégzettséggel pedig az ikrek 5 szazalékponttal magasabb értékkel jelennek meg (26%).

A fels6foku végzettségiiek kozott az ikrek ardnya magasabb, mint az atlag: 26 szazalékuk
fels6foku végzettségli és a testvérrel rendelkezd nem ikrek jellemzden alacsonyabb iskolai
végzettséggel rendelkeznek a tobbi almintdhoz képest.

1. tablazat: Az ikrek, a nem iker testvérrel rendelkezok, illetve az egyediili gyermekként felndttek
(testvér nélkiiliek) iskolai végzettség szerinti megoszlasa, f6, szazalék, N=6967

Van testvére
Igen, ikertestvér Igen, de nem ikertestvér
Ketto Nln(,:s Osszesen
Egypetéjii | Kétpetéjii | ~ Egy | VA | testvére
(MZ) (DZ) Osszesen testvér ig;zl Osszesen
testvér
atlag (95%-os CI)
n (%)
végzettség
50 1042 1511 2556 561 3167
1 0, 0,
alapfoki 24 (414%) | 26 54.2%) | 475000 | (382%) | (59.7%) | (48.6%) | (35.0%) | (45,5%)
29 1063 634 1697 610 2336
. 7, 0, 0,
kozépfokil 16 27,6%) | 13QTI%) | 97900y | 39.0%) | (25.1%) | (32.3%) | (38,1%) | (33,5%)
27 622 385 1006 431 1464
3 ’ 0 0
felstfokd 18 G31,0%) | 9(88%) | h5500) | 22.8%) | (152%) | (19.1%) | (26.9%) | (21,0%)
- 106 2727 2530 5259 1602 6967
o, o
Osszesen S8(100%) | 48 (100%) | 1g90,) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)

Megjegyzés: p=0,000
(Forréas: sajat szerkesztés)

Elmondhat6, hogy a mintaban a végzettség és a testvérek szama szignifikans dsszefliggést és kdzepes
erdsségii kapcsolatot (p<0.05 és ¥*=0.295), mig az ikrek esetén mar erds (p<0.05 és ¥*=0.598)
Osszefliggést mutat. Zigozitas alapjan nincs szignifikéns kiilonbség az ikrek kozott. A valaszado
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szarmazasi csaladjanak szerkezete szerint® szignifikdns az eredmény, de gyenge erésséget mutat a
mintaban. Az ikrek esetén ugyan nem szignifikdns az eredmény, de a hdzassadgban ¢€I6 sziiloknél
kozepesen erds az dsszefiiggés (p=0.114 és v*=0.203) A nagycsalad szerepe a magasabb végzettség
fliggvényében erdsebb 0sszefiiggést mutat az ikreknél (p<0.001 és x°=0.360), mint a nagycsaladban
é16, de ikertestvér nélkiil (p<0.001 és y?>=0.270) felndttek kozott. Tehat ezek az eredmények az iskolai
végzettség és a csaladszerkezet Osszefliggésének jelentdségét erdsitik.

2. abra: Iskolai végzettség alakulasa testvérszam alapjan, szazalék, N=6967

Teljes minta 16% 63%  21% |
Egypetéjii (MZ) 17% 52%  31%
Nincs testvére 10% 63%
Egy testvér _ 9% 68%  23%
Kétpetéjii (DZ) 19% 63%  19% |
Kettd vagy annal tobb

fes e 28% 57%  15%

testvér

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

Alapfoku végzettség
Kozépfokn végzettség (szakmunkaskeépzo, szakkozépiskolai és gimnaziumi érettségi)

M Felsofokn végzettség

Megjegyzés: p=0,000
(Forras: sajat szerkesztés)

Szignifikéns O0sszefiiggést mutat az ikertestvérrel nem rendelkezdk esetén a testvérszam, hiszen ezek
a személyek a testvérszam nodvekedésével alacsonyabb iskolai végzettséget szereznek (p=0,000;
v*=0,146). Testvérmintazat viszonylatban tehdt a testvérrel nem rendelkezdk szignifikansan
magasabb iskolai végzettséget szereznek, mint a testvérrel rendelkezdk. Fels6fokl végzettséggel az
elébbiek 27%-a, mig az utobbiak 19%-a rendelkezett. Kiemelendd, hogy az ikrek korében a
legmagasabb végzettséggel rendelkezOk aranya — zigozitastol fliggetleniil — a tesvérrel nem
rendelkezOkhoz hasonld aranyt (25%) mutat, tehat ez joval magasabb, mint azoké, akiknek van
legalabb egy testveériik.

Az alapfokon iskolazottak ardnyszamait megfigyelve az el6z6ekhez hasonlo képet kapunk: a
testvér nélkiiliek és az egy testvérrel rendelkezok kozott a legalacsonyabb az aranyuk (9 és 10%). A
nagycsaladban felnéttek maradtak leginkédbb alsofokon iskolazottak, a magas aranyt (28%)
magyardzhatja a csaladi erdforrasok szortabb elosztisa (a materialis forrasok mellett a sziil6i
bevonddast, figyelmet, kommunikacidt is ideértve), de a hidnyzd adatok miatt sem a tOkeellatottsagra,
sem a csaladi nevelés mindségére nem tudunk kovetkeztetni. Az egypetéjli ikrek esetében szintén
magasabb az alapfoku végzettségliek aranya (17%), ami ugyan megfelel a minta atlaganak, de a
diplomasoknal kialakult ,,varakozasnak” ellentmond. Ugy tiinik, ennél az ikertipusndl az iskolai
palyafutas inkabb bipolaritasra hajlamos, mint a tobbi testvérkapcsolatban.

3 A Hungarostudy 2021 kutatasban ,, Ki nevelte 14 éves kora elétt?” kérdésre adhaté valaszlehetéségek: 1. Hdazassdgban
¢élo vérszerinti sziileim; 2. Egyiittéld (nem hazas) vérszerinti sziileim; 3. Egyik verszerinti sziilo egyediil; 4. Egyik
veérszerinti sziilo és az 0 uj tarsa, 5. Hivatasos neveldsziilo(k); 6. Allami gondozasban éltem; 7. Egyéb, éspedig: ...
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A legmagasabb iskolazottagi fok szerint sorba rendezve a vizsgalt testvércsoportokat,
elmondhat6, hogy az egypetéjii (MZ) ikertestvérrel rendelkezék (31%) esetében a legmagasabb a
fels6foku végzettségiiek aranya, Oket kovetik a testvér nélkiiliek (27%), majd az egy testvérrel
rendelkezok (23%). A kétpetéji (DZ) ikrek (19%) és a nagycsaladban felnottek (15%) rendelkeznek
legkisebb aranyban felséfoku végzettséggel.

3. abra: A testvérrel rendelkezOk és nem rendelkezok legmagasabb iskolai végzettség szerinti

sorrendje
Van testvére 2 Nincs testvér
n = 5365 ' n=1602
3 Iker
: n= 106
1 Egypetéiii 6 Kétpetéjii 4 Egy testvér i Két vagy tobb testvér
- n=>58 ) n= 48 ‘| n=2727 ‘ n= 2530

Megjegyzés: p=0,000
(Forras: sajat szerkesztés)

A testvérmintazatok alapjan lathatjuk, hogy az egykék (a testvérrel nem rendelkezdk) rendelkeznek a
legmagasabb iskolai végzettséggel, mivel rajuk tobb sziildi figyelem juthat, mig azok akik testvérrel
rendelkeznek, mar a képességeik kamatoztatdsdban és tanulmanyi eldmeneteliikben kevesebb egyéni
figyelmet kapnak a csaladban. A testvérrel rendelkezok sajat tanuldsi metodusaik kialakitasaban mar
fiatalabb korban nagyobb 6nallésagot kell, hogy kialakitsanak — kiilondsen nagycsaladban felndttek
esetén igaz ez —, hogy a magasabb iskolazottsagot elérjék. A testvérrel rendelkezdk koziil az egypetéjii
(MZ) ikrek emelkednek ki, mar-mér nagyon hasonldé mintazatot mutatva, mint az egykék. Mindez a
gyermekek tanulményi elémenetelét végigkisérd sziildi figyelemmel hozhatd Osszefiiggésbe, az
iskolai (tanari) segitség viszont mar kevésbé jelenik meg markansan a tanulmanyi eredményeikben,
ahogy ezt a szakirodalmi eredmények is alatamasztottak (MONKEDIEK ¢és mtsai, 2020; GRATZ és mtsai,
2022).

Zigozitas alapjan az egypetéjlick (MZ) magasabb végzettséggel rendelkeznek, mint a
kétpetéjii (DZ) ikrek. Tovabba a vizsgalat alapjan az egypetéjlick (MZ) a legmagasabb iskolai
végzettség megszerzésének megoszlasaban az egykékhez (testvérrel nem rendelkez6khoz), mig a
kétpetéjlick (DZ) a nagycsaladban, tehat a legaldbb kettd testvérrel rendelkezdkkel kozel hasonlo
mintazatot kovetnek. A testvérrel rendelkezok kozott nagy eltéréseket lathatunk, mindez a pluralis
csaladformékkal fiigghet Ossze.

Osszegzés

Tanulmanyunkban a sziil61 hattér befolyasat és a testvérek szerepét vizsgaltuk a megszerzett iskolai
végzettséggel Osszefliggésben, kiilonds tekintettel az ikergyermekek palyafutdsara. A csaladi hattér
tényez6i kozil a szlilok csaladi allapotat és a sziilok iskolai végzettségét vettiikk figyelembe, a
testvérmintdzat vizsgalata pedig a testvérszamot €s az ikerség fennallasat jelentette.

Elemzésiinkben a vizsgalt hipotéziseink kozil az elsét (H1) elfogadtuk: a mintdban a
végzettség és a testvérek szdma szignifikans Osszefliggést és kozepes erdsségii kapesolatot (p<0.05
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és ¥*=0.295) mutatott. Ugyanigy elfogadtuk azt is (H2), hogy az ikrek végzettsége a testvérek
szamaval dsszefiiggést mutat, méghozza szignifikdns és erds kapcsolatot (p<0.05 és ¥*=0.598). A
harmadik hipotézisiinket (H3), mely a zigozitas szerinti 6sszefliggéseket vizsgalta, elvetettiik, mivel
zigozitas alapjan nincs szignifikans kiilonbség az ikrek kozott.

Részben tudtuk igazolni a (H4) hipotézist, hiszen a sziiléi kapcsolat —,, Ki nevelte Ont 14 éves
koraig?” kérdésre adott valaszok — szignifikans, de gyenge er0sséget mutat a mintdban, azonban az
ikrek esetén nem szignifikans az eredmény, de kdzepesen erds az 6sszefiiggés példaul a hazassagban
€16 sziiloknél (p=0.114 és x=0.203).

Végiil arra az eredményre jutottunk, hogy a nagycsaldd szerepe a magasabb végzettség
fliggvényében erdsebb dsszefliggést mutat az ikreknél (p<0.001 és ¥*=0.360), mint a nagycsaladban
é16, de ikertestvér nélkiil (p<0.001 és ¢*=0.270) felndttek kozott, tehat az feltételezésiinket (HS),
hogy a tobb testvér (nagycsalad) megléte a magasabb végzettség megszerzését csokkenti, nem keriilt
bizonyitasra.

A kutatasi eredményeink a szakirodalom altal is megerdsitett vizsgalatokbol az iskolai
végzettség fliggvényében a csalad jelentOségét erdsitik. A nagycsalad szerepe meghatarozo az
ikreknél, kiilondsen a kétpetéju ikrek esetén, és ez a csaladi és testvérmintazatokon keresztiil az
iskolai végzettséggel is pozitiv Osszefiiggést mutat. A mélyebb Osszefliggések feltarasahoz tovabbi
vizsgalatokra van sziikség, de az eddigick alapjan bebizonyosodott, hogy a csalddnak és
testvérmintazatnak fontos szerepe van az ikrek életében, mindez az iskolai végzettség ndvekedésével
is Osszefliggést mutat.
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BEATA PAPP

REASONS BEHIND SCHOOL SELECTION: THE CASE FOR HUNGARIAN-ITALIAN
BILINGUAL EDUCATION

Summary:

The present research examines the first Hungarian-Italian bilingual institution
established in Hungary, the Kodaly Zoltan High School in Pécs. In our pilot study, we
used a questionnaire survey of students and teachers (N=55) to find out what (1) is the
primary motivation of students to choose a school, (2) whether they have applied for a
course in another language and (3) what they expect from bilingual education. Our
results show that the beauty of the language and the country, as well as the opportunity
to obtain a language exam, encouraged students to choose a particular school. In
addition to Italian, preference was given to bilingual courses in Spanish and English.
Bilingual education is expected to provide language skills.

Keywords: bilingual education, Italian, motivation

Introduction

If we observe the research of foreign languages in the Hungarian literature, we can see that the
research of Romance languages is negligible compared to English, German, or minority languages.
In Hungary, four Hungarian-Italian bilingual secondary schools are currently trying to attract students.
Pest County boasts two Italian-language schools, and the youngest institute is hosted by the city of
Debrecen. The Hungarian-Italian bilingual high school that was established first of the four currently
operating welcomes its students in the South Transdanubian region, the seat of Baranya County, Pécs.
This study aims to increase the number of publications focusing on the Italian language of instruction.
Based on our small sample survey, we do not intend to draw in-depth conclusions or engage in a
comprehensive analysis of motivation for school and language choice. We only seek to get a picture
of whether the considerations of the groups studied fit into the results of previous Romance language
research. First, we examine the reasons why the students of Kodaly Zoltan High School chose
Hungarian-Italian bilingual education. At the same time, our research also provides answers to what
other languages of instruction were considered at the time of school selection, and what ideas students
had about further education after graduating from secondary school. We are also interested in what
native speakers, Italian language teachers and students in the Italian section think about the language
preparation year and end-of-term language exams.

Theoretical background

In Hungary, the Ratio Educationis (1777) made it possible to teach Italian as a subject for the first
time. Between the end of the eighteenth century and the beginning of the twentieth century, Italian
was taught almost exclusively in Rijeka (Fiume). It spread in secondary schools because of Kuno
Klebelsberg’s Act XI of 1924, but the real breakthrough came around the period of regime change, as
obligatory Russian language learning was abolished (JOzsA, 2001: 31-33). In each country, language
policy affects language learning in public education (KEIL, 2020: 152). At the end of the 1980s, with
the introduction of bilingual education, there was a turning point in the history of Hungarian language
policy, allowing Western languages to spread again (VAMOS, 2016: 144). One of the initial goals of
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the old-new type of school was to ensure a high level of language proficiency for future intellectual
professionals (doctors, engineers, biologists, physicists, etc.), which could be guaranteed by learning
certain subjects in the target language (JOZsSA, 2003a: 50). Teachers have a key role to play in this
form of education, as they must teach certain subjects in a foreign language, teaching the language
itself simultaneously. Language learning motivation and reasons behind school selection are frequent
topics of research in the Sociology of Education. However, the vast majority of studies on bilingual
education do not consider Romance languages. According to GARDNER (1985: 21), motivation is a
term often used in connection with learning a second language. However, the term has little value,
since it says nothing about the process of language learning, the concept of motivation or the reason
for the connection between the two. In their studies, Csizér and her research group (CSIZER et al.,
2004: 403) concluded that the integrativeness factor, which describes an affinity with a language, its
speakers and culture, plays a decisive role in language choice. Italian is not the language of science,
it has lost its once strong economic and commercial status, and interest in Italian culture has always
been the main motivation for its study (JOzsA, 2003a: 52-53). Research shows that Romance
languages are primarily popular among girls, and the beauty of the language and the country play a
decisive role in their choice (TERESTYENYI, 1996: 10; JOzSA, 2003b: 117; GYORI, 2001: 92).

Research questions

1. What is students’ primary motivation behind choosing a particular school?
2. Did they apply to another bilingual secondary school? If so, for which language section?
3. What do students expect from bilingual education?

Research sample

Our research sample consisted of students and teachers of the Italian section of Kodaly Zoltan High
School in Pécs (N=55). The sample of students consisted of students in the language preparation
grade (N=25) and students in Grade 12, i.e., students about to graduate (N=14). One person from each
class did not participate in the survey. (The number of the language preparation students is 28, 23
girls and 5 boys. Senior students are in a class of 15 people, 6 girls and 9 boys). Although the sample
size is small (typical of the Hungarian-Italian section of the institution), we chose these two groups
of students because we wanted to know the opinion of students who started their bilingual studies in
the academic year of the survey and the position of students who were on the verge of completing
their bilingual secondary school studies.

The sample of teachers consisted of Italian language teachers (N=10) and native speaker
teachers (N=6). When designing this sample, we considered it essential to involve (former and current)
native Italian proof-readers. On the one hand, we considered this important because their professional,
cultural, and linguistic contribution to bilingual education is not sufficiently emphasized, even though
their presence is essential for the success of the program. On the other hand, by including them in the
research sample, we paid a debt to the literature related to foreign language research, as we also
mapped the views of visiting teachers on bilingual education.

Method

A questionnaire survey was conducted using mixed methods. We used both quantitative and
qualitative approaches. A quantitative method was used when extracting data suitable for comparison,
quantification, and generalization. For this descriptive statistic, we resorted to the Jamovi program.
However, we also considered a qualitative approach necessary for getting to know the individual
opinions of students and teachers, meaning their personal, subjective views on bilingual education.
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Examination process, structure of questionnaires

In the 2020/2021 school year, due to the COVID-19 pandemic, the study was conducted in the form
of an online questionnaire. We examined four coherent groups; therefore, the questionnaires of the
target groups are classified in terms of content:

Language preparation group

The questionnaire consisted of 19 questions, 8 of which were open questions (e.g.: What do you
expect from the bilingual education of Kodaly Zoltan High School?) and 11 closed questions, the
latter containing 6 alternative questions (e.g.: Why do you think it is advantageous to study at this
school?), 3 selective questions (e.g.: Did you apply to another bilingual secondary school?) and 2
scales (e.g.: Please indicate on a scale of one to ten how difficult you think the preparatory year is!).

Graduate Group

The questionnaire of the final year students consisted of 21 questions, of which 9 were open (e.g.:
How many times have you been to Italy on a trip organized by the school?) and 12 were closed,
including 6 alternative questions (e.g.: Why did you apply to the Italian section of Kodaly Zoltan
High School?), 2 selective questions (e.g.: Did bilingual education live up to your expectations?), and
it also contained 4 scales (e.g.: Please indicate on a scale of one to ten how challenging the end-of-
term target language exams and final exams were!).

Italian language teacher group

The questionnaire of Italian language teachers in Hungarian-Italian bilingual sections included 20
questions, of which 10 were open questions (e.g.: How long have you been teaching at Kodaly Zoltan
High School?) and 10 were closed questions. The latter consisted of 3 alternatives (e.g.: Have you
taught in a traditional school before?), 5 selective questions (e.g.: How do you see the effectiveness
of bilingual teaching?) and 2 scales (e.g.: Please indicate on a scale of one to ten how useful you
consider the end-of-term and final year target language examinations!).

Native speakers group

The native Italian speakers usually do not or only barely speak Hungarian, thus, they filled out the
15-question Italian-language questionnaire compiled by us and peer-reviewed by Dr. Luciano
Vitacolonna, a university research professor. Of these, 7 were open (e.g.: Quali materie
insegna/insegnava al liceo? — Which subjects do/did you teach in high school?) and eight were closed
questions. The closed questions are divided into 3 alternative questions (e.g.: Secondo Lei, a che cosa
e dovuta [’efficienza dell’insegnamento bilingue? — What do you think is the reason for the
effectiveness of bilingual education?), 2 selective questions (e.g.: In Ungheria ha mai insegnato
presso una scuola di piano curricolare tradizionale? — Have you taught in a traditional school in
Hungary before?) and 3 scales (e.g.: La prego di indicare, su una scala di valutazione da 1 a 10,
quanto - secondo Lei e in qualita di parlante nativo - é difficile insegnare agli alunni ungheresi! —
Please indicate on a scale of one to ten how difficult teaching Hungarian students is for native Italian
speakers!).
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Discussion

The survey conducted among Grade 12 students shows that 85.7% of respondents applied to the
Hungarian-Italian bilingual section of Kodaly Zoltan High School to obtain a language exam. Given
the type of school, this fact is by no means surprising, since one of the great advantages of bilingual
education is the possibility of obtaining a complex advanced language exam (C1) if the student
successfully (min. 60%) passes an advanced secondary school leaving examination in the target
language and takes a secondary school leaving examination in two other subjects in the target
language. A survey on Hungarian-French bilingual training (DORO, 2005: 39-40) also shows a
correlation between motivation to learn languages and language exams. Recently, two educational
policy decisions have been made concerning language exams. From 2018 onwards (Government
Decree No. 503/2017 (X11.29)), the government will refund the fee for the successful state complex
language exam and the advanced secondary school leaving examination taken beyond secondary
school studies. This does not apply to bilingual education, as the advanced target language
baccalaureate is compulsory in this form of education. According to the other regulation, from 2020
onwards, only students who have a state-recognized language exam at level B2 or an advanced
language baccalaureate of equivalent value would be admitted to higher education, but this measure
was repealed in 2019 (CSIzER — OVEGES, 2019: 88). The latter decision may also have played a role
in the fact that one of the goals of students in language teaching was to obtain a language exam.
Students in the language preparation class were less motivated by the role of the secondary school
leaving examination as a substitute for the language exam, 56% of them applied to the section
examined in this study in the hope of taking the language exam. The survey conducted with these
students reveals that most of them, 88%, applied to the Hungarian-Italian bilingual section of Kodaly
Zoltan High School because they like the language. 71.4% of graduate students said the same.
Although taking a language exam is one of the motivations for choosing a school, an attitude towards
the beauty of language precedes it. In line with the literature (TERESTYENYI, 1996: 10), our study also
highlighted that the beauty of Italy occupies a prominent place in the motivation to choose a school.
65% of the language preparation students and 50% of the graduating class applied to the section
because of the beauty of the country. Based on this, the three main factors determining the choice of
school for the students we studied are the beauty of the language, obtaining the language exam and
the beauty of the country. Similar results were found by Alma Huszthy in her research (HUSZTHY,
2023: 164-165) conducted in Hungarian-Italian bilingual high schools, where obtaining a language
exam ranked first, while attitudes towards country and culture ranked third and fourth as motivating
factors for school selection. 40% of language preparation classes want to live or work in Italy. Only
7.1% of graduating students answered the same question, having visited Italy only once in five years
organised by the school. Finally, regarding school choice, some students mentioned either that their
friend also attends this institution (language preparation class 12%, graduating class 7.1%) or that
they have Italian relatives (language preparation class 4%).

After finishing primary school, the students did not think only about the Italian section. 48%
of language preparation pupils also applied to other bilingual secondary schools. In terms of
languages, English and Spanish were in first place, French in second place and Italian in third place.
Respondents did not apply for German-language education. Similar languages were preferred by the
graduating class. 21.4% enrolled in another bilingual high school, 100% Spanish and 33.3% English.

Our research also shows that current teachers rate the target language exams at the end of the
semester and at the end of the year as useful on a scale of 9.4 (5=0.843) and 3.83 (S=2.32) on a scale
of ten. The difference between the responses of the two groups is striking. In our view, target language
exams should be considered useful, as they can get an idea of students’ current language skills and
prepare them to get used to continuous examinations, as they will face additional exams during their
future studies. The survey of graduate students shows that the language preparation year was judged
to be difficult on a scale of one to ten with an average difficulty of 4.36 (S=2.68). On a scale of one
to ten with an average of 7.29 (S=1.59) the target language exams at the end of the semester and at
the end of the year were considered challenging. 40% of students in the language preparation class
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were afraid of these language tests; their fear was caused by poor response due to stress and
excitement. They rated the difficulty of the language preparation year on a scale of one to ten with
5.84 (S=1.52). Only 32% are afraid to learn subjects in their target language because of possible
language deficiencies. 96% think that learning at this school is beneficial because they learn a
language. 84% consider it advantageous to be able to go to Italy, 80% consider it a positive thing to
take a language exam, and only 1% consider it an advantage to participate in language competitions.
64.3% of the graduating students participated in regional and national Italian competitions.

According to the answers of students in the language preparation class, 56% plan to continue
their studies after graduation, 44% have not decided yet. 60% of them thought about studying abroad,
mostly in Italy. The school was expected to become a confident user of the Italian language. 92.9%
of graduate students continue their studies at a university, 7.1% have not decided yet. 85.7% did not
think about studying abroad, 14.3% did, although they do not yet know where. The students’ intention
to continue their education was high, suggesting that they felt they had the right knowledge to be
admitted to higher education. Only 21.4% of senior students had the impression that the school had
lived up to their expectations. 35.7% said no to this question, and 42.9% responded only partially.

According to 60% of teachers, the difficulties of students in bilingual education are caused by
continuous examination in the target language: 40% considered final examinations in the target
language, 10% considered examination in the target language problematic, and 10% raised the issue
of poor language skills and inadequacy. 100% voted for learning in the target language as a difficulty.
60% of teachers taught exclusively in bilingual education, 40% also in traditional schools. They saw
the essential difference between the two curricula in the presence of native speakers, the deeper
knowledge provided by the high number of language lessons, and the wide insight into linguistic
culture. They also noted the lack of motivation of students in traditional education, the burden of
learning specialist subjects in a foreign language in bilingual education, and the problem of
terminology while learning such subjects in a second language. The effectiveness of bilingual
teaching was seen by 100% of teachers and 66.7% of proof-readers in small language groups.
According to Italian teachers in the department, the biggest obstacle they encounter in teaching is the
lack of motivation and skills of the students. Other problems mentioned include lack of interest,
commitment, diligence and work discipline of students, lack of bilingual textbooks, problems with
teaching and learning specialist subjects in the target language, lack of further education and
professional dialogue, and finally, teacher burnout.

Final thoughts

As we saw in the analysis of the research, the motivation behind selecting Italian as a second language
and a Hungarian-Italian program was influenced by the beauty of the language. The relationship with
the country of the target language also appeared as a decisive element. These factors will certainly
not change in the future. We have seen that obtaining a language exam in secondary school was an
incentive for students when choosing an institution. In recent times, due to the COVID-19 pandemic,
completely new winds have started to blow in education policy. As mentioned, our research was
conducted in 2021. In spring 2020, the government announced a moratorium on language exams,
which gave the green light to diplomas that were withheld from graduates who did not obtain a
language exam. In August 2022, another decree was promulgated, according to which from 2024
higher education institutions will have a “free hand” regarding language exam requirements, i.e., they
can decide on both entrance and graduation language exam requirements (FAJT et al., 2022: 71-72).
This decision may have an impact on the enrolment indicators of bilingual education, as it may have
a profound effect on the motivation to choose schools in the future. In addition, the decree could
impede the objectives of the World Language program, thereby suppressing Romance languages and
promoting the “hegemony” of English. The labour market value of learning Italian in Baranya is
insignificant compared to English. Therefore, we consider it worthwhile to repeat our questionnaire
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in the future in order to examine the long-term effects of government decision-making that cast a
shadow over Hungarian-Italian bilingual education.
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K. NAGY EMESE — GOMBKOTONE LOMBAR [ZABELLA

A MEGSZOLALAS POZITIV LEGKORE A KIP SZERINT SZERVEZETT NYELVORAKON

A KOMPLEX INSTRUKCIOS PROGRAM (KIP), ANYELVTANITAS TRADICIONALIS
KESZSEGEI ES AZ UJ KOZOSSEGI-KAPCSOLATI VISZONYOK KOZOTTI
KAPCSOLATRENDSZER A FRANCIAORAK GYAKORLATABAN

Osszefoglalo:

A Komplex Instrukcios Program szerint szervezett nyelvorakon vizsgaljuk a tanulok
célnyelvi megszolalassal kapcsolatos motivaciojanak novekedését. A KIP az adott
tantargybol a tudasban heterogén tanulocsoportok oktatasara alkalmas metodus.
Kutatasunk soran feltételeztiik, hogy a KIP motivalo erdvel bir a nyelvorakon a tanulok
beszédgyakorisagara és a tanulok egyiittmiikodésének a kévetkezményeként a szocialis
viselkedeéstik javitisara. Tobb francia oratervet mutatunk be ugy, hogy azok létrejottét
lépésrol lépésre feltarjuk: hogyan lesz az otletbdl feladat, hogyan nyithatjuk a feladatokat
és hogyan tehetjiik komplexszé, hogyan jelennek meg a hagyomanyos nyelvtanuloi
kompetenciak (irott szévegértés, irott szévegalkotas, hallott szévegértés) a szobeli
onkifejezés tamogatasanak érdekében.

Kulesszavak: Komplex Instrukcios Program (KIP), idegen nyelv tanitasa, francia nyelv
tanitasa, szobeli kommunikacio

Summary:

In language classes organized according to the Complex Instruction Program, we
examine the growth of students' motivation to speak the target language. KIP is a method
suitable for teaching heterogeneous groups of students in the given subject. During our
research, we assumed that the KIP has a motivating effect on students' speaking frequency
in language classes and, as a result of students' cooperation, on improving their social
behaviour. We present several French lesson plans with step-by-step instructions for
making them: How an idea becomes a task, how we can open up tasks and make them
complex, how traditional language learner competencies (written text comprehension,
written text creation, listening comprehension) appear in order to support oral self-
expression.

Keywords: Complex Instruction Program (KIP), foreign language education, French
language education, oral communication

Bevezeto gondolatok

A pedagdgusok jelentds hanyada ugy véli, hogy mindségi nyelvoktatast megvalositani az iskolak altal
felkinalt kotelezO 6raszamban szinte lehetetlen. Ennek a vélekedésnek az az alapja, hogy ma a
tanulokat rendkiviil erésen jellemzi a tudés- és képességbeli eltérés, valamint az alulmotivaltsag. A
probléma kezeléséhez az osztadlytermi munka Ujragondolésara van sziikség. A megfeleld tanitasi
modszer megvalasztisaval és az ahhoz sziikséges feltételek biztositdsaval lehetség nyilik arra, hogy
a tanulok képességbeli heterogenitasat kihasznaljuk €s olyan pedagogiai elényt kovacsoljunk beldle,
amely az idegennyelvtudas szintjének emeléséhez is vezet.
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Munkénk célja a kdzépiskolai tanuloknak a sikeres francia mint idegen nyelv elsajatitasdhoz
torténd hozzajarulas. frasunk kézéppontjaban az a kérdés all, hogy milyen lehetéség adodik a
kozépiskolai osztalyokban a francia mint idegen nyelv sikeres elsajatitdsara egy specialis
csoportmunkan alapulé modszer, a Komplex Instrukcios Program segitségével. A modszer tobb mint
két évtizede sikeresen van jelen az iskoldkban. Jelenleg 198 iskola, ezek kozott 16 kozépiskola 21
000 didkja és kozel 2000 pedagdgusa tanul €s tanit ezzel a mddszerrel.

A Komplex Instrukciés Program bemutatasa

Az Egyesiilt Allamok iskolaiban bevezetett Complex Instruction olyan osztalytermi heterogén tanuléi
Osszetételt feltételezd oktatasi eljards, amely eredményesen alkalmazhaté6 minden tanuld iskolai
sikerességének a megalapozdsahoz. A csoportmunka-szervezésen alapuld tanitdsi modszert a
Stanford Egyetem fejlesztette ki Elizabeth Cohen és Rachel Lotan vezetésével. A modszert hazankban
2000-ben adaptaltdk, majd innovacioé eredményeként Komplex Instrukcios Program (tovabbiakban
KIP) néven jelent meg a magyar oktatasban (K. NAGY, 2007).

A KIP segitségével a csoportfoglalkozdsok alatt a tuddsban heterogén 0Osszetételii
osztalyokban a specidlis instrukcios eljaras alkalmazasan keresztiil lehetdség nyilik a tanuldoknak az
egylittmiikddési szabalyokra torténd felkészitésére, a tehetségek kibontakoztatdsara a sokféle, eltérd
képességet megmozgatd tananyag alkalmazésan keresztiil. A feladatok komplexitasa lehetdséget
biztosit minden tanulonak a feladatokhoz val6 egyenld hozzaféréshez és ezen keresztiil idegen nyelvi
kompetencidjanak fejlesztésére. A modszer alapgondolata, hogy minél tobbet kommunikalnak a
tanulok a tananyaggal kapcsolatban, anndl sikeresebb az ismeretelsajatitas. A modszer a statuszkezeld
hatasanak koszonhetden csokkenti a tanulok kozotti rangsorbeli kiillonbséget, sikerélményhez juttatja
az alulmotivalt tanuldkat is. A statuszkezelés a tandran két teriileten valosul meg: a tobbféle képesség
felhasznalasat igényld feladatokon keresztiil és a pedagdgusnak a tanulok teljesitményét elismerd
pozitiv megerdsitésén keresztiil (COHEN — LOTAN, 2014: 93-94).

A KIP nem tartalmat, hanem segit6 keretet nyjt a pedagdgusok munkajahoz, amely magéban
foglalja az ora felépitését, a munka soran betartandd szabalyokat, normékat és a tanuldi szerepek
szigoru rendjét, vagyis a know how-t (K. NAGY, 2015: 142). Ezt a specialis csoportmunkat a magyar
iskolakban a tanitasi orak koriilbeliil 10-20%-ban alkalmazzak a pedagdgusok (K. NAGY, 2012).

A Komplex Instrukcios Program szerinti oratervek

A KIP-nek része a tanarok és tanulok 10 szerepének megalkotdsa, a tanulok egyiittmiikodésének
erdsitése ¢s a kiillonbozd statuszt tanulok képességeinek megfeleld részvétele a feladatok
megoldasaban. Az ismeretelsajatitds sikere részben attol fiigg, hogy az dOratervben érvényestil-e a
madszer elveinek vald megfelelés. Az elkészitett draterv megmutatja, hogy a tanar mennyire érti a
KIP egyik f6 elemét, a motivalo, nyitott végii, innovativ gondolkodast segitd, statuszkezeld feladatok
szerkesztését.

Az oratervek megfelelésének legfontosabb szempontjai a feladatok nyitott véglisége mellett a
komplexitasa, azaz a sokféle képesség alkalmazasanak a kovetelménye, a személyre szabott feladatok
képességhez mért differencidltsaga, valamint a csoport €s az egyéni feladatok egymasra épiilése. A
nyitott végii csoportfeladat hatdssal van a résztvevok egytittmiikodésére €s a feladat végrehajtasara,
vagyis a tanuloknak a kis csoportokban végzett tanulasi tevékenységére. A tobb helyes megoldast
felkinal6 feladatokon keresztiil a didkoknak lehetdséget nytjtanak alternativ megoldasok keresésére,
érveik felsorakoztatdsara, a pozitiv, ¢épitd jellegli vitara ¢és kovetkezésképpen a sikeres
ismeretelsajatitasra.

A nyitott végili feladat elengedhetetlen, hiszen kommunikéciora, beszédre készteti a tanuldkat.
Egy egyszerli példan keresztiil szeretnénk bemutatni a nem nyilt végii és a nyilt végl, vitara alkalmas
feladat kozotti kiilonbséget. Barmennyire is megfelelonek tiind az olyan csoportfeladat, mint a
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,, legyétek mult idobe az Une nuit dans la forét / Egy éjszaka az erdében cimii sz6vegben talalhato
igéket!...”, a feladat nem felel meg a KIP kritériumainak, mivel nem nyitott végli, vagyis véges
megoldadsa van abban az esetben, ha a didkok valamennyi igét mult idébe tették. Ezzel szemben ,, ... 4
rendelkezésre allo idoben fejezzétek be masképp a mondatkezdetet: Une nuit dans le/la.../ Egy
éjszaka a.... Gyiijtsetek minél tobb kreativ, humoros helyzetet. Az egyiket fejtsétek ki részletesen: mit
csinalnatok?...” feladat nyitott végli, mert nem ad véges megoldast és ©nalld gondolatok
megfogalmazasara serkenti a tanulokat.

Az Osszetett, multidimenzionalis csoportfeladatokat ugy kell 6sszeallitani, hogy megoldasuk
sokféle intellektualis képesség felhasznalasat igényelje, lehetOséget adva a didkoknak tehetségiik,
tudasuk és problémamegoldd képességiik hasznalatara, fejlesztésére, szem el6tt tartva, hogy minél
Osszetettebb egy feladat, annal tobb didknak van lehetdsége megmutatni és fejleszteni intellektudlis
képességét. A komplex feladatok a képességek fejlesztése tekintetében nagy jelentséggel birnak,
mivel nélkiil6zhetetlenek a statuszprobléma sikeres kezelésében. Ezek a feladatok alkalmat adnak a
didkoknak és a tanaroknak arra, hogy kialakitsak, formaljak a kompetenciarol alkotott nézetiiket,
illetve azzal kapcsolatos véleményiiket, hogy mit jelent ,,tehetségesnek lenni” a csoportmunka soran
(COHEN — LOTAN, 2014: 144-145).

A tanérnak tudnia kell, hogy a nyitott végii, tobb megoldast lehetdvé tevo, tobbféle képesség
felhasznalasat igényld gyakorlatokon keresztiil nyilik alkalma a tanulok kozotti, egymastol valod
fliggés erdsitésének. Ez a kolcsonos fiiggdség nagy figyelmet kivan a tanuloktdl egyiittmiikddésiikben
¢s kozos dontéseikben. Egy olyan csoportban, ahol a csoporttagok egymassal fliggdségi viszonyban
allnak, ott az egyiittmiikodés és az interakcid irant fokozottabb igény jelentkezik, amelynek
jelentdsége a komplex és ismeretlen feladatok miatt még nagyobb. A csoportmunka célja ennek a
k6zOs egymasra utaltsignak, munkanak a megfeleld szinten tartdsa, erdsitése. Minél nagyobb
lehetdség nyilik a csoportmunka kdzvetlen tanari iranyitas nélkiili teljesitésére, anndl konnyebb a
k6z6s munka, a gondolkodds és a kommunikéicio fejlesztése. A cél elérése érdekében a
kozépiskoldkban a csoportmunka alatt a tanuldk kozotti diszkurzus, ha lehet, a célnyelven folyjon.

Az egyéni megbizhatdsag szintén fontos jellemzdje a csoportmunkanak. A csoportmunkara
tamaszkodd személyre szabott feladatok az 6nallosag, egyéni megbizhatosag legfontosabb szobeli és
irasbeli dokumentumai, segitségiikkel a tanulok kitling lehetdséget kapnak a fejlédésre, a gyakorlasra,
valamint iraskészségiik fejlesztésére, €s egyben lehetOséget nyujt a tanarnak a didkok egyéni
elérehaladdsanak a kovetésére. A csoportmunka kiilondsen akkor eredményes, amikor a tanar kiemelt
célja a fogalmak elsajatittatasa, a problémamegold6 gondolkodas fejlesztése €s a feladat megértetése.
Ehhez a didkoknak meg kell osztaniuk egymassal gondolataikat és meg kell egyezniiik abban a
tekintetben, hogy melyik gondolat keriiljon be a csoportproduktumba. A jol szervezett csoportmunka
egy, a tanmenetben taldlhatd téma koré szervezddik, és egy adott problémara, Iényeges kérdésre
keresi a valaszt. A KIP feladat el6allitdsahoz a pedagdgusnak a KIP elméleti ismereteire és a feladatok
tervezésében vald jartassagra van sziiksége.

Az oratervek készitése soran két tipikus hiba fordul el6 (K. NAGY, 2015: 50): vagy a modszert
jellemzd ,nyitott végli feladatok”, az ,attol fiigg, hogy miben egyeznek meg a tanulok”
szerkesztésének elve nem érvényesiil, igy a tanulok kommunikéicidja nem erds; vagy az egyéni
feladatok nem hasznaljak fel a csoportmunka eredményét, vagyis megoldhatéak anélkiil, hogy
igényelnék a csoport kozos munkajanak az eredményét. Ez utobbi elv figyelmen kiviil hagyasa hamar
leszoktatja a tanuldkat a kzos munkardl, hiszen egyéni feladatuk a csoportmunkéaban valo részvétel
nélkiil is teljesithetd lenne. A helyzet megerdsiti a tanulok alulmotivaltsagat.

Ezt az alabbi példan keresztiil szeretnénk bemutatni:

Nyilt végti, vitara alkalmat ado csoportfeladat:
., Tizenhét éves fiatal vagy. Van egy almod, szeretnél venni / kifizetni .....-t. Ehhez .......
osszegre van sziikséged. Most Osszesited a lehetséges, munka nélkiil és munkaval
szerezheté jovedelmedet, valamint ezeknek a pénzszerzési forrasoknak elonyeit és
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hatranyait. Hozz dontéseket! Hogyan, mikor és mennyiért fogod megvenni azt, amirol
dalmodozol?”

A fenti csoportmunka eredményét felhasznald differencialt, névre sz6l6 egyéni feladatokat a
pedagégus mar az Orara torténd felkésziilés folyamén személyre szabottan, egy-egy tanuld
képességétol és érdeklodésétol fliggden hatarozza meg:

— Els6 tanulo: Képzeld el, mi torténik, ha a csoportmunkatokban szereplo fiatal
megvaldsitia a tervét! Irj jové idejii mondatokat!

— Masodik tanulo: A csoportmunkatok alapjan mit gondolsz, milyen ennek a fiatalnak a
személyisége, az izlése? Irj feltételezéseket errdl!

— Harmadik tanulo: A csoportmunkaban szerepld fiatal apja kérdéseket tesz fel neki a
terveivel kapcsolatban, ¢ pedig valaszol rajuk. Készitsd el a dialogust!

— Negyedik tanulo: Vialassz ki a csoportmunkatokbol elonyoket és hatranyokat!
Priorizald oket!

A modszer alkalmazasanak elorehaladasaval a pedagogusok egyre nagyobb jartassagra tesznek szert
az Oratervkészitésben, és — bar egyénenként jelentds szorodas tapasztalhaté — a negyedik honap utan
mar minden neveld képes a modszer elveinek megfeleléen felépiteni, strukturdlni a tanorajat,
valamint megszerkeszteni a csoport- és az egyéni feladatokat. A KIP-et a tanitdsi ordk 10-20
szazalékaban alkalmazzuk. Eredményeként a tanulok oOrai magatartdsa rendezédik ¢és az
alulmotivaltsdg megsziinik. Az is figyelemre méltd, hogy a KIP a tanuldk tandrai aktivitasa
tekintetében pozitivan hat a tobbi, 80-90 szazalék tanitasi orara is, amely 6rakon természetesen helye
van a hagyomanyos kooperativ technikinak, az egyéni differencidlasnak és a frontélis 6rai munkénak is.

Hagyomanyos nyelvi kompetenciak uj kontosben

Mint fentebb jeleztiik, a KIP elémozditja a tanulok kozotti kommunikaciot. A négy ismert nyelvi
kompetencia, az irott szOvegértés, az irott szovegalkotds, a nyelvhelyesség ¢és a szobeli
kifejezOkészség a mai nyelvtanari gyakorlatban 1) megvilagitasba keriilt (ROSEN-REINHARDT, 2005:
121). Ezek a klasszikus nyelvtanuldshoz kapcsolodd kompetencidk a kommunikéciés kompetencia
részeként értelmezddnek Ujra, hiszen a modern nyelvismeret 1ényege az, ami ennek a szonak
egyébként etimologiailag is az eredete: kozossé tenni. K6zosen tenni. A kompetencidknak azt az
értelmezését, amely a megszerzett ismereteket, sot, a sziiletett képességeket foglalja magaban,
arnyalja a gyakorlatban vald boldogulés egyre inkabb beleértendd kivanalma. A kompetencia tehat
dinamikus erdtérré valt a nyelvoktatdsban, elmozdult az ,.elvart alapképességek™ szintjérdl és a
kommunikéciés kompetencia részeként az aktivizalhatd nyelvtudas alapvetése lett (BULEA —
BRONCKART, 2005: 197). Az 0y értelmezés szerint a kommunikaciés kompetencia része a nyelvtani
kompetencia, azaz a lexika és a nyelvtani szabalyok ismerete, a szociolingvisztikai kompetencia, tehat
szituaciok értelmezése célnyelven €s az ezekben a helyzetekben vald reakcioképesség, végil a
stratégiai kompetencia, ami a nyelvi viselkedés tervezésére, illetve elére nem lathaté helyzetekben
valo Ujratervezésére irdnyul az emberi kapcsolatokban (ROSEN-REINHARDT, 2005: 122). A szobeli
kifejezés, a megszolalas tehat egyre fontosabba valik a nyelvordkon, hiszen a kommunikacids
kompetencianak ez a legfontosabb vetiilete. A klasszikus nyelvi kompetencidk koziil a nyelvhelyesség,
az irott szovegértés és a hallott szoveg értése — a KIP 6rakon legalabbis — ennek van aldrendelve.

A didkok beszédtevékenységét szamos tényezd motivalja a KIP 6rdkon, amelyek lehetdséget
adnak arra, hogy az alacsony statusza tanulok beszédgyakorisadga is novekedjen. A 11. évfolyamtol
kezdédden a KIP o6rédk egésze francia nyelven folyik. Ez azért lehetséges, mert a KIP specialis
csoportmunka, a nyilt végli feladatot a csoport kdzdsen oldja meg, és a csoportban betdltott szerepeket
a tanar osztja ki. Ennek kovetkezménye, hogy az alulmotivalt tanuldk is hozzdszoknak, hogy
beszamoloként a célnyelven szolaljanak meg kozonség eldtt. A szobeliséget ugyanakkor nemcsak a
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szerepkiosztas erdsiti, hanem a nyilt végl feladatok jellege is. Ezek megalkotasanal mindig szoros
kapcsolatra toreksziink a kiadott feladat és a hétkoznapi élet kozott.

1. dbra: A napi rutin valtozatai KIP érdkon. A nagymama napirendje

-

Az 1. abran lathaté csoportmunkaban szamos olyan, csak a csoportra €s a csoporttagokra jellemzd
egyéni mozzanat szerepel, amely megkonnyiti a csoportfeladattal kapcsolatos szobeli beszamolot.
Ugyanis minél személyesebb a kommunikaci6, anndl inkdbb nyitott a nyelvtanuldé arra, hogy
megszolaljon (TARDIEU, 2008: 54). A nyilt végii feladat az volt, hogy a nagymama Alzheimer-korban
szenved, és ki kell tenni a napirendjét a falra, hogy tudja, hogyan kovetik egymast a napi
tevékenységei. Lathatdo az elkésziilt produktumon, hogy a napi rutin logikus iddintervallumok
megadasaval zajlik. Ugyanakkor a didkok személyessé teszik a csoportmunkajukat, pl. a gyogyszer
bevételét mindentitt pirossal, nagybetiikkel és felkialtojelekkel jelzik, illetve humort csempésznek a
napirendbe: délben, az ebéd elétt a nagymamanak aperitifet kell fogyasztania. A vizudlis
intelligenciaval rendelkezé tanulok szamara a csomagoldpapiron szerepldé képregényszerii rajz
nagyban segit abban, hogy mondanivaldjukat megfogalmazzak. A KIP komplexitasabol adodoan
tehat tobbszintli kommunikaci6 valosul meg: irds, de ez is inkdbb térben elrendezve, kiemelésekkel;
rajz; majd végiil beszéd. A nyelvi aktivitds a maga gyakorlati, praxeologikus kdzegében zajlik (BULEA
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— BRONCKART, 2005: 216): a tanulok a nyilt végi feladat segitségével az idegen nyelv befogad6ibol
annak hasznaloiva valnak.

Az autentikussdghoz tartozik még az aktudlis tarsadalmi problémakra valo érzékenyités is. A
fenti feladatnal példaul az eltéré korosztalyok iranti empatia felkeltése, az idOsek tarsadalomban
elfoglalt helyének tudatositdsa is cél. A valds ¢élethelyzetekkel vald szembesiilés, a gyakorlati
problémék megjelenése a nyilt végli feladatokban, illetve a sajat vélemény megformalasara, a didk
egyéni nézdpontjanak kialakitasara kapott esély noveli a szdbeli Onkifejezés motivaciojat. A
statuszprobléma kialakuldsanak gyakori oka, hogy a tanuld nem kap alkalmat az elismerést kivalto
sajat vélemény megfogalmazésara.

2. ébra: Latogatas Parizsban: melyek voltak a legjobb ¢és a legrosszabb pillanatok?

A fenti KIP 6rai munka feladata az volt, hogy elevenitsék fel parizsi latogatasuk pillanatait és osszak
meg a tobbiekkel, melyek voltak a nyaralas legszebb és legkellemetlenebb élményei. (2. abra) A
csoport két témara fokuszalt: a gasztronomidra és a latnivalokra. Az ételeket a pozitiv és a negativ
izélmény alapjan két listaban soroltak fel, és lerajzoltak azokat, amelyekhez kellemes élmény tarsult.
A nevezetességeket ugyanakkor lathatoan egymas utan, kategorizacid nélkiil irtdk le. Itt mindegyik
helyen megfordultak, viszont az arak tekintetében jelolték az eltéréseket: az Eiffel-torony és a
Disneyland tl dragak voltak, és ez nem tetszett. Ezt kis piros X-ek jelzik. Mind a gasztronémia, mind
pedig a nevezetességek tekintetében a didkok 6nalld véleményt fogalmaztak meg, igy az egyénitett
szOveg miatt ndvekszik a megszolalas motivacidja.

A didkok statuszproblémai a tantargyhoz is kapcsolodhatnak és nem csak abbol adédhatnak, hogy
kevésbé értelmesnek vagy tehetségesnek tartjdk magukat tarsaiknal. Ugy érezhetik, hogy egy-egy
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targybol nem teljesitenek kellden jol vagy megfelelden, és ezért elobb-utobb nem magéat a tananyagot
sajatitjak el, hanem éppen ellenkezdleg, azt tanuljadk meg, hogy 6k az adott 6ran nem jok. A KIP segit
feldolgozni a tantargyhoz kapcsolodo esetleges statuszproblémat is, hiszen szembe megy a tanulo
onértelmezésével: ami nem megy, azt nem kell erdltetni. A KIP nyilt végli feladat, amennyiben
interdiszciplinaris, azaz tobb tantargyat érint, pozitivan hat a didkok Onbecsiilésére, hiszen
komfortosan érezheti magat és ennek egyik kovetkezményeként konnyebben kommunikal.

3. abra: Olvasd el az alabbi regényrészletet ¢s alkoss hasonlot... SMS-regény.

A fenti (3. dbra) KIP nyilt végii feladat csupan annyi, hogy egy részletet kaptak a didkok Morgane
Ortin: Les amours solitaires / Maganyos szerelmek cimil sms-regényébdl, és egy, a részlethez hasonlo
iizenetvaltast kellett irni személyes hangvétellel, lehetdleg irodalmi stilusban, tartalommal. A feladat
egyesiti az idegen nyelv, az irodalom ¢és a vizualis kultura tantargyakat, tehat interdiszciplinaris. Az
lizenetvaltassal parhuzamosan a didkok képregény formdjaban is megjelenitették a szerelmesek
talalkozasat: a fit autdval megy a lanyért, tancolni mennek, majd szerelmet vallanak. A szobeli
kifejezést erdsiti a személyes tartalom megalkotasara valo lehetdség, a kreativitas, a korosztalyhoz
illeszkedd irodalmi példa és a tantargykozi feladat.

A KIP progressziv, mert demokratikus, s az egyenldség 1€gkorében a gondolatok megosztasa,
meghallgatisa, az egyenlOség szellemisége mindig adott kell, hogy legyen. Egyrészrdl a kozos
Otletelés, a csoportmunka soran megélt pozitiv vita fejleszti a didkok szocialis képességeit. Mivel
mindegyikiiknek sajatos szerepe van a csoportban, kénytelenek egymasra figyelni, egymast
tiszteletben tartani €s egymast segitve 1étrehozni a produktumot. Masrészrél a didkok az értékelés
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kapcsan is megélhetik az egyenldség élményét, hiszen az eredmény csak jo lehet, ha a tanulok
teljesitménye Osszegzddik. A KIP jellegébdl ad6dd demokratizmuson tul adhatunk tudatosan olyan
csoportfeladatot, amellyel rairanyithatjuk a didkok figyelmét mas korosztalyok, tarsadalmi csoportok
¢lethelyzetére, problémaira, nyelvhasznalatara. Ilyenkor maga a nyilt végli feladat is azt célozza, hogy
felhivja a didkok figyelmét a massagra és az eltéré nézdpontok érvényességére. Mivel a kozos
produktumban minden tanul6 munkdja benne van, igy a sikerélmény miatt szivesebben
kommunikalnak.

4. dbra: A kivancsi kisgyerek

A 4. abrahoz tartozo csoportmunkéban dialogust kellett irni egy kivancsi kisgyerek és a munkabol
hazatérd édesanya kozott. A gyermek kérdései rendkiviil érzékletesen tiikrozik mind a gyermeki
nézépontot, mind pedig a nyelvhasznalatot. Ilyen kérdéseket tesz fel: Hany baritod van a
munkahelyeden? Milyen hézi feladatot kaptok? Szerelmes vagy-e ott valakibe? Az édesanya valaszai
pedig hlien adjak vissza a feln6tt nézopontjat és nyelvhasznalatat: munkahelyi tevékenységrol,
kollégakrol beszél. A didkok utdnanéztek a Franciaorszdgban divatos keresztneveknek is, tobbet fel
is irtak a lapjukra. Illetve van egy nagyon rovid, egyes szam els6 személyli narrativa is az édesanya
nézépontjabol, amelyben elmondja, hogy nagyon farasztdé napja volt, és most még a kisfia
kivancsisagat is ki kell elégitenie. Az eltéré nézopontok felismerése, a kiillonféle szerepekben valo
tevékenykedés hozzasegiti a didkokat egymas kolcsonds elfogaddsdhoz, a demokratikus értékek
kialakulasahoz, elmélyitéséhez, és motivalo erdvel hat a megosztas tekintetében.
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5. ébra: Az allatok vilagnapjara késziilt csoportfeladatok produktumai

Osszefoglalasképpen még két, az allatok vilagnapjahoz kapcsolodd KIP csoportmunka-feladatot
elemziink. (5. 4dbra) Az elsé esetben Orokbefogadasra vard allatokat hirdetd honlapot kellett
szerkeszteni, mig a masodik esetben egy olyan helyzetet kellett kitalalni, amikor az ember van szorult
helyzetben, és az allat védi meg vagy oldja meg a problémat. Nos, ezeken a posztereken is megjelenik
a fent vazolt valamennyi olyan jellegzetesség, amely a KIP ordkon tdmogatja a kommunikécios
készség gyakorlasat. A tantargykoziség itt is jellemzo: elemeiben megjelenik a vizualis kulttra, a
természetismeret €s az etika. A didkok a masodik feladatban a természettudoményos ismereteiket
humor forrasava teszik: a kigyd elvileg veszélyes és keriilendd allat, itt viszont szdmos elényds
tulajdonsaggal ruhdzzak fel és 6 a torténetben a megmentd is. A rajz tantargyhoz kapcsolodoan a
vécébe beszoruld gazdi kiszabaditdsanak fazisait egy miniképregény kockai jelzik. Az autentikus
nyelvhasznalatra, az emlitett szociolingvisztikai kompetencia alkalmazasara is sziiksége van a
csoportoknak. A kisallatok orokbefogadasanak és gondozasanak témaja a hétkoznapi élethez ezer
szalon kapcsoladik, ezért a didkok szivesen beszélnek a jol ismert, mindennapos szituaciokrol. Ismét
lehetéség van a demokratikus attitiid erdsitésére a kozosségi véleménynyilvanitassal, illetve a
tarsadalmi-természeti problémakba vald belehelyezkedéssel, az empatikus attitlid kialakitasaval. Az
elesettek €s szenvedOk védelme, a velik valé azonosulds képessége a mai tarsadalom egyik
legnagyobb elvardsa, ugyanakkor kihivdsa. A kiilonféle nézépontokba vald belehelyezkedést
elosegitd feladatkiirds erre lehetOséget biztosit. Mindkét feladat nagy mértékben tamaszkodik a
tanuldcsoportok érzelmi intelligenciajara, az elsd esetben megjelenik példdul a ,,Fogadj 6rokbe”
feliraton tul egy ,,Szeress engem” €s egy ,,Maganyos vagyok” mondat is. A feladat segit az érzelmek
atélésében ¢és kifejezésében, ezzel is fejleszti és hasznositja az érzelmi intelligencidt. Természetesen
a feladatkiosztason til maganak a KIP-nek a modszertani sajatossdga a specialis kooperativ
csoportmunka, a szerepekben valo teljesités és 0sszefogas sziikségessége, illetve az ora végi formativ
értékelés, amelyek mind hozzajarulnak ahhoz, hogy a didkok a lehetéségekhez mérten felszabadultan
beszéljenek és méressék meg magukat.

Osszefoglalas

Osszefoglaléan tehat kijelentheté, hogy a hagyomanyos nyelvtanitids alapképességei, a
nyelvhelyesség, a szovegértés, a szobeliség €s a hallott szovegértés is aktivaldédnak a KIP érakon,
rdadasul gy, hogy alarendelddnek a kommunikaciés kompetencianak. Példaul a helyzet és a
feladatok komplexitdsadbol adddoan a didk olyan grammatikai szerkezeteket fog alkalmazni,
amelyeket maga is ismer. A feladat értelmezésekor fejlédik a didkok szdvegértési, a
csoportproduktum megalkotasanal szovegalkotasi készsége. A szobeli beszamolok megtartasakor és
értelmezésekor a célnyelvi beszédkészség nagy mértékben novekszik. A didkok valamennyi
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nyelvtanuloi készségteriiletiiket a kommunikacié érdekében mozgatjdk meg a gyakorlatorientalt,
kozosségi és kreativ feladatvégzés soran. Lehetdséget kapnak arra, hogy megmutassdk legjobb
oldalukat, s mivel csak pozitiv megerdsitést kapnak, ezeken az 6rakon nem hangsulyozzuk hibaikat,
garantalt sikerélményhez jutnak. Hagyoményos igény marad tehdt a klasszikus nyelvtanuléi
készségek elsajatitdsa és gyakorldsa, hiszen ugyanugy a nyelvet kivanjuk megtanitani, de a
csoportban valé kolcsonosségi viszonyok fejlesztése és a kommunikacios helyzetek 6sszetettségének
felvillantasa, valamint az azokban vald boldogulas gyakorlasa 0j és egyre novekvo 21. szazadi
sziikséglet.
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VEREBELYI GABRIELLA
VALTOZTAK-E A NYELVI HATRANY MEGJELENESI FORMAI A KOZNEVELESBEN?

LATKEP EGY EVTIZED TAVLATABOL

Osszefoglalo:

Jelen kutatas célja a nyelvi hatrany iskolai megjelenési formdinak leirasa. A kutatasi
minta harom csoportjat a koznevelés kezdetén allo, eltérd képességstrukturaval vagy
eltéro szocialis hattérrel rendelkezo tanulok alkotjak. A vizsgalat arra keresi a valaszt,
hogy a gyermekkor valtozo nyelvi szocializacios kornyezete milyen mértékben
befolyasolja az elso évfolyamot kezdo gyermekek kommunikdacios képességeinek
expressziv (nyelvi kifejezés) oldalat. A célok elérése érdekében a vizsgalat a tanulok
szobeli szévegalkotdsanak dsszetettségét, mennyiségi és minoségi mutatdit tanulmanyozza
a nyelvi-szocializacios kornyezetbol kiemelt fiiggetlen valtozokkal osszefiiggésben.

Kulcesszavak: nyelvi kompetencia, iskolai teljesitmény, nyelvi hatrany, valtozé nyelvi
kornyezet

Summary:

The goal of this research is to describe the various ways in which linguistic disadvantage
can manifest in the school environment. The research sample comprises of three groups:
pupils with an average skillset and background, pupils with a differing skill-structure, and
pupils with a differing social background, all just starting their journey in public
education (6-7 years old). The examination is looking to explore in what way and scale
does the changing socio-linguistic environment influence the expressive (ie lingual) aspect
of first graders’ communication skills. To achieve this, the research examines the
complexity and the qualitative and quantitative indicators of pupils’ oral text-composition
in correlation with certain independent variables of the socio-linguistic environment.

Keywords: linguistic competence, school performance, linguistic disadvantage, changing
linguistic environment

Bevezeto

A nemzetkozi és hazai szakirodalmak mar tobb évtizede vizsgaljak az iskolaskort gyermekek nyelvi
kompetenciai ¢és iskolai teljesitményeik kozotti lehetséges Osszefiiggéseket (BERNSTEIN, 1975;
DERDAK — VARGA, 1996; BARTHA, 2015; ORrsOs, 2009; VEREBELYI, 2019). A gyermekek
nyelvfejlodésének iitemét és mindségét befolyasolhatjdk képesség szinten megjelend okok (pl.
értelmi fogyatékossag, tanulési zavar) és szocidlis okok is (pl. nyelvi szocializacios kdrnyezet!). A
nyelvi kompetencia megfeleld fejlédési liteme biztosithatja egy gyermek szamara az iskola elotti,
valamint az iskolds évei alatt is, hogy minél nagyobb aranyban hozzaférhessen az iskola éaltal
kozvetitett tudastartalmakhoz, sikeresebb legyen a tanitasi-tanulasi folyamatokban valo részvételben?,
ez altal biztositva az iskolai kovetelmények eredményes teljesitését. Ennek a rendkiviil
leegyszertiisitett gondolatmenetnek az alapjan azt is feltételezhetjiik, hogy minél kevésbé fejlett nyelvi

! A nyelvi kornyezet definidldsat 14sd a Nyelvi hatrany fogalmanak meghatarozasa c. fejezetben.
2 Természetesen a két kiemelt teriiletnél sokkal komplexebb folyamatok és sokkal sokszinlibb kornyezeti feltételek
hatarozzdk meg egy gyermek készség-képességstrukturainak fejlodését.
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készségekkel, képességekkel érkeznek a gyermekek az iskoldba 1épés iddszakaban, minél kevésbé
sikeriil az iskola nyelvi kovetelményeinek megfelelni, a gyermekek annal inkabb
kimaradnak/elmaradnak a tanitasi-tanuldsi folyamatokban val6 részvételbdl és ez egyenes aranyban
meg fog jelenni az egyre gyengiild iskolai teljesitményeikben is. Az iskoldba 1épéskor még elsésorban
a szobeli kommunikacié van eldtérben (szobeli szovegalkotas, hallas utani szovegértés, fonologiai
tudatossag), de ne felejtsiik el, hogy ezek a képességek adjak az alapot az irasbeli kommunikacid
elsajatitasahoz is!

Az osztalyokban egy nyelv (jelen esetben a magyar nyelv) kiilonbdzd véltozatait hasznalod
gyermekek tanulnak egytitt. A tanuldk iskolai eldmenetelét, az iskolai kovetelmények sikeres vagy
kevésbé sikeres teljesitését jelentésen befolydsolja, hogy az egyes tanulo altal birtokolt és alkalmazott
nyelvvaltozat mennyire kozeliti meg az iskola altal elvart és alkalmazott nyelvvaltozatot.”
(VEREBELYI, 2017: 69)

A bemutatni kivant kutatas egy 10 évvel ezeldtti (2012-13) vizsgalat Gjragondolasa a
megvaltozott nyelvi kornyezet kontextusaban. * A 2012-13-ban végzett kutatds eredményei
(VEREBELYI, 2019) azt mutattak, hogy az akkori kdznevelés az iskolaba 1épéskor megjelend, a nyelvi
kifejezés oldaldan mutatkozd egyéni kiilonbségeket nem tudta megfeleléen kezelni, az egyéni (és
csoportszintli) kiilonbségeket jelentdsen felerdsitette a kozépiskola kezdetére. A kutatas
megismétlésével célom annak a vizsgalata, hogy az iskolakban ma is tetten érhetd-e a nyelvi hatrany,
mennyire stagnaltak vagy éppen valtoztak a nyelvi hatrany megjelenési formai az elmult évtizedben.
A felvetett probléma megvalaszolasahoz az alapfokt képzés elsé szakaszaba 1€p6 gyermekek (1. 0.)
szobeli szovegalkotdsanak (nyelvi kifejezés) Osszetettségét, mennyiségi és mindségi mutatoit
tanulméanyozza. A tanulméanyban egy tervezett longitudinalis kutatas els6 (keresztmetszeti) mérési
szakaszanak eredményei keriilnek bemutatasra.

A nyelvi hatrany fogalma

Mivel a nyelvi kornyezet a kiilonb6z6 nyelvi repertoarokat egyenldtlentil jutalmazza, a kiilonb6z6
nyelveket, egy nyelven beliili nyelvvaltozatokat beszélok lehetnek eldnyben vagy hatranyban attol
fliggden, hogy nyelvi repertoarjuk* hogyan illeszkedik a nyelvi kdrnyezetiikhdz.®> A nyelvi kdrnyezet
véltozasai javithatjdk az egyén, vagy egyes tarsadalmi csoportok kildtasait példaul azaltal, hogy
novelik vagy csokkentik az iskolai sikerességet, a munkalehetdségek elérhetdségét, a munkahelyen
betoltott poziciot, a bérezés mértékét. (SHOTREN, 2017)

A nyelvi hatrany fogalméanak meghatirozdsa — figyelembe véve az errdl folyd szakmai
diszkurzust — négy lehetséges ok-okozati 0sszefiiggés mentén helyezhetd el. Az els6 megkozelités az
egyén nyelvi repertoarjat eréforrasként kezeli, melynek értéke attol fligg, masok milyen nyelvet,
nyelvvaltozatot beszélnek nyelvi kornyezetiikon beliill. A mdasodik megkozelités inkdbb arra
Osszpontosit, hogy az emberek mennyire elégedettek nyelvi kornyezetiikkel. Abbol indul ki, hogy az
emberek nagyobb nyelvi hatranyt szenvednek el attol fiiggden, hogy nyelvi okokbo6l milyen
mértékben korldtozottak a szdmukra értékesnek, fontosnak tartott dolgok megvalositasaban. A
harmadik ok-okozati viszony alapjan akkor tarthatunk valakit nyelvileg hatranyos helyzetiinek, ha
nyelvi repertodrja csokkenti az esélyeit a lehetséges erdforrdsokhoz, tarsadalmi javakhoz vald
hozzaférésben. A negyedik megkozelités (melyet a legjobbnak itélnek egyes szerzOk a fogalom
komplexitdsa és egyuttal flexibilitasa miatt) arra fokuszal, hogy a nyelvi repertoar milyen belsd
eréforrasokat (milyen képességeket) biztosit az adott nyelvi kdrnyezetben valdo minél sikeresebb

3 A nyelvi kérnyezetet meghatarozo tényezOk lehetnek: a digitalis médiahasznalat fokozott megjelenése a gyermekek
¢életének egyre koraibb szakaszdban, tarsadalmi szerkezet jelentds atalakuldsa, pandémia helyzet, kotelezd 6vodaztatas
bevezetése stb.

* A nyelvi repertoar kifejezés azon nyelvek, nyelvvaltozatok ismeretére vonatkozik, mely nyelveken, nyelvvaltozatokon
képes egy személy a szobeli és irasbeli kommunikaciora. (SHORTEN, 2016: 3)

® A nyelvi kdrnyezet azokra a nyelvi dimenziokra utal, melyben az emberek élnek, és a tarsadalom demolingvisztikai és
szociolingvisztikai jellemzdinek dsszességébol all. (GRIN, 2003: 178, idézi SHORTEN, 2016: 3)
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jelenléthez, tevékenységekhez. A nyelvi hatranyt pedig egyfajta ,.képességmegvonasként” értelmezi,
mely a bels6 forrasok kibontakozaséat nehezitheti. (SHOTREN 2017; NUSSBAUM, 2011)

Ha ebbe a négyes ok-okozati alapi rendszerbe megprobaljuk a magyar szakmai diskurzus
résztvevOinek megkozelitését elhelyezni, azt lathatjuk, hogy hazankban sincs egységes konszenzus a
nyelvi hatrany fogalmanak tartalmi meghatarozasaban.

JANK (2018) azt vizsgalta, hogy hogyan befolydsolja a nyelvi diszkriminacié a hazai és
hataron tali pedagogusok és pedagogusjeloltek értékelési szokasait. Arra a kdvetkeztetésre jutott,
hogy a tanuldi teljesitmény mérését és értékelését szdmos tényezd befolydsolja, torzitja, ilyenek
lehetnek a szocialis hattér, a beskatulyazas, a kiilso jegyek. Az értékelés pedig ,,nem a kivant tudast
tiikrdzi vissza, hanem a pedagogus errdl a tudasrol alkotott részben vagy egészben fiktiv elképzelését,
(...) Ebben nem kis szerep jut a nyelvi tényezoknek, vagyis annak, hogy milyen nyelvvaltozatban és
nyelvhasznalattal beszélnek a tanuldk.” (JANK, 2018: 164)

Barta Csilla (2015) a kovetkezOkben foglalja 6ssze a hazai helyzetet a nyelvi hatrany mint
fogalom hasznalataval kapcsolatban: ,,A ,,nyelvi hatrany” fogalma, gyakran Réger Zita nevének és
néhany tdle szarmazo, eredeti szovegkornyezetébdl kiragadott bekezdésének a kiséretében mara
kotelezéen megjelenik szinte minden oktatasi helyzetelemzésben, dm gyakran nem a cigany
gyermekek alacsonyabb iskolai teljesitményének, lemaradasanak, lemorzsoloddsi mutatdinak az
eltéré nyelvi, etnikai, szociokulturalis massagbo6l adodé magyarazé tényezdjeként, hanem a csaladi
hattérrel, rossz szocidlis helyzettel, a szegénységgel Osszefiiggd szimptomaként.” (BARTA, 2015)

Jelen vizsgalat a nyelvi hatranyt a SHORTEN (2017) és NUSSBAUM (2011) fentebb bemutatott
elvei alapjan értelmezi, arra fokuszalva, hogy az alapfoku oktatas elsd szintjére belépd gyermekek
elsajatitott nyelvi repertodrja milyen belsé erdforrasokat (milyen képességeket) biztosit az adott
nyelvi kornyezetben (jelen esetben az alapfoku oktatdsban) valdé minél sikeresebb jelenléthez,
tevékenységekhez.

A vizsgalati minta bemutatasa

Amint mar a bevezetében is jeleztem, jelen tanulmanyban megprobdlom a modszertanilag
megalapozott teriileteken a 2012-13-ban és a 2022-ben felvett vizsgélati anyagok eredményeit
osszehasonlitani. Igy sziikséges bemutatnom mindkét vizsgalat csoportjait, a csoportok kivalasztasi
szempontjait, hiszen az elmult tiz évben tobb fogalom a térvényi €s szakmai javaslatok alapjan
modosult.

1. tablazat: A 2012-13-as és a 2022-es vizsgalatok mintai

2012-13. 2022.
enyhén értelmi fogyatékos specialis tanulasi zavart mutato
tanulok (TA1) (n25) tanulok (SPTZ) (n22)
tobbségi tanulok (KO) neurotipikus tanulok (NT)
(n29) (n22)
szocialisan hatranyos helyzetli | szocialisan hatranyos helyzeti
tanulok (TA2) (n52) tanulok (HH) (n21)

(Forréas: sajat szerkesztés)

A 2012-13-as kutatasban 9sszesen 106 els6 osztalyos tanuld vett részt, dket harom csoportba osztva
vizsgaltam:

A, Enyhén értelmi fogyatékos/tanulasban akadalyozott tanulok (TA1)
B, Ep intellektust, hatranyos helyzetti, iskolaban gyengén teljesitd tanulok (TA2)
C, Kontroll csoport: atlagos vagy jo szocidlis/kulturalis hattert, tipikusan fejlodé tanuldk (KO)
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2022-ban azonban a jogszabalyi valtozdsok miatt nem tudtam szegregalt intézményekben tanuld,
enyhén értelmi fogyatékos tanuldi csoportot alkotni, mert az enyhén értelmi fogyatékossag
megallapitasaval kapcsolatban jelentds valtozast vezettek be 2014-ben:

,2Amennyiben az enyhe értelmi fogyatékossag megallapitdsara vagy kizarasara iranyul6 elso vizsgalat
sordn az orvosi adatok, szakértdi vélemény nem tdmasztjdk ald a fogyatékossag tényét (nem
allapithatd meg az ok), vagy ha a komplex vizsgalat (pszichologiai, gyogypedagdgiai, orvosi) alapjan
egyértelmiien nem tdmaszthat6 ala az enyhe értelmi fogyatékossag diagnozisa (hatareset, retardacio),
akkor a vizsgalatvezetd kezdeményezi a folyamatos figyelemmel kisérést. Sziikségességérdl a
vizsgald csoport véleményének figyelembevételével a bizottsagvezetd dont.” (15/2013. EMMI
rendelet® )

Ennek a rendelkezésnek kovetkezményeként a szegregélt oktatasi intézményekben (EGYMI)
rendkiviil lecsokkent az elsé osztalyt kezdd, enyhén értelmi fogyatékos tanulok szama, mert ezek a
gyerekek bujtatva, egyéb BNO kodok alatt (pl: BNO F 83, hogy gyogypedagogiai fejlesztésben
részesiilhessenek) a tobbségi altalanos iskolakban kezdték meg elsé osztalyos tanulmanyaikat. Ezért
az enyhén értelmi fogyatékos tanul6 csoport helyett egy 11j tanuldi csoportot emeltem be a vizsgalatba.
A Szakértdi Bizottsagok szakvéleménye alapjan specifikus tanuldsi zavar (SPTZ)' kategéridba
besorolt tanulok keriiltek a masodik vizsgélati csoportba. Fontos kiemelnem, hogy a specifikus
tanulasi zavart mutaté tanuldk ép intellektusu tanuldk, teljesitményiik nem Osszehasonlithaté az
enyhén értelmi fogyatékos (enyhe foku intellektualis képességzavart mutatd) tanulok
teljesitményével. Tehat ennek a két vizsgalati csoportnak az eredményei az elemzések soran nem
kertilnek 6sszehasonlitasra.

A tobbségi tanuld elnevezés helyett a neurotipikus® (NT) elnevezést fogom hasznalni,
melyben megjelennek a tobbségi tanuloként meghatarozott tanuldi csoport ismérvei (lasd fentebb),
de mar a mai szakmai szempontok alapjan megfogalmazva.

A szocidlis alapu hatranyos helyzet fogalma is valtozott éppen a 2013-as vizsgalat lezarasa
utan. A jogszabalyi véltozasok szlikitették az ebbe a kategéridba sorolhatd tanulok korét. Ahogy
VARGA (2013) fogalmaz a témaban irt tanulmanyéaban: a halmozottan hatranyos helyzetli gyermek
lett a hatranyos helyzetii gyermek. A valtozasok negativumai k6zott azt is felsorolja, hogy a torvényi
valtozas nem veszi figyelembe a tanulasi, magatartdsi és egyéb képességbeli hatranyokat, csak a
tarsadalmi hatranyok alapjan alkotta meg az 0 kategoridkat. Tehat a vizsgalati csoport elnevezése
marad (szocialisan hatranyos helyzetii tanulok-HH), de a kategodria tartalma differencialodott.

A vizsgéalatban résztvevd tanulok az orszag kiilonbozd teriiletein élnek és folytatjak
tanulményaikat (Gy6r és kornyéke, Pécs és kornyéke, Miskolc és kornyéke, az Eszak-alfoldi régio).

A vizsgalat modszertana

A vizsgalat célja annak feltarasa, hogy a gyermekkor valtozé nyelvi szocializacids kornyezete milyen
mértékben befolyasolja az els6é évfolyamot kezdd tanuldk nyelvi képességeinek expressziv (nyelvi
kifejezés) oldalat.

A kutatasi kérdés megvalaszolasahoz a 2022-ben els6 osztalyt kezdd, fentebb mar bemutatott
harom tanul6i csoport nyelvi produkciodit elemzem mennyiségi és mindségi valtozok mentén. Ezzel

® https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1300015.emm [2023.06.22.]

" A DSM-V (2013) referencia kézikdnyvben ajanlott kategoriak koziil a specifikus tanuldsi zavar tiinetegyiittest mutatd
tanuldi csoport (SPTZ) meghatarozast fogom a tovabbiakban hasznalni. (DSM -V 2013)

8 A neurotipikus kategoriat (a tovabbiakban NT jelolést fogom hasznélni) olyan személyek meghatarozasara hasznaljuk,
akiknek idegrendszeri fejlddése és allapota hétkdznapi értelemben ,,normalis”, illetve atlagos képességiik van beszéd 4ltali
informacié begylijtésére és a szocialis szerepkoriik meghatarozasara, szocialis kapcsolatok kiépitésére. A kifejezést
eldszor az autista kozosségek alkottak meg a nem-autista személyek jelolésére. Napjainkban azonban mar jelentéstartalma
kitagult és tudomanyos diszkurzusokban a tipikus kornyezetben, tipikus iitemben fejlodo, atlagosan teljesité
gvermekek/tanulok jelzojeként is hasznaljak.
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parhuzamosan pedig a nyelvi hatrany megjelenésében tetten érhetd valtozasok tendenciait fogom
bemutatni a 2012/13-as év (VEREBELYI, 2019) és a 2022-es vizsgalati anyagainak &sszehasonlitd
elemzése segitségével.

A vizsgalat soran a tanuldknak egy képsor alapjan kellett szoban egy torténetet elmesélniiik.
A szbbeli szovegalkotas soran 1étrejott szovegeket tizenegy nyelvi valtozé mentén vizsgaltam. A
vizsgalati eredmények feldolgozasanak elsé felében a fliggd (nyelvi) valtozok mennyiségi és
mindségi elemzése tortént meg. A vizsgalat sordn valaszokat kerestem arra a kérdésre, hogy milyen
szabalyszeriségeket fedezhetiink fel a fliggé valtozok mentén a tanuldcsoportok szdbeli
szovegalkotasaban, illetve vannak-e csoportspecifikus jellemzok a beszédprodukciok mennyiségi és
mindségi valtozdi mentén.

A fliggd valtozokon beliil harom csoportba soroltam a nyelvi valtozokat: lexikdlis szinten
vizsgaltam a mondatalkotashoz, szdvegalkotishoz felhasznalt szavak mennyiségét (OSS), szofaji
megoszlasat (TSZ, FSZ). Mondatszinten mennyiségi mutatoként a szovegalkotashoz felhasznalt
mondatok szamat (OSM) és a mondatok atlagos hosszat (AM) hasonlitottam 6ssze. Elemeztem a
mondatok szerkezetét is (OEM, OOM).

A nyelvi komplexitas vizsgalata érdekében mértem a tanul6i szovegekben a megnyilatkozasok
hosszat és Osszetettségét (MLU). Valamint a beszédprodukcidkat nyelvhelyesség szempontjabol is
feldolgoztam (GRM, AGRM).

Az eredmények bemutatasa

Az eredmények a tanuldi szovegek lexikalis, mondatszintli €s grammatikai szintli elemzései mentén
keriilnek bemutatasra. Minden alfejezetre érvényesek a kdvetkezd szempontok: Eldszor a 2022-ben
végzett vizsgalat eredményeit fogom bemutatni, majd ezeket az eredményeket Gsszehasonlitom a
2012/13-as vizsgalatkor kapott eredményekkel. Az Osszehasonlitds alapjan feltart tendenciak,
valtozésok adhatnak alapot a kutatasi kérdés(ek) megvalaszolasahoz.

Mivel az els6 vizsgélatban az egyik vizsgalati csoport az enyhén értelmi fogyatékos tanulok
csoportja volt, ezért az 6 eredményeiket nem fogom elemezni, dsszehasonlitani a tobbi csoport
eredményeivel. Az 6sszehasonlitasokat csak a hasonl6 kritériumok alapjan Iétrehozott, €p intellektusa
csoportok esetében lehet értelmezni, igy dsszehasonlithatonak vélem a 2012/13-ban TA2 roviditéssel
jelolt csoport és a 2022-ben HH réviditéssel jeldlt csoportok teljesitményét, hiszen mindkét csoport
az ¢ép intellektust, szocidlisan hatranyos helyzetli tanulokat jeldli az adott idészak definicioi alapjan.
Szintén Gsszehasonlithatonak tartom a 2012/13-ban KO roviditéssel és a 2022-ben NT roviditéssel
jelolt ép intellektusu, atlagos vagy jO szocidlis hattérbdl érkezé tanuldk csoportjainak nyelvi
teljesitményeit az adott fiiggd (nyelvi) valtozok mentén.

A tanuloi szovegek lexikalis szinti elemzése

Lexikalis szinten a gyermekek altal alkotott szovegeknél mennyiségi mutatoként kezelhetd, hogy
hany szo6t hasznaltak fel a teljes szoveg megalkotasdhoz. A 2022-es eredményeknél a harom vizsgalati
csoport rendkiviil hasonlo atlagokat ért el. A tanulok Osszesen 2186 db szét haszndltak fel
mondataikban, a legkevesebb szobol allo szovegben 14 db sz6 volt, mig a legtobb szobdl allo
szoveget 74 db szobdl alkotta meg az adott tanuld. A tartalmas szavak szdma (TSZ) 1389 db, mig a
szovegekben talalhaté funkcionalis szavak (FSZ) szama 777 db volt.®

% A sz6faji kategoridkat két nagy csoportba sorolhatjuk: Vannak az Un. tartalmas szavak, illetve a funkciondlis vagy
funkcioszavak. A segédige az tgynevezett funkcidoszavak csoportjanak tagja, melyek alapvetden kiilonboznek a tartalmas
szavaktol, a fonevektdl, igékt6l, melléknevektdl (és szamnevektol). A funkcidszavakhoz tartoznak a néveldk (a(z), egy),
a névmasok (6, mi), a ragok és névutok (-ban/-ben, mellett), a mellékmondatokat bevezetd szavak (hogy, vajon) és a
kotészavak (és, vagy).
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1. diagram: A tanul6i szovegek lexikalis szintli elemzésének eredményei

Osszes sz6 (0SZ) - Tartalmas szd (TSZ) - Funkcid szd
(FSZ) atlaga
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— (057 53,2 72,32 681 70,26 31,61 34 32 32,62
T5Z 26,32 29,67 29,96 29,81 20,11 21,41 20,3 20,73
FsZ 22,84 33,9 33,55 33,72 11,5 12,16 11,26 11,59

(Forras: sajat szerkesztés)

A 2022-es vizsgalat eredményei alapjan a harom vizsgalati csoport eredményei nem mutatnak
jelentds eltérést. Az eredmények alapjan gy tlinik, hogy az eltérd képességstruktura és az eltérd
szocialis hattér az elsé évfolyam kezdeti szakaszaban még nem befolyasolja jelentdsen a szdbeli
szovegalkotaskor aktivizalt szavak mennyiségét.

Azonban a két vizsgalat (2012-13, 2022) eredményeit Osszevetve szembetlind valtozast
lathatunk a szovegalkotashoz felhasznalt szavak mennyisége terén, a szovegalkotashoz felhasznalt
szavak szama (OSZ) 46,42%-kal csokkent. Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy a 2022-ben els6
¢vfolyamon tanulmanyaikat megkezdo tanulok (HH, NT) mondataik megalkotdsahoz fele annyi szot
aktivizaltak-hasznaltak fel, mint a 10 évvel ezel6tt iskoléba 1épd ép intellektusu tanuldi csoportokba
tartoz6 gyermekek (TA2, KO).

Szintén jelentds a kiilonbség a két vizsgalati szakasznal a szovegekben megjelend tartalmas
¢és funkcionalis szavak aranyaban. Mig a 2012-13-as vizsgalatndl a gyermekek szdvegeiben a
funkciondlis szavak (FSZ) ardnya volt a magasabb, addig a 2022-es vizsgalat adatai alapjan ez
megfordult: mara a tartalmas szavak (TSZ) magasabb megjelenési ardnya jellemzd a tanuloi
szovegekre.

2. tablazat: A tartalmas és funkciondlis szavak aranyanak valtozasai

2012-13. 2022.
TA2 KO HH NT
TSZ 41,02% | 43,99% | 62,97% 63,43%
FSZ 46,85% | 49,26% | 35,76% 35,18%

(Forras: sajat szerkesztés)
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Ez az aranyeltolodéas azt jelenti, hogy az elsé osztalyt napjainkban kezddé tanuldok szévegeikben
kevesebb névelodt, kotdszot, névmast, ragokat, névutdkat hasznaltak szovegeik megalkotdsdhoz. Ez
azonban a szovegek mindségi romlasahoz is vezetett — hiszen ahogy Pinker (2006) megallapitotta, ,,a
funkcioszavak a kristadlyosodott grammatika egy-egy darabja, elérajzoljak a nagyobb kifejezések
szerkezetét (...), és igy egyfajta allvanyzatot épitenek a mondat szamara.” (PINKER, 2006: 116)

A két vizsgalatnal egyetlen kozos tendenciat figyelhetiink meg: Az ép intellektust, szocialisan
hatranyos helyzetii tanulok (TA2, HH) a bemutatott nyelvi valtozok tiikrében nem mutatnak jelentds
lemaradast az atlagos/jo szocialis helyzetli tanulok (KO, NT) nyelvi teljesitményéhez képest.

A tanuléi szovegek mondatszintii elemzése

A tanuldk szovegeinek elemzése (mindkét vizsgélatra vonatkozoan) mondatszinten is megtortént.
Mennyiségi mutatoként a gyermekek szovegeit alkoté mondatok szama (OM) keriilt meghatéarozasra.
A 2022-es vizsgalatban 0sszesen 358 db mondatot alkottak a tanulok, atlagban 5,34 db mondatbol
épiiltek fel a szobeli torténetek. A legkevesebb mondatbdl 4ll6 torténet 3 db, a legtobb mondatbol 4lld
torténet 8§ db mondatot tartalmazott. A 2022-es vizsgalat harom vizsgalati csoportjanak eredményeit
tekintve nem taldlhatunk jelent0s kiillonbséget a szovegek megalkotasdhoz alkotott mondatok
mennyiségét illetden. Tehat az alapozd oktatasi szakasz elején sem a képességekben megjelend
kiilonbségek, sem a szocialis hattér kiilonbségei nem okoznak (ennél a nyelvi valtozonal) jelentdsebb
csoportszinten megjelenithetd teljesitményben eltérést.

2. diagram: A tanuloi szovegek mondatszintli elemzésének eredményei

Osszes mondat szama (OM) és az atlagos
mondathoszza (AM) atlaga

- 18
5 16
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2012 2022
TAl TAZ2 KO . SpTZ  HH NT .
atlag atlag
m—(OM 16,56 11,67 9,86 10,76 5,61 S5 504 5324
AM 6,5 917 7F.E3 552 563 6,34 552

(Forréas: sajat szerkesztés)

A mondatszintli mennyiségi mutatokat figyelembe véve azonban hasonld tendencidkat figyelhetiink
meg, ha a két vizsgalat (2012-13, 2022) eredményeit hasonlitjuk 6ssze. Ahogy azt a lexikalis szinten
is tapasztaltuk, a gyermekek kevesebb szot hasznaltak szovegeik megalkotasahoz. A szovegekben
talalhaté mondatok szdma az elmult 10 évben szintén jelentdsen csokkent a csoportok teljesitményét
figyelembe véve. Az OM mutatonal 40,28%-os csokkenés jelent meg. De nemcsak a szdvegeket
alkoté mondatok szama (OM) csokkent jelentdsen, hanem a megalkotott mondatok 4tlagos hossza
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(AM) is (azaz a mondatok kevesebb szobol épiilnek fel), az AM mutatonal 23,63%-os csokkenést
lathatunk az 6sszehasonlitasba bevont csoportoknal (TA2-KO, HH- NT).

Ahogyan azt a szavak mennyiségi mutatoi esetén lathattuk, a mondatok szdmanal is jellemzo,
hogy az ép intellektust csoportok (TA2-KO, HH-NT) teljesitménye egymashoz nagyon kozel esik.
A tanul6i szovegek mondatszintli vizsgéalatanak mindségi jelzéje lehet, hogy a tanulok milyen
szerkezetli mondatokkal szinesitették szobeli torténeteiket. Ez a nyelvi valtozo egytttal azt is mutatja,
hogy az elsd osztalyt kezd6 tanulok hol allnak a beszéd és nyelvelsajatitasi folyamatokban, milyen
fejlettséget értek mar el a kommunikécios képességek, ezen beliil a szobeli kommunikécio kozlési
oldalan.

3. diagram: A tanul6i szovegek mondatszerkezet szintii vizsgalatanak eredményei

Egyszerl es osszetett mondatok szazalékos aranya
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(Forras: sajat szerkesztés)

Ennél a nyelvi mutatonal a két eltérd iddben megvalosuld vizsgélatnal szinte ugyanazokat az
eredményeket kaptuk az ép intellektust csoportok teljesitményét figyelembe véve. Azaz mindkét
vizsgalatnal a résztvevd csoportok (TA2 — KO, NT — HH) kozel azonos aranyban alkalmaztdk az
egyszerli (EM) és az dsszetett mondatokat (OSM), a szovegekre (minimalis eltéréssel) az egyszerii
mondatok magasabb aranya jellemzd.

A mondatszerkezet szintjén tehat nem figyelhet6 meg semmilyen valtozas, mely jellemzden
megjelent az el6z6 nyelvi valtozok mentén, amikor a tiz évvel ezelbtti és a 2022-es csoportszintli
teljesitményeket 6sszevetettiik. Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy bar kevesebb sz6 felhasznalasaval,
rovidebb mondatokbol 4llo szovegeket alkottak a 2022-es vizsgalatban résztvevd tanulok, a
mondataik szerkezeti Osszetettsége nem mutat valtozo tendenciat.

A mondatszintli vizsgalatoknal alkalmazott kovetkezd nyelvi valtoz6 a mondat-
/megnyilatkozas-/kommunikacios egység hosszanak (MLU érték'%) értéke. Elsdsorban nemzetkdzi
vizsgalatok tapasztalatai alapjan elmondhato, hogy erds korrelacio all fenn az életkor és az MLU-

10 A 4tlagos megnyilatkozashosszt, azaz az MLU-t (Mean Length of Utterance) az 1900-as-as évek ota hasznaljak
gyermeknyelvi vizsgalatokban, NICE (1925) a valaszok atlagos hosszanak (MLR = Mean Length of Response)
segitségével mutatta meg a gyerekek atlagos nyelvi fejlettségét. Kezdetekben a szavak voltak az MLU méréegységei,
BROWN 1973-t6] morfémaszamban mérte az MLU-t.
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szam kozott, vagyis az €letkorral a megnyilatkozasok egyre hosszabbak lesznek (BROWN, 1973). Az
MLU érték alapjan képet kaphatunk a tanulok szintaktikai komplexitasanak fejlédésérdl, egyuttal a
kognitiv folyamataik, ezen beliil is a gondolkodési folyamatok Osszetettségének fejlodésérol is.

4. diagram: A tanuldk szintaktikai komplexitasanak (MLU) vizsgélati eredményei

MLU értek
14
S 12
2
= 10
P
= 8
2 6
z a
0 2012 2022
TA1 TAZ KO1 | 5pTZ  HH NT | .
atlag atlag
s LU min | 1,47 | 1,83 4 25 1,83 1,83
MLU max 7,36 12,42 11,5 65 7,16 6,18
MLU At 3,36 6,03 6,23 543 36 386 4,05 389

(Forras: sajat szerkesztés)

A 2022-es vizsgalat eredményeinek elemzése alapjan ennél a nyelvi valtozonal is érvényes a fentebb
mar megfogalmazott tendencia, miszerint az altalanos iskola alapoz6 szakaszanak kezdetén a tanulok
nyelvi komplexitdsat nem, vagy csak minimalis mértékben differencialjak (ép intellektus mellett) a
képességek miikodésében vagy szocialis hattér terén fennalld sajatossagok.

Az MLU nyelvi valtozd esetében szintén megjelenik a csoportok altalanos
teljesitményromlasa a tiz évvel ezel6tti (2012/13) és a mostani (2022) vizsgalati eredmények
Osszevetése alapjan. A nyelvi komplexitast is jelz0 MLU értéknél 40%-os pontérték csokkenést
talalhatunk. Ez a hétkdznapokban azt jelenti, hogy az elsd osztalyt kezdd tanuldk gyengébb
szintaktikai komplexitdsa csoportsajatossagtol fiiggetleniil nagyobb odafigyelést, koncentraltabb
fejlesztési folyamatokat kivan meg a tanitoktdl a kommunikacios képességek, ezzel szorosan
Osszefiiggésben allo kognitiv képességek terén.

A tanuldi szovegek nyelvhelyesség alapu elemzése

Az iskoldban a szobeli és irdsbeli produktumok mindségét jelezheti a mondatok grammatikailag
helyes (GR) vagy helytelen (AGR) megjelenitése. Ez az egyik legfontosabb értékelési szempont a
tanulok iskolai teljesitmények értékelésében.

Ebben a fejezetben a mondatok abbol a szempontbdl kerlilnek elemzésre, hogy mennyire
felelnek meg a magyar grammatikai szabalyok eldirdsainak. A fejezetben arra kerestem a valaszt,
hogy a tanuldi csoportok milyen mértékben tudtdk szdébeli szovegalkotdsuk soran a grammatikai
eldirasokat alkalmazni.'!

11 A mondatok nyelvhelyességi kategorizalasanak tovabbi alapjat adta a Magyar grammatika cimii konyv (KESZLER, 2017).
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5. diagram: A tanuldi szovegek nyelvhelyességi szempontt vizsgélatanak eredményei

Grammatikus-agrammatikus mondatok %-os aranya
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(Forras: sajat szerkesztés)

A 2022-es eredményeket elemezve elmondhatd, hogy itt is érvényesiil az a tendencia, miszerint a
csoportok teljesitményét jelentdsen nem befolydsoljdk a csoportokat jellemzd képességekben vagy
szocialis teriileten megjelend sajatossagok. Kiilonosen igaz ez a HH és NT csoportok eredményeinél.

A két vizsgalati szakasz eredményei kozott ennél a nyelvi véltozonal taldljuk a
legszembetlinobb kiilonbséget az ép intellektusu csoportok teljesitményét figyelembe véve. Mig az
elsd vizsgalat esetében (2012/13) a legnagyobb teljesitménykiilonbség ennél a mutatonal volt a két
¢ép intellektusu csoport k6zott (TA2, KO), addig 2022-re a két csoport kozotti (HH, NT) kiilonbségek
gyakorlatilag eltlintek.

3. tablazat: A nyelvhelyességi aranyok valtozasa a két vizsgalati idszak tiikrében

2012-13. 2022. valtozas mértéke
TA2 KO HH NT TA2 vs HH KO vs NT
GR 47,08 77,9 91,66 96,55 +44 .58 +18,65
AGR 52,92 221 8,34 3,45 -44,58 -18,65

(Forras: sajat szerkesztés)

A masik (talan még figyelemre méltobb) valtozas ugyanerre az iddszakra vonatkozdan, hogy a
gyermekek altal alkotott szovegek 2022-re ugrasszerti mindségi fejlodésen mentek keresztiil, mindkét
csoportnal 90% folotti a grammatikus mondatok aranya. A 2012-13-ban végzett vizsgélatnal ez volt
az a nyelvi valtozo, melynél leginkabb tetten érhetd volt a gyermekek nyelvhasznalatdban megjelend
kiilonbség, mely értelmezhetd volt az iskoldban megjelend nyelvi hatrany egyik lehetséges okaként.
Ez a lehetséges ok (jelen vizsgalati csoportra vonatkoztatva) tehat ma mar kevésbé van jelen az
iskolak mindennapjaiban.
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Osszegzés

Jelen tanulmanyban bemutatott kutatas arra a kérdésre kereste a valaszt, hogy napjainkban jelen van-
e az iskola alapozé szakaszaban a nyelvileg hatranyos helyzet. Tovabbi kérdésként meriilt fel, hogy
az utobbi tiz évben jelentdsen megvaltozott nyelvi kornyezet milyen mértékben és iranyban
modosithatta az iskoldban jelenlévd nyelvi hatrany folyamatait.

A kérdések megvalaszoldsahoz egyrészt elemzésre keriiltek a 2022-ben els6 osztalyt kezdd
tanulok szobeli szovegalkotasi produkcioi, a masodik kutatdsi kérdés megvalaszolasahoz pedig
Osszehasonlitasra kerliltek a friss kutatdsi eredmények egy hasonlé modszertannal, 2012-13-ban
megvalosult vizsgalat eredményeivel. A gyermekek szovegeit mennyiségi és mindségi nyelvi
mutatok segitségével elemeztem.

A 2022-es vizsgalati eredmények alapjan az a tendencia kdrvonalazddik, hogy a jelenlegi elsé
osztalyosok esetében (ép intellektus mellett) egyik nyelvi valtozonal sem talalhatd csoportspecifikus
eltérés. Azaz a képesség alapu (specialis tanuldsi zavar) és a szocialis hatranyos helyzet alapjan
fennallo sajatossagok nem okoztak jelentOs teljesitménybeli eltéréseket csoportszinten, legfeljebb
sztik keretek kozott differencialtak.

A tiz év kiilonbséggel elvégzett vizsgalati eredmények 0sszehasonlitdsa alapjdn azonban egy
jelentés mértékd, altalanos teljesitménycsokkenést talaltunk szinte minden nyelvi valtozé mentén,
egy kivételével.

A 2022-ben elsé osztalyt kezdd tanulokral? dltalanossigban jellemzd volt, hogy szébeli
szovegeiket kevesebb szd felhasznalaséval alkottdk meg. Ennek kovetkezményeként a szovegek
kevesebb mondatbol alltak, a mondatok atlagos hossza pedig szintén jelentdsen lerdvidiilt a tiz évvel
ezeldtti teljesitményekhez képest. A nyelvi komplexitas mutatdjaként értelmezett MLU értékben is
kozel 40%-os csokkenést tapasztaltunk.

A mondatok szerkezetének vizsgalata, tehat a gyermekek szovegeit alkotd egyszerli és
Osszetett mondatok aranya volt az egyetlen mutatd, mely nem véaltozott a tiz évvel ezeldtti aranyokhoz
képest. A tanulok mondataiban nagyjabol fele-fele aranyban van jelen mindkét mondatszerkezet.

A vizsgélat eredményeit figyelembe véve a legnagyobb valtozast a nyelvhelyességet vizsgald

nyelvi mutato esetében lathattuk. Mig 2012-13-ban a mondatok grammatikai megfeleldsége volt az
oka az iskolaban megjelend nyelvi hatranynak, addig 2022-re ez a lehetséges ok teljesen feloldodott.
A tanulok szovegei 90%-os nyelvhelyességet mutatnak csoporttdl fliggetleniil. Vajon ennek a
grammatikai alapt javulasnak a hatterében mi allhat? Eredményezhette ezt a javulast, hogy a tanulok
kevesebb szobol rovidebb mondatokkal, rovidebb és kevésbé komplex szovegeket alkottak, igy
alacsonyabb volt a hibazési lehetdség? Lehetséges-e, hogy a gyermekek ¢€letkorat nézve az egyre
koraibb iddszakban egyre nagyobb aranyban megjelennek a digitalis eszk6zok és az ezek altal
kovetett nyelvi mintdk okozhatjdk a mennyiségi és mindségi romlést, de a nyelvhelyességi mutato
ilyen mértékii javulasat? Ezeknek a kérdéseknek a megvalaszolasdhoz ujra kell tervezni, ki kell
sz¢lesiteni a kutatds modszertanat.
A meglévé eredmények alapjan azonban egy tendencia mindenképp figyelemfelhivo: az ép
intellektusu tanulok teljesitménye k6zott az oktatasi szakasz kezdetén még nincsennek athidalhatatlan
kiilonbségek, megfeleld pedagdgiai moddszertani kultiraval és pedagdgiai attitlid mellett az egyéni és
csoport szinten megjelend sajatossdgok nem lehetnek generaléi az iskolai nyelvi hatrany
megjelenésének.
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MADY REKA — HEGEDUS ROLAND

TOBBSEGI ES TANULASBAN AKADALYOZOTT 7. OSZTALYOS GYERMEKEK
BIOLOGIAVAL KAPCSOLATOS SZOASSZOCIACIOS VIZSGALATA A TESTVERSZAM MINT
HATTERVALTOZO MENTEN

Osszefoglalé:

Jelen kutatasban hetedik osztalyos, 34 tanuldsban akaddlyozott és 40 tipikus
fejlodésmenetii diak szoasszociacios kepességét hasonlitottuk ossze biologia tantargyban
kiilonbozo hattérvaltozok tiikrében. A tanulokkal elészor egy sajat osszeallitasu kérdoiv
felvetele tortént, ezt kovetéen egy perciik volt arra, hogy kiilonbozo hivoszavakra
asszocialjanak. A kapott adatok elemzését SPSS programban, ANOVA és kereszttabla
modszerekkel, valamint valtozok kialakitasaval végeztiik. Eredményeinkben jelentos
kiilonbségeket lathatunk a két tanulocsoport teljesitménye kozott, emellett ravilagithatunk
a tanuldk altal gyakran haszndlt kifejezésekre és problémdsnak vélt teriiletekre, valamint
ajanlasokat tehetiink tényezokre, amikkel elosegithetjiik a helyes ismeretek beépiilését.

Kulesszavak: szdasszociacio, tanulasban akadalyozott, tipikus fejlédésmenetii, biologia

Summary:

The current study compared the word association capacities of 34 pupils with learning
disabilities and 40 typical developmental pupils in seventh-grade biology in the context
of several background variables. During the first part of the research, a self-composed
questionnaire was recorded and after that the pupils were given one minute to associate
the catchwords. The data were analysed in SPSS program using ANOVA and crosstab
methods. The results show significant differences between the achievement of the two
groups of students. Furthermore, during the research we highlighted terms that pupils use
frequently and the areas of concern. Moreover, we can also make recommendations on
factors that can be used to help incorporate the right knowledge.

Keywords: word association, learning disability, typical development, biology

Bevezetés

A tanulok képességeinek, teljesitményt befolyasolo tényezdinek vizsgalata gyakori, de a tanulasban

akadalyozott és a tipikus fejlddésmenetli tanulok dsszehasonlitasara ritkabban kertil sor (SZABO, 2016;
HEGEDUS, 2020), pedig az egyiittnevelés egyre nagyobb hangsulyt kap (ZENTAI €s mtsai, 2013), mert
egyre tobb tanulasban akadalyozott tanulot integralnak tobbségi osztalyokba napjainkban (HEGEDUS,

2023a). A kutatasunkban a két tanuldcsoport 6sszehasonlitasat tiiztiik ki célul, mert az egytittnevelés

miatt fontos és aktudlis a téma vizsgalata, hogy az azonos osztalyfokon tanuldknak milyen

kiilonbségei vannak a természettudomanyos gondolkodas €s a szoasszociacios képességek terén.

Azaz, hogy a tanulok ismeretei kozott milyen kapcsolatokat taldlhatunk adott hivoszd kapcsan,

mennyi — a témahoz kapcsolodd — informacio jut a tanulok eszébe. A szdasszociacios tevékenység

elényOsebb, ha a tanulé minél tobb, a hivoszohoz egyértelmiien kapcsolodo valaszt ad meg, minél
kevesebb tévképzettel, igy a tanulmanyban ezt tekintjiik pozitivnak.

A szodasszociaciés modszer jelentds multtal rendelkezik, széleskorlien hasznaljak hazai és
nemzetkozi téren is a képességek vizsgalatara (TOTH — SOJANE, 2012; LACZKO, 2014; TIMUR, 2012).
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Gyakori és kedvelt a természettudomanyos témakban, melynek kapcsan problémat jelent az ismeretek
hibas elsajatitasa, tévképzetek beépiilése, amelyek 1étrejohetnek hétkoznapi tapasztalatok, de akar az
oktatas soran is (KOROM, 1997).

A tanulasban akadalyozott tanulok szdasszocidcios képességeinek vizsgalata kevésbé
jellemzo, a tipikus fejlddésmenetii tarsaikkal valo, ilyen jellegli 6sszehasonlitasara korabban még
nem keriilt sor, a kutatasunkat ezért is nevezhetjiik Gjszertinek. Célunk a két tanuldcsoport eredményei
kozotti kiilonbségek €s a teljesitményt befolyasold tényezok feltarasa. Emellett ravilagithatunk a
tanulok szamara nehezebben elsajatithatonak vélt ismeretekre is.

A tanulok képességeinek vizsgalata, jellemzo6 6sszehasonlitasok

A tanulok mentélis lexikonjanak feltérképezésére mar régdta irdnyultak kutatasok, aminek
kérdéseivel legfoképp a pszicholingvisztika foglalkozik (GOSY — KOVACS, 2001). Maga a mentalis
lexikon KOVACs Laszlo (2007) értelmezésében egy szotarhoz hasonlithato, ami a beszéd-, valamint
a nyelvi jelek 0sszessége (JAREMA — LIBBEN, 2007, idézi LACZKO, 2014).

A mentalis lexikon vizsgélatara alkalmas lehet a sz6asszociaciés modszer, amely nemcsak az
ismeretek, de a tévképzetek feltérképezésére is lehetoséget ad (SOJANE — TOTH, 2017). A tévképzetek
megjelenése komoly problémat jelent, tobb vizsgalat is rendelkezésiinkre all (Korowm, 1997, 2002,
2022; JUHASZ — MARKUS, 1999) a téma kapcsan. Ezek gyakran csak leir6 jellegli kutatasok, de
eredményeik meghatarozdak, mert olyan kérdésekkel foglalkoznak, hogy hogyan alakulnak ki a
tévképzetek, illetve, hogy hogyan lehetne ezeket korrigdlni (KOrROM, 2022). A tévképzetek
kialakulhatnak a hétkdznapi tapasztalatok, de az oktatis soran is, a probléma okét pedig a kutatok
azzal indokoljak, hogy a pedagogusok gyakran nem tudnak elég figyelmet forditani a tanuldk elézetes
ismereteire, tudasanak feltérképezésére (LEDBETTER, 1993, idézi KOROM, 1997; JUHASZ — MARKUS,
1999, idézi MALMOS, 2014). A szdasszociacios modszerrel viszont gyorsan és hatékonyan felmérhetd
a tanuldk tudasa, alkalmazéasat a tipikus fejlddésmenetii tanulok esetében mar tobb kutatas is
alatamasztja. Kiemelten kedvelt a természettudomanyos témakban, ezzel vizsgéltdk példaul az
6vodasok iddjarassal kapcsolatos ismereteit, mely sordn a két nem, valamint a korcsoportok
7-12. osztalyos tanulok levegdszennyezéssel kapcsolatos ismereteit (KLUKNAVSZKY — TOTH, 2009;
SOJANE—-TOTH, 2017), amiben megallapitottak a tananyagban aktualisan elsajatitott ismeretek hatésat,
valamint magasabb évfolyamban az asszociaciok szdma mennyiségben és mindségben is bdségesebb
volt (KLUKNAVSZKY — TOTH, 2009; SOJANE — TOTH, 2017). Viszont érdemes megemliteni, hogy az
utobbi vizsgalatban a kutatok a tizedik évfolyamot forduldopontnak tekintik, mert eddig gyarapodo,
ezt kovetden pedig csokkend asszociacio volt jellemz6 a didkok teljesitményére (SOJANE — TOTH,
2017). Az altalanos iskolasok biologiaval kapcsolatos tévképzeteit (MALMOS — REVAKNE, 2015) is a
szoasszociaciés modszerrel tartak fel, a kutatok nemcsak a tévképzetekre, de arra is ravilagitottak,
hogy hogyan korrigdljak és elézzék meg a tévképzetet. Nemzetkozi téren is szamos tanulmany
bizonyitja a modszer alkalmazhatdsagat a tanuldk, egyetemistak vizsgalatdban (CARDELLINI— BAHAR,
2000; NAKIBOGLU, 2008), példaul a fizikdval kapcsolatos fogalmakat érintd tévképzetek
feltérképezésében (TIMUR, 2012) is, de még a szdasszociacios modszer tanitds, tanulds €s az értékelés
folyamataban torténd hasznalatat is feltérképezték (KOSTOVA — RADOYNOVSKA, 2008) a kutatok.

A tanulasban akadalyozott tanulok korében viszont az ilyen jellegli vizsgalatok kevésbé
jellemzdek, aminek oka az lehet, hogy a képességiiket mas modszerekkel vizsgaljak (ZENTAI és mtsai,
2013). A két tanuldcsoport 0sszehasonlitasara is viszonylag kevés hazai példa van (SzABO, 2016). Az
egyik ilyen a szdaktivalasi folyamatok vizsgalata (MACHER, 2016), ahol ravilagitottak arra, hogy
jelentds lemaradast mutatnak a tanuldsban akadalyozott tanulok a szokincsiiket illetden, de gyakoriak
voltak még a féfogalmakon beliili tévesztések is. A rendszerezd képesség vizsgalata (ZENTAI és mtsai,
2013) soran a két tanulocsoport fejlodését illetd kérdésekre keresték a valaszt, valamint feltételezték,
hogy a tanulasban akadalyozottak fejlddésében a csaladi hattér kevésbé meghatarozo. Viszont olyan
tényezOk, mint példaul a testvérszam, hatdssal lehetnek a tanulok teljesitményére, mert korabbi
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vizsgélatok alapjan a tipikus fejlodésmenetii tanulok korében a tobb testvérrel rendelkezdk gyengébb
iskolai teljesitményt mutattak (ROBERT, 2004), mig az alacsonyabb testvérszam pozitivabban hat a
teljesitményre (COLEMAN, 1990, idézi IMRE, 2022). Nemzetkdzi szakirodalmak is ramutatnak arra,
hogy a tobb testvér hatranyként jelenhet meg, példdul a nagy testvérszam esetén fennall a
lemorzsolddas esélye (KALMIIN — KRAAYKAMP, 2003; DUSTMANN — VAN SOEST, 2007, idézi DE WITTE
¢s mtsai, 2013). Emellett érdemes megemliteni, hogy azokban a csalddokban, ahol egy testvér
lemorzsolddott, nagyobb a valdsziniisége a tobbi gyermek lemaradasanak is (LYCHE, 2010), igy
bizonyithatd, hogy a testvér tanuldi teljesitménye befolydsold szereppel bir a tobbi gyermek
teljesitményére. Tovabba dsszehasonlitasok torténtek még az induktiv gondolkodast illetéen (SZABO,
2016), amiben a szegregalt intézményben tanulok bizonyultak a leginkabb lemaradottnak, de
megemlitheté még a tanuldsi motivaciora irdanyul6 kutatas is (JOZSA — FAZEKASNE, 2007).
Osszességében a tanulasban akadalyozott és a tipikus fejlddésmenetli tanuldk
Osszehasonlitasara ritkan keriil sor, a szo6asszociacidos modszer viszont alkalmas lehet a két csoport
vizsgalatara és az eredmények Osszevetésére. A természettudomanyos témakban pedig érdekes
eredményeket kaphatunk, tekintettel arra, hogy napjainkban a tanulok érdeklédése a
természettudomanyok irant csokkenni latszik (MALMOS — REVAKNE, 2015; KOROM —Z. OR0SZ, 2020).

A Kkutatas célja, kérdései

A kutatas célja a két tanuldcsoport szdasszociacids képességének Osszehasonlitisa, mennyiség- és
mindségbeli kiilonbségek vizsgalata. A kutatasi kérdéseink kozott szerepel tovabba, hogy a csaladi
hattér (a testvérek szdma) hogyan befolyasolja a tanuldk teljesitményét. Emellett, céljaink kozott
szerepel még a tanulok tévképzeteinek vizsgalata, hogy melyek azok a hivoszavak, melyeknél a
legmagasabb a tévképzetek aranya.

Az alabbi hipotéziseket allitottuk fel a szakirodalom alapjan:

1. A tanulésban akadalyozott tanulok kevesebb helyes valaszt adnak meg egységnyi id6 alatt,
mint a tipikus fejlédésmenetii tarsaik.
2. A tdbb testvérszammal csokken a szoasszociaciok szama mindkét tanuldcsoportban.

A Kutatas leirasa

A kutatasban 74 hetedik osztalyos tanulo vett részt, a tipikus fejlddésmenetli didkok elemszama 40, a
tanulasban akadalyozott tanulok szdma 34 volt. A tipikus fejlddésmenetii tanuldk Szabolcs-Szatmar-
Bereg megye két kiilonb6zd intézményébdl, a tanulasban akadalyozottak esetében pedig Hajdu-Bihar
megy¢ébdl is voltak résztvevok, de itt sajnos akadt olyan intézmény, aki elzarkozott az adatfelvételtol.
A tanulok vizsgalatat a sziil6i beleegyezd nyilatkozat kitoltését kovetden kezdtiik el, tovabba a
tanulasban akadalyozott tanulok esetében odafigyeltiink arra, hogy szegregalt intézménybe jarokkal
végezziik el a vizsgalatot, mert ott mas mddszerekkel sajatitjak el az ismereteket (BANKI— HEGEDUS,
2021; HEGEDUS, 2023b, JUHOS — HEGEDUS, 2023).

Az adatok felvételére 2022 tavaszan keriilt sor, ennek elsd részét egy sajat Osszeallitasu
kérddiv felvétele képezte, amiben a demografiai hattérre, a természet szeretetére, tantargyi
kedveltségre és teljesitményre, valamint a bioldgia 6rdk mindségére iranyuld kérdések voltak
hangstlyosak. Ezt kovette a szabad szdasszociacid azon tipusa, amiben a hivoszo és a valaszadas
ideje elére meghatarozott. A tanuldknak egy-egy perce volt az allatok, névények és gombak orszaga
témakoroket érintd nyolc hivoszora (virdgos névények, viragtalan névények, orokzoldek, gombak,
emlosok, hiillok, ketéltiiek, bogarak) asszocialni (példaul: Sorold fel, mi jut eszedbe a biologiaban a
viragos noveny szorol!), azokat a szavakat felsorolni, amelyek a hivoszorol esziikbe jutnak. A
vizsgalat soran elhangzottak tudomanyosan helytalld, a hivoszavakhoz egyértelmiien kapcsolodo
szavak, valamint hibas elképzelések (emlosok: ,,tekndsbéka”, ,,kakas™), €s olyan valaszok is, amelyek
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a szabad szo6asszociacié soran nem tekinthetdek tévképzetnek, de tudomanyosan kevésbé relevansak.
Az elemzés soran harom kategoriat allitottunk fel: a hivoszavakra érkez6 Osszes valaszok atlagat, az
Osszes tévképzet atlagat, valamint sziikséges volt egy harmadik kategoéria, a tudomanyosan szorosan
nem kapcsolddo, de tévképzetnek sem mindsiilé véalaszok ardnya miatt, ezeket a kategoriakat
mindegyik hivoszo esetében alkalmaztuk. Az 6rokzoldek esetében példaul a tanuldk altal mondott
Osszes asszocidcid ardnyaba (5,75; 4,53) beleszdmitottuk az Osszes elhangzott valaszt, amibol
tévképzetnek mindsil (0,65; 1,26) példaul a ,,fi” vagy a ,,palmafa” asszocidcio. A tudomanyosan
szorosan nem kapcsolodd valaszok esetében (0,28; 1,35) megemlitheték példaul a tanulasban
akadalyozott tanuloknal a hivoszobdl kiragadott ,,z01d” szora flizott tovabbi asszocidciok, mint a
,haz”, falak”. A kapott eredményeket SPSS program, ANOVA ¢és kereszttdbla moddszereivel
elemeztiik.

Eredmények
A tanulok szoasszocidcios teljesitménye

A vizsgalat soran a két tanuldcsoport eredményei kdzott jelentds kiillonbségek voltak, példaul a tipikus
fejlédésmenetli tanuldk inkdbb a tananyagban elsajatitott ismereteket idézték fel, ezzel szemben a
tanuldsban akadalyozott didkok a hivdszavak kapcsan jellemzoket, példakat soroltak fel. A
tanuldcsoportok teljesitménye kozott mindhdrom kategoridban szignifikans kiilonbség volt: a tipikus
fejlédésmenetli tanulok egységnyi id6 alatt tobb valaszt adtak (p=0,017), de a tévképzetiik kevesebb
volt, mint a tanuldsban akadalyozott tarsaiknak (p=0,004), emellett a szorosan nem kapcsolodo és
tévképzetnek sem mindsiild asszociaciok atlaga is kevesebb volt (p=0,002), mint a tanuldsban
akadalyozott tanulok esetében (1. dbra). Ez azért is lehetséges, mert a tanuldsban akadalyozott didkok
figyelme a feladat végrehajtasa kozben gyakran elterel6dott, tobb olyan valaszt is adtak a
hivoszavakra, amelyek nem feltétleniil tartoztak a kategoridkhoz, illetve olykor kérdéses volt, hogyan
kapcsolddnak az el6z6 valaszokhoz, mégsem mindsiiltek tévképzetnek.

1. abra: A tanulok hivészavakra érkezett valaszainak atlaga. N=74, ***<0,001; **0,001 — 0,01;
*0,01 — 0,05

. L 6,28
Osszes asszociacio atlaga™
= 42,03
O tévképzet atlaga™* 1,63
sszes tévképzet atla
P & 12,38

Osszes szorosan nem kapesolodo, de h&gg

tévképzetnek sem mindsiild valasz atlaga** 438

m tipikus fejlédésmenetii tanulok ® tanulasban akadalyozott tanuldk

(Forras: sajat szerkesztés)
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Elemeztiik az alkategoridkat is, a hivoszavakra érkezett Osszes asszociaciot, dsszes tévképzetet és
Osszes szorosan nem kapcsolodo, tévképzetnek sem mindsiilé valaszok atlagat is, ezeket pedig két
témakorre bontottuk, a ndvények és gombak, valamint az allatok témakdrére (1. és 2. tablazat).

----- .

1. tdblazat: A tanulok szoasszociacidi a ndvények €s gombak témakdorében. N=74, ***<0,001;
**(,001 —0,01; *0,01 — 0,05

fo , . Tipikus Tanulasban .
Hivész6 Kategoria fejl('idgsmenetl'i akadalyozott Szign.
Osszes asszocidcio atlaga** 8,75 5,65 0,001
. . Tévképzetek atlaga 0,15 0,06 0,32
Viragos 7
névények Szorosan nem kapcsoulodo, de
tévképzetnek sem mindsiilé valaszok 0,08 0,59 0,012
atlaga*
Osszes asszociacio atlaga 5,40 5,12 0,75
Virdgtalan Tévképzetek étlaga : 1,85 2,88 0,154
novények ' S,zorosan nem kapc’:vq.loﬂdo,’ de
tévképzetnek sem mindsiilé valaszok 0,03 0,94 0,001
atlaga**
Osszes asszociacio atlaga 5,75 4,53 0,175
} Tevkepzetek atlaga™ 0,65 1,26 0,012
Orokzoldek Szorosan nem kapcsolédo, de
tévképzetnek sem mindsiilé valaszok 0,28 1,35 0,029
atlaga™
Osszes asszocidcid atlaga*** 915 5,12 0,000
Tévképzetek atlaga 0,43 0,53 0,057
Gombak Szorosan nem kapcsolodo, de
tévképzetnek sem mindsiilé valaszok 0,10 0,29 0,125
atlaga

(Forras: sajat szerkesztés)

A novények és gombak témakdrén belill érdemes kiemelniink, hogy tobb kategoridban, a virdgos
novények 0sszes (p=0,001) és szorosan nem kapcsolddo (p=0,012) asszociaciok, a virdgtalan
novényekre érkezett szorosan nem kapcsolodo (p=0,001) valaszok, az orékzoldek hivoszora érkezett
tévkeépzetek (p=0,012) ¢€s szorosan nem kapcsolodo (p=0,029) valaszok, valamint a gombdkra
érkezett Osszes (p=0,000) asszocidcid esetében szignifikdns kiilonbség volt a két tanuldcsoport
teljesitménye kozott.

A tanuldsban akadalyozott tanulok teljesitménye a virdgos novények hivoszonal (5,65) volt a
legjobb, foképp példakat mondtak, mint ,,r6zsa”, ,,ibolya”, ,tulipdn”, mig a tobbségi iskolas didkok
valaszaiban inkabb a tananyag tartalma volt érzékelhetd. A leggyakrabban elhangzott valaszaik kozott
a viragos novény részei voltak, a ,,gyokér”, ,,szar”, ,levél”, ,,porzo”. A hivoszora ugyan a tipikus
fejlédésmenetili tanuldk adtak meg tobb valaszt (8,75), viszont a tévképzetiik is tobb volt (0,15), mint
a tanulasban akadalyozott tanulok esetében (0,06).

A tipikus fejlédésmenetiiek a vizsgélat idején a bioldgia oraikon a gombak orszdaga témakort
ismételték, ez hatassal volt a teljesitménytikre is, valamint az elhangzott valaszok mindségére is. A
23, a ,tonk” pedig 21 alkalommal hangzott el. A tanuldsban akadélyozott tanulok korében is a
,mérgezd” hangzott el a leggyakrabban, 0sszesen 18 alkalommal, majd az ,.ehetd” valasz 15
alkalommal, ezt kdvetden pedig példakat, jellemzdéket mondtak.
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A legkevesebb valasz a tipikus fejlddésmenetiick korében a virdgtalan névények hivoszora
(5,40) érkezett, valamint mindkét csoportnal ebben a kategdridban volt megtaldlhatd a legtobb
tévképzet is (1,85, valamint 2,88), a szorosan nem kapcsolédo valaszokban pedig a tanulasban
akadalyozott tanulok valasza szignifikansan tobb (p=0,001) volt. A tévképzetek magas ardnyanak
tobbek kozt az lehet az oka, hogy a tanulok korében ezek az éldlények kevésbé népszertiek, kedveltek.

A tanulasban akadalyozott tanulokndl a legkevesebb valasz az drokzoldek hivoszora (4,53)
érkezett, valamint a tévképzetiik szama is szignifikdnsan tobb (p=0,012; 1,26). A tévképzeteik kozott
a leggyakoribb a ,,fli” valasz volt, ami 12-szer, mig a ,,feny6/feny6fa” valasz, ami csak 10 alkalommal
hangzott el. A szorosan nem kapcsolddo, de tévképzetnek sem mindsiild valaszok aranya jelentds volt
¢s ezuttal is a tanulasban akadalyozott tanulok adtak szignifikdnsan tobb valaszt (p=0,029; 1,35) a
kategodriaban.

Elemeztiik tovabba az allatok témakdrén beliili hivoszavakra kapott véalaszokat, amiket a
novények és gombak témakorénél lathaté modon kategoridkra bontottunk (2. tablazat).

*0,01 — 0,05
Tipikus .
Hivészo Kategoria fejl(’idI:'egmenet :kzlzllzilli; S()b;)I:t Szign.
Osszes asszociacio atlaga 8,28 7,74 0,633
Tévképzetek atlaga 0,43 0,79 0,075
Emlosok Szorosan nem kapcsolodo, de
tévképzetnek sem mindsiild 0,13 0,29 0,188
valaszok atlaga
Osszes asszociacio atlaga 6,28 4,26 0,053
Tevkepzetek atlaga** 0,70 1,79 0,004
Hiill6k Szorosan nem kapcsolodo, de
tévképzetnek sem mindsiild 0,08 0,26 0,287
valaszok atlaga
Osszes asszocidcio dtlaga* 5,35 3,53 0,030
Tevképzetek atlaga™ 1,25 2,03 0,048
Kétéltiek Szorosan nem kapcsolodo, de
tévképzetnek sem mindsiild 0,10 0,18 0,541
valaszok atlaga
Osszes asszociacio atlaga 7,33 6,09 0,210
Tévképzetek atlaga 2,18 3,03 0,228
Bogarak Szorosan nem kapcsolddo, de
tévképzetnek sem mindsiild 0,10 0,47 0,061
valaszok atlaga

(Forras: sajat szerkesztés)

Az éllatok témakorén beliil minddssze harom kategéridban volt szignifikans kiilonbség a
tanulocsoportok teljesitménye kozott: hiillok hivoszora érkezett tévképzetek (p=0,004) és a kétéltiiek
hivoszora érkezett dsszes asszociacio (p=0,030), valamint tévképzetek (p=0,048) atlagat illetden. A
témakoron beliil érdemes kiemelni, hogy a tanuldsban akadalyozott tanulok minden hivészonal
kevesebb asszocidciot, viszont tobb tévképzetet és tobb szorosan nem kapcsolddo valaszt produkaltak.

Mindkét csoportban a kétéltiiek hivoszora érkezett a legkevesebb valasz (5,35; 3,53). A
tévképzeteket illetden a tanulasban akadalyozott tanulok valaszaiban a ,.krokodil”, ,,10”, ,,teknds”
¢és ,,madar” szavak egyarant megjelentek. Meg kell emliteniink tovabba a hiillok hivoszora érkezett
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tévképzeteket, ahol a tanulasban akadalyozottak leggyakoribb asszociacidi kozott a ,,madarak”, a
,»golya”, de a ,,rak” is megjelentek.

A legjobb eredményeket az emlosék hivoszonal érte el mindkét tanulocsoport, itt talalhato a
legtobb valasz (8,28 és 7,74), valamint a legkevesebb tévképzet (0,43 és 0,79) is. Viszont meg kell
emlitenilink a bogarak hivoszonal a tévképzetek aranyat, mert mindkét csoportnal a bogarak hivoszora
érkezett a legtobb tévképzet (2,18; 3,03). A leggyakrabban eléfordulo tévképzetek mindkét csoportnal
a ,hangya”, ,,szunyog”, illetve a ,légy” voltak, aminek a hatterében tobbek kozt az is allhat, hogy
ugyan a biologia 6rdik alkalmdval kitérnek a rovar-bogéar témdéra, viszont vagy nem szereznek
elegendd ismeretet, vagy nincs hattértapasztalatuk a témaban, de az eredményekre magyarazatot
adhat egy korabbi kutatas is (MALMOS — REVAKNE, 2015), amely szerint a tanulok a hétkdznapjaikban
a rovarok ¢és a bogarak kozott nem minden esetben tesznek kiilonbséget.

A testvérek szama és a szoasszocidciok osszefiiggése

A kutatds soran kitértiink a csaladi hattér, tanulot koriilvevo kornyezet teljesitményt befolyasolo
szerepére is, de terjedelmi okok miatt csak a testvérek szamanak befolyéasolo szerepét mutatjuk be (2.
abra).

2. abra: A szbasszociacios képesség €s a testvérek szamanak 0sszefliggése. N=74, ***<0,001;
**0,001 —0,01; *0,01 — 0,05

70,0
60,0 >8.77 5527

50,0 44,06
= 41,00
40,0 37.60 38,33
30,0
20,0 o 2,00 I 1.41 00 3.92
10,0 > = 00
o Akz Hws AE2 Hw> BN

tipikus tanulasban tipikus tanulasban tipikus tanulasban
fejlodésmenetl akadalyozott fejlodésmenetii akadalyozott fejlodésmenetli akadalyozott

0-1 2-4% 4 felett

m Osszes szoasszoc1acio atlaga
m Osszes tévképzet dtlaga

Osszes szorosan nem kapesolodo, de tévképzetnek sem mindsiilé valasz dtlaga

(Forréas: sajat szerkesztés)

Az abrardl leolvashatd, hogy a 2-4 testvérrel rendelkez6 tanulok és a tobbi tanul6 teljesitménye kozott
szignifikans kiilonbség (p=0,046) volt. Jol lathato, hogy a tipikus fejlddésmenetii tanuldk esetében
magasabb testvérszdmmal csokken a valaszaik szama, azaz minél tobb testvérrel rendelkezik valaki,
annal kevesebb asszociaciot produkalt a vizsgéalat sordn, mig a tanuldsban akadalyozott didkok
korében azok adtdk a legtobb valaszt (44,06), akik 2-4 testvérrel rendelkeznek, a legkevesebb vélasz
(37,60) pedig azoktdl a tanuloktol érkezett, akiknek nincs, vagy csak egy testvérikk van.
Feltételezhetjiik, hogy a tanuldsban akadalyozott tanulok esetében az 0j informéacio elsajatitdsdban
hangsulyosabb lehet a testvérek szerepe, segitheti bizonyos ismeretek beépitését. Ehhez érdemes
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megvizsgalnunk a tévképzetek ardnyat, amely 0sszesitve a tipikus fejlédésmenetii tanulok esetében a
legkevesebb (6,65) az egykék és az egy testvérrel rendelkezdk korében, a legtobb (9,82) pedig a 2-4
testvérrel rendelkezok korében volt, mig a tanulasban akadalyozott didkok korében a 2-4 testvérrel
rendelkezoktdl érkezett a legkevesebb (11,41), a négynél tobb testvérrel rendelkezoktdl pedig a
legtobb (13,92) tévképzet. Vizsgaltuk tovabba az alkategéridkat, igy a tévképzetek atlagat tovabb
részleteztliik témakoronként is (3. és 4. abra).

3. abra: A testvérek szamanak teljesitményt befolyasolo szerepe és a tévképzetek a ndvények és
gombak témakdrén beliil. N=74, ***<0,001; **0,001 — 0,01; *0,01 — 0,05

5,5 5,00

2,5 i 2,09 2,12
20 : 1,67

15 1,20 051001 129 125

1.0 0.58 i 0.65 06708 067 0.58
0,5 0,08 0.19 0,00 0,00 0,18 0,06 . i 0,08

0,0 — - —_—

tiptkus fejlodésmenst tanulasban tipikus fejlédésmeneti tanulasban tipikus fejlodésmenetil tanulasban
akadalyozott akaddlyozott akadalyozott

0-1 testvér 2-4 testver 4 felett
m Viragos névények tévképzet Virdagtalan névények tévképzet Orokzoldek tévképzet Gombak tévképzet*

(Forras: sajat szerkesztés)

A novények és gombak témakdreén beliil részleteztiik az alkategoridkat, a kiillonbozd testvérszdmmal
rendelkezd tanulok teljesitményében szignifikdns kiillonbség volt a gombdk hivoszora érkezett
tévképzetek aranya (p=0,010) kozott.

A tipikus fejlddésmenetli tanulok esetében a virdgos novényeknél jol lathatd, hogy a
testvérszammal egyiitt nott a tévképzetek aranya (0,08; 0,18; 0,67), viszont a viragtalan novényeknél
a legtobb testvérszammal rendelkezé tanulok mondtak a legkevesebb (1,67), a 2-4 testvérrel
rendelkezOk pedig a legtobb (2,09) tévképzetet. Ugyanez lathatd az orokzoldek hivoszora érkezett
tévképzeteknél, azok produkaltak a legkevesebb tévképzetet (0,33), akiknek négynél tobb testvériik
van, a legtobb tévképzet (0,90) ismét a 2-4 testvérrel rendelkezOk korében volt. A gombak hivoszd
esetében a legkevesebb tévképzet (0,19) azokndl a tanuldknal volt, akiknek nincs, vagy csak egy
testvériik van, a legtobb (0,91) pedig ezuttal is a 2-4 testvérrel rendelkezok korében volt.

A tanulasban akadalyozott didkoknal a viragos névények esetében hasonldan alakultak az
eredmények, mint a tipikus fejlodésmenetli tarsaiknal, mert a testvérszdmmal egyiitt a tévképzetek
aranya is nétt (0,00; 0,06; 0,08). A viragtalan novényeknél azoknal a legmagasabb a tévképzetek
aranya (5,00), akiknek nincs, vagy csak egy testvériik van, mig a legkevesebb (2,12) a 2-4 testvérrel
rendelkezdk korében volt. Az érokzoldek és a gombdk hivoszavakra érkezett valaszokndl viszont az
lathato, hogy akiknek nincs, vagy csak egy testvériik van, ott a legkevesebb a tévképzet (1,20 és 0,00),
a legtobb tévképzet (1,29 és 0,65) a 2-4 testvérszdmmal rendelkezdknél volt megtalalhato.

Vizsgaltuk tovabba az allatok témakorét is, melynek eredményeit az a 4. abraban mutatjuk be.
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4. 4bra: A testvérek szamanak teljesitményt befolydsolo szerepe és a tévképzetek az allatok
témakorén beliil. N=74, ***<(0,001; **0,001 —0,01; *0,01 — 0,05
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m Emlosok tévképzet Hiillok tévképzet* * Kétéltiiek tévképzet Bogarak tévképzet

(Forras: sajat szerkesztés)

A vizsgélat soran részleteztiik az alkategoriakat az allatok témakdrén beliil is. A hiillok hivoszora
¢rkezett asszocidciok esetében szignifikans kiilonbség (p=0,002) volt az eltérd testvérszammal
rendelkezd didkok eredményei kozott.

A tipikus fejlodésmenetli diakok eredményei mindegyik hivoszonal masképp alakultak, mert
az emldsokre érkezett tévképzetekrél elmondhatd, hogy a legkevesebb (0,18) a 2-4 testvérrel
rendelkezOknél, a legtobb (0,54) pedig a testvérrel nem, vagy csak egy testvérrel rendelkezdk korében
volt. A hiillok tévképzeténél megallapithatd, hogy a tobb testvérrel rendelkezOk egyre tobb
tévkeépzetet produkaltak (0,50; 0,82; 2,00), mig a kétéltiieknél €s a bogaraknal hasonldan alakultak
az eredmények, mert a legkevesebb tévképzet (1,00 és 1,33) a négytdl tobb testvérrel rendelkezd, a
legtobb tévkeépzet (1,45 és 3,27) pedig a 2-4 testvérrel rendelkez6 tanuloktol érkezett.

A tanulasban akadalyozott tanuloknal az emldésék és a bogarak hivészavakra érkezett
asszociacidkat illetden hasonld eredményeket lathatunk, mert a legkevesebb tévképzetet (0,71 és 2,88)
a 2-4 testvérrel rendelkezdk produkaltak, mig a legtobb az emldsok esetében (0,92) a négytdl tobb
testvérrel rendelkezOktol, a bogarak hivoszora (3,20) pedig a legkevesebb testvérszammal rendelkezd
tanuloktol érkezett. Tovabba érdemes megemliteniink, hogy a négynél tobb testvérrel rendelkezd
tipikus fejlodésmenetli tanulocsoport kivételével mindenhol a bogarak hivoszo esetében volt a
legmagasabb a tévképzetek ardnya. A hiillok és a kétéltiiek hivoszavak esetében a legkevesebb
tévképzet (1,20 és 0,60) az egykék, vagy az egy testvérrel rendelkezok korében volt.

A fentiekben leirtak alapjan a tipikus fejlddésmenetli tanulok koziil tobb valaszt adtak meg
azok a tanulok, akik egykék, vagy csak egy testvérrel rendelkeznek, mig a tévképzetek megjelenése
a kategoriakban valtozo, viszont leggyakrabban a 2-4 testvérrel rendelkezdk korében fordultak eld.
Ez arra enged kovetkeztetni, hogy egyrészt a sziil6 sem tud elegendd figyelmet forditani az
informéciok helyes beépiilésére, de akar a testvértdl hallott téves informacidk is allhatnak ennek
hatterében, viszont esetiikben négy kategoridban is eléfordult, hogy a legtobb testvérrel
rendelkezdknek volt a legkevesebb tévképzetiik.
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A tanuldsban akadalyozott tanuloknal a 2-4 testvérrel rendelkezOk adtak meg a tobb valaszt
¢és ugyan a kategoridkban naluk is valtoz6 eredményeket lathatunk, szamukra mégis elénydsebb lehet
a testvér jelenléte, aki segitheti az ismeretek, informéciok helyes beépiilését. A vizsgalatban nem
tértiink ki arra, hogy a tanulok hanyadik helyet foglaljak el a testvérek soraban, de feltételezhetd az
1d6sebb testvérek befolyasolo szerepe.

Osszegzés, kovetkeztetések

A kutatdsunkban 7. osztilyos tanuldk szdasszocidcios képességeit vizsgaltuk a tanuldsban
akadalyozott ¢és a tipikus fejlédésmenetli tanulok korében, majd Osszehasonlitottuk a kapott
eredményeket. A szakirodalmak alapjan megfogalmazott hipotéziseink a tanuldk szodasszocidcids
képességére, valamint a testvérszam ¢€s az asszociacios képesség dsszefliggésére iranyultak.

Az els6 hipotézisiink igazolodott, mert a tanuldcsoportok szoéasszociacios teljesitménye kdzott
szignifikans kiilonbségek voltak €s a tanuldsban akadalyozott tanulok egységnyi id6 alatt valoban
kevesebb helyes vélaszt adtak meg a hivoszavakra, mint a tipikus fejlédésmenetii tarsaik.

A két tanulocsoport teljesitményét illetden a testvérek szamara vonatkozo hipotézisiink nem
igazolodott, mert a tipikus fejlodésmenetiicknél a tobb testvérszdm negativan befolyasolja a
teljesitményt, de a tanuldsban akadélyozott tanulok esetében — ugyan nem jelentheté ki minden
hivoszo esetében — vannak kategoridk, ahol a 2-4 testvérszammal rendelkezék jobb eredményeket
érnek el.

Osszességében, a kutatasunk ujszeriinek szamit, mert a szdasszociacios vizsgalat inkabb a
tipikus fejlédésmenetli tanulok esetében jellemzd, a két csoport ilyen jellegli dsszehasonlitasa eddig
még nem tortént meg. A vizsgalatunk soran ravilagitottunk a tanuloknal gyakran eléfordul6 szavakra,
kifejezésekre, amelyek a tanuldsban akadéalyozottak esetében leginkdbb példak és jellemzdk, a tipikus
fejlédésmenetiick esetében pedig foképp a tananyagban elsajatitott informaciok voltak. Szignifikans
kiilonbség volt a két tanulocsoport teljesitménye kozott, valamint ravilagithattunk a teljesitményt
befolyasold tényezdk egyikére, ami esetében szintén fellelhetdek voltak bizonyos kiilonbségek.

A kutatas tovabba lehetOséget ad szamunkra, hogy ajanlést tegylink tényezdokre, melyekkel
novelhetd lesz a tudomanyosan helytalld asszociaciok szdma, igy kevesebb tévképzet épiil be az
ismeretelsajatitas soran. Tovabbi célunk a kutatas bdvitése, mert az alacsony elemszam miatt nem
tehetiink teljesen altalanosité megallapitdsokat. Bovithetjiik az elemszamot tobb térség tanuldinak
bevonasaval, akar egy orszagos szintli kutatas végzésével, ami tobb kutatds alapja is lehet, de tobb
korosztalyban és tobb tantargy esetében is elvégezhetd a vizsgalat. Tovabbi célunk a pedagdgusok
bevonasa a vizsgalatba, mert egyrészt ez komplexebbé tenné a vizsgalatot, valamint dsszetett képet
kaphatunk a pedagdgus és az altala tanitott didkok fogalmi haldjarol. Emellett a vizsgalat azért is
lehet érdekes, mert a szegregalt intézményekben gyogypedagdgus, mig a tobbségi iskolakban
biologia szakos pedagdgus tartja mas-mas modszerekkel az ordkat. A késobbi kutatisoknal a
szbasszociacios tesztet kovetden akar egy interju is megvalosulhat, ami kapcséan a tanulok kifejthetik,
hogy adott hivoszonal miért azokat a valaszokat adtak meg, ezzel segitve a tévképzetek minél
atfogobb vizsgalatat.

A fentieket Osszegezve, a kutatas szélesitette a tanuldsban akadalyozott és a tipikus
fejlddésmenetl tarsaik Osszehasonlithatosdganak a korét, ezzel bdvitette a szoasszocidcids modszer
felhasznalhatosagat. Ujabb eredményeket kaptunk egyrészt a didkok képességeirdl, illetve tjabb
tévképzetek feltarasara is sor kertilt, ami lehetdséget adott ravilagitani a problémat jelentd teriiletekre,
masrészt a teljesitményt befolyasold tényezokrdl is komplexebb képet kaptunk, ami lehetdve teszi a
jelenlegi vizsgalat kiterjesztését, valamint Gijabb kutatasokat alapozhat meg a témaban.
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BAJZATH ANGELA — BERECZKINE ZALUSZKI ANNA — LEHMANN MIKLOS — AGGNE
PIRKA VERONIKA

AZ INTERKULTURALIS KOMPETENCIAK FEJLESZTESE A PEDAGOGUSKEPZESBEN —
LATKEP PANDEMIA UTAN

Osszefoglalo:

Az Erasmus+ KA2 stratégiai partnerségek - "I. ECEC - Interkulturalis kora gyermekkori
nevelés és gondozas: Curriculum Design for Professionals" (2018-1-HUOI-KA201-
047763) nemzetkozi projekt keretében a jelen tanulmany szerzoi kiilfoldi partnereikkel
egylittmiitkodve a befogadas lehetoségeit vizsgaltik a kora gyermekkori intézményes
oktatds kontextusaban.

A kutatasban részt vevo egyetemekkel (Firenzei Egyetem, UNIFI, Briisszeli Foiskola,
Erasmus Hogeschool) a pedagogusképzés és a szakmai tovabbképzés teriiletén felmeriilo
képzesi igények feltardasa utan kidolgoztunk egy képzési programot a kora gyermekkori
neveldk szamara az inkluziot tamogato képzési programra.

Az elméleti hatteret az adta, hogy az elmult években a koronavirusjarvany komoly
kihivasok elé allitotta a kisgyermekkori nevelést. A kutatas célja az volt, hogy
megvizsgaljuk, hogyan reagaltak a bolcsédék a kialakult helyzetre, és hogyan hatott ez a
nehéz helyzet az interkulturalis nevelésre.

A tanulmany az I.ECEC projekt keretében kvalitativ kutatasi modszerekkel vizsgalta a
COVID-19 jarvany hatasat és a kisgyermeknevelok reakcidit. A kérddives kutatast a
Jozsefvarosi Egyesitett Bolcsodék kisgyermekneveldi korében valositottuk meg.

Kulesszavak: koragyermekkori pedagogusképzés, interkulturalis kompetencidk,
befogadas, intézményi gyakorlat

Summary:

In the Erasmus+ KA2 Strategic Partnerships - "I. ECEC - Intercultural Early Childhood
Education and Care: Curriculum Design for Professionals' (2018-1-HU01-KA201-
047763) international project, the authors of this article, in collaboration with their
foreign partners, investigated the potential for inclusion in the context of institutional
early education.

Together with the universities involved in the research (University of Florence, UNIFI,
College of Brussels, Erasmus Hogeschool), we developed a training programme for early
childhood educators to support inclusion after identifying training needs in the field of
teacher education and in-service training.

The theoretical context was provided by the fact that in recent years the coronavirus
epidemic has presented serious challenges for early childhood education. The aim of the
research was to investigate how nurseries have responded to the evolving situation and
how this difficult situation has affected intercultural education.

As part of the L ECEC project, the study examined the impact of the COVID-19 pandemic
and the responses of early childhood educators. The study was based on a qualitative
method of research. A questionnaire survey was carried out among the early childhood
educators of the Jozsefvaros Unified Nurseries (JEB).

Keywords: early childhood educators, intercultural competences, inclusion, institutional
practice
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A kutatas hattere

A COVID-19 jarvanyhelyzet hirtelen valtozasokat idézett eld6 a korai gyermekkori nevelés és
gondozas (ECEC) gyakorlataban. A gyorsan bevezetett biztonsagi ¢s higiéniai intézkedések hatassal
voltak a napi tevékenységek szervezésére, ami negativumokat is magéval hozott, példaul a személyes
kapcsolattartas hianyat a csaladokkal és a higiéniai eldirasok kovetkeztében csokkent a baratsagos
légkér megteremtésének lehetdsége. Ugyanakkor a kihivasok mellett pozitiv valtozasok is
megjelentek a bolcsddei gondozas és nevelés terén. A valsaghelyzet 6sztondzte a szakembereket,
hogy 1j nézOpontokbol kozelitsék meg a bolcsddei munkat, és kreativ megoldasokat talaljanak a
csaladokkal valo kapcsolattartdsra. Az online platformok segitségével Gj modokat alakitottak ki,
példaul online gyermekfoglalkozasok €s egyéni telefonhivasok forméjaban. Ez lehetévé tette, hogy a
szakemberek szorosabb koteléket alakitsanak ki a tdvol €16 csaladokkal.

Az .LECEC projekt a kisgyermeknevelOk képzésén keresztiil a befogadas eldsegitését tiizte ki
célul, kiilonosen hangsulyt fektetve a kiilonboz6 kulturalis hatterti gyermekek sziileinek megfeleld
tajékoztatasara ¢és az esetleges kérdéseik részletes kielégitésére. Ugyanakkor kutatasunk
eredményeként nem tudunk egyértelmi kovetkeztetéseket levonni arra vonatkozoan, hogy a
kisgyermekneveldk sziildk felé iranyulo aktiv hozzaallasa a képzés hatdsara valtozott-e, vagy hogy
melyek a mar a képzes elott is meglévo attitlidok megnyilvanulésai.

Ebben a tanulmanyunkban azt elemezziik, hogy a pandémia, mikdzben eddig nem latott
kihivasokat és egyben komoly lehetdségeket is hozott az ECEC teriiletére, hogyan valtoztatta meg a
kisgyermeknevelok hétkéznapjait, milyen hatdssal volt a nevelésre és a kisgyermekneveldk
kompetencidirdl valo képzésfejlesztdi gondolkodasra. A gyakorlat megujitasanak sziikségessége a
szakemberek és csalddok kozotti kapcsolat erdsitését szolgalhatta, ugyanakkor a jovobeni teenddket
¢s sziikséges fejlesztéseket is lathatdva tette.

A tanulmany kutatasi médszerei és megkozelitései

A tanulmany a COVID-19 pandémia hatdsat és a kisgyermekneveldk reakciodit vizsgalta az .LECEC
projekt keretében. A tanulmany kvalitativ kutatasi mddszerekre épiilt, melyek célja a mélyebb
megértés és Osszefliggések feltardsa volt.

Az adatgylijtés soran két kérdoéves kikérdezést végeztiink, valamint interjukat készitettlink és
megfigyelésekkel probaltuk feltarni a kisgyermeknevelSk tevékenységeinek valtozasat a képzés
hatdsara. A kérddives kikérdezést a képzések elején €s végén végeztiik el. A kérdbivek kitdltésére
2020. januar 16-26-ig, illetve 2020. janius 29-julius 10-ig volt lehetdség, N=40, életkori atlaguk 40,6
¢v, valamennyien ndk ¢€s a 8. keriileti egyesitett bolcsédékben dolgoznak.

Kvalitativ interjuk segitségével mélyebb betekintést nyertiink a kisgyermeknevelok
attitidjeibe, a projektre valo reagéalasukba, valamint az j gyakorlatok és kommunikécios formak
kialakitasaba. Az interjuk révén a szakemberek tapasztalatai, gondolatai és érzelmei is reprezentalva
lehettek.

Az adatokat tartalomelemzés segitségével dolgoztuk fel. A tartalomelemzés, az interjik és
megfigyelések soran rogzitett informaciokat szétvalogattuk és kategorizaltuk. Ezaltal lehetdség nyilt
az ismétlodo témak, trendek és Osszefiiggések azonositdsara. A kategorizalas soran torekedtiink az
adatok megbizhatosagara és az objektivitas fenntartasara.

A kutatas egyik korlatjaa COVID-19 jarvanyhelyzet soran a kdvetd empirikus kutatas hianya,
amely nem tette lehetdvé a kozvetlen kapcsolat felallitasat a kisgyermekneveldk sziildkkel valo
munkadja és a képzés hatdsai kozott. A kutatds bemutatasa soran kitértiink erre a kérdésre és felhivtuk
a figyelmet arra, hogy tovabbi vizsgalatokra van sziikség a témaban.

Osszességében a tanulmény kvalitativ kutatasi modszerek felhasznalaséaval értékeli a COVID-
19 pandémia hatasat a kisgyermeknevelok munkdjara €és a kialakult ) gyakorlatokra az I.LECEC
projekt keretében. A kvalitativ megkozelités lehetové tette a mélyebb betekintést a résztvevok
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tapasztalataiba ¢s érzéseibe, azonban a kutatds hidnyossagaira is ravilagitott, amelyek tovabbi
vizsgalatokat igényelnek.

A kutatas elméleti kontextusa

A kisgyermekek személyiségének, identitasanak formalasaban jelentOs szerepet jatszik a mindennapi
kulturdlis kornyezet. Kiilondsen igaz ez az intézményes nevelés teriiletén, ahol mar egészen kis kortol
kezdve kozosségben, a tarsak és felndttek altal kozvetitett kultaraban, kulturalis termékek széles
valasztékaban, kiilonféle tevékenységekbe agyazottan szereznek élményeket. Stuart Hall (1997)
elmélete szerint a felndvekvd gyermek sajat, belsé vildga, valamint az 6t koriilvevo kiilsd, tarsas-
kulturalis kornyezet kozott a formaldodd személyiség kulturdlis vonatkozdsai biztositanak
Osszekottetést, ezek a sajatossagok pedig a kulturalis hatasok nyoman jonnek létre. A kulturalis
termékek kindlata széles spektrumon nyujt olyan szimbolikus eszkézoket (beleértve a nyelvvel, a
nyelvi és mas csatornakon zajlé kommunikacioval, igy képekkel, vizualis €s auditiv jelzésekkel,
mozgoképekkel, torténetekkel, valamint a legkiilonbdzObb technikai és kulturalis termékekkel
Osszefiiggd eszkozoket, vagy éppen az épitett kdrnyezet elemeit), amelyek hozzasegitik a gyermeket
sajat identitasanak kialakitasdhoz. A koragyermekkortol kiépiil tehat egyfajta interakcio a gyermek és
a kulturdlis kornyezet kozott: a gyermek aktiv cselekvd egy jelentésteli kulturalis kdrnyezetben.

A bolcsddei kornyezet kialakitasanal figyelembe kell venni a mai tarsadalmak heterogenitdsat.
Mar maga a modern eurdpai tarsadalom is széles kulturdlis kindlatot képvisel; emellett pedig a
bolesddei csoport akar minden tagja kiillonb6z6 kulturalis értékeket hordozo csaladbol érkezhet. Az
inkluziv gyakorlat, a kiilonbségeket elfogadé és kezelni képes gondozéi attitlid azonban nem csupan
a gyermekekkel szembeni felelsség kovetelménye €s az egyéni csaladi-kulturalis értékek tiszteletben
tartdsanak kovetkezménye, hanem egyben a személyiség formalodasahoz adott segitség, a megfeleld
koriilmények biztositdsdnak igénye. Ennek a szemléletnek koszonhetéen az identitds kulturalis
vonasai egy befogadd, a heterogenitast tudatosan szem el6tt tartd intézményes kornyezetben
formalodhatnak, €s biztosithatok azok az egyéni fejlddési utak, amelyek kezdetei ugyancsak ehhez
az ¢életkorhoz kapcsolodnak. Korabbi kutatdsok kimutattdk, hogy bolcsddei programok jelentds
mértékben igazodnak az adott tarsadalom kulturalis sajatossagaihoz (SPODEK — SARACHO, 1996).

A koragyermekkor tovabbi életesélyeket meghatarozo jellege nem Uj keletli paradigma
(BRITTO €s mtsai, 2011; VANDENBROEK, 2007; CORSARO, 2000; DURLAK, 2010). A koragyermekkori
intézményes nevelés jelenti a kisgyermek szamara az els@ kozoOsségi teret, a tarsas viselkedés
szabdlyait, alapjait ebben a korban sajatitjak el a gyermekek (NICHOLSON — WISNESKI, 2020;
PONGUTA, 2019). Sziikség van arra, hogy a tarsadalom nyitott, elfogad6 és befogadd legyen a mas
kultarakbol szarmazok értékei irant. Integracidjuk timogatasa a pedagogusok feleldssége (DARRAGH,
2007). Annak érdekében viszont, hogy az intézményes tdmogatas 1épést tudjon tartani a tarsadalmi
valtozasokkal, a pedagogiai munka folyamatos megtjulasara van sziikség ezen a teriileten is.

A tarsadalom szempontjabdl a koragyermekkori interkulturalis nevelés teriileteinek kiemelt
jelentdségiik van, hiszen ebben az életkorban alakul ki a gyerekek személyisége, elkezdik tanulni a
tarsas viselkedés szabalyait. Az interkulturalis nevelés teriiletein végzett nevel6i munka segit abban,
hogy elfogadobbak és befogadobbak legyenek mas kultarak irant.

Mindezek tiikrében a koragyermekkori nevelést biztosité intézmények tarsadalmi szerepe
egyre inkdbb meghatarozova valik, ezért a teriileten dolgozé pedagdgusok tudasa fontos szerepet tolt
be a hatranycsokkentésben. A bolcsddei szolgéltatadsokban dolgozok szamara kiilondsen fontos az
interkulturalis kompetencidk fejlesztése, hogy hatékonyan tudjanak kommunikélni a kiilonb6zd
kultaraja gyermekekkel és csalddokkal.

Az elmult években a koronavirus-jarvany komoly kihivasokat jelentett a koragyermekkori
nevelésben, igy fontos megvizsgalni azt, hogy hogyan reagaltak a bolcsédék a helyzet alakulédsara, és
hogy milyen hatédssal volt ez a nehéz helyzet az interkulturdlis nevelésre. Jelen tanulmény irdi az
Erasmus+ KA2 Stratégiai Partnerségek — ,,.ECEC — Intercultural Early Childhood Education and
Care: Curriculum Design for Professionals” (2018-1-HUO01-KA201-047763) nemzetkozi projektben
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kiilfoldi partnereikkel egyiittmiikddve azt vizsgaltak, hogy milyen lehetdségei vannak a befogadasnak
a koragyermekkori intézményes nevelés keretei kozott. A tanulmany szerzdinek szandéka, hogy az
elvégzett kérddives kutatdsok eredményei alapjan felvazoljak azokat a tényezdket, amelyek
segithetnek az intézményeknek abban, hogy a jovOben jobban felkésziilhessenek a hasonld
kihivasokra.

Az interkulturalis nevelés és gondoskodas olyan kiemelt teriilet, amelyre a COVID-19
pandémia idészaka még inkabb ravilagitott. Az [.LECEC projektben résztvevo egyetemi oktatok
kifejlesztettek egy oktatdsi programot, jol haszndlhaté modszertant az interkulturdlis nevelés
bolcsddei teriileteire, kiindulva abbol a tarsadalmi realitasbol, hogy a gyermekek jelenkori
kornyezetében jelentds aranyban talalhatok tobbféle kultirabol szarmazo elemek.

Az .LECEC képzési programjanak kidolgozéasa a résztvevd modszerrel végzett akcidkutatas
(AR) keretében tortént, amely lehetdvé tette a pedagogusok, a neveldk aktiv részvételét, a témahoz
valo hozzaallasuk jobb megismerését €s az Onreflexids folyamataik tdmogatasat. Ezaltal az AR
Osszekapcsolta a kutatast a szakmai fejlodéssel.

Képzésfejlesztés az interkulturalis kompetenciak tamogatasara

A kutatasban résztvevd egyetemekkel (az UNIFI Firenzei Egyetem, az ERASMUS Hogeschool
briisszeli foiskola) folytatott k6zos munkéban sikeriilt feltarni a képzési igényeket a pedagogusképzés
¢s tovabbképzés teriiletén, ezutan a kisgyermekneveldk szdmara a befogadds tdmogatdsara
kidolgozasra kertilt egy négy modulbol allo képzési program, melynek célja, hogy segitséget nyujtson
a befogadobb ¢és inkluzivabb bolcsédei kornyezet kialakitasdban, a gyermekek kulturalis
sokszinliségének elfogadasaban, az egyenld esélyek megteremtésében.

A kutatas keretében kidolgozott tovabbképzés négy f6 modulra tagolodik. Az elsé modul az
Osszetett és sokszinli tarsadalom megismerésével foglalkozik: a kisgyermekek jellemzett komplex
kulturalis kornyezetének leirdsaval, a kulturalis hatasok sokféleségével, a tarsadalmi és kulturalis
kiilonbségek kezelésével, a szegregacio jelenségével, valamint az integracios feladatokkal. A masodik
modul témdja a bolcsddei szolgalatdsokban megjelend sokféleség: eldtérbe keriilnek a tarsadalmi és
csaladi diverzitasbol eredd kérdések, a sokféleség kiilonbozd formainak eltérd kovetkezmeényei, az
intézmény és a neveld specidlis feladatai az integracid érdekében. A harmadik modul elsédleges
teriilete az inkluzio és az aktiv részvétel Osszefiiggése: az etnikai, vallasi, nemi vagy mas
kiilonbségekbdl fakado elditéletek kezelése, a befogadd é€s elditélet-mentes kulturdlis kornyezet és
nevelési gyakorlat kialakitasa. Végiil a negyedik modul a rugalmas gyakorlat megvaldsulasat és a
folyamatos innovaciot célozza: a csaladok bevonasaval rugalmasan alakithatd gyakorlatot, az igényt
a valtozasra ¢és fejlesztésre. A felsorolt négy modulbdl allo tréning valtozatos moédszertannal a
résztvevok aktivitasara és élményszerli, személyes tapasztalatszerzésére épiilt.

A program kiprobalasa Olaszorszagban és Magyarorszagon is megtortént: a Firenzei Egyetem
Oktatasi, Nyelvi, Kulturélis, Irodalmi és Pszichologiai Tanszéke (FORLILPSI), valamint az ELTE
Tanito- és Ovoképzé Kara (TOK) koordinalta a folyamatot. A gyakorlati kiprobalast az ARCA
Szocialis Szovetkezet (Firenze, Olaszorszag) és a Jozsefvarosi Egyesitett Bolcsodék (JEB, Budapest,
Magyarorszag) végezték az érintett szakemberekkel. Az Olaszorszagban zajlo6 munkaban 27
pedagogiai  koordinator ¢és gyakorld szakember, Magyarorszagon pedig 50 bolcsddei
kisgyermekneveld vett részt.

A pandémia utani helyzet vizsgalata

Az I.LECEC projekt kutatasi céljait kibdvitették a pandémids idészak okozta 0 helyzetek, a bolcsddei
koriilményekben és a nevelési programban bevezetett valtozasok, mégpedig természetes 6sszhangban
az UNICEF azon ajanlasaival, amelyek a vilagjarvany hatdsainak kezeléséhez épitettek ki alapokat a
koragyermekkori nevelés terén (UNICEF, 2020).
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A fejlédés korai idOszaka erdteljesen fligg a gyermekek és felndttek interakcioitol, ezért a
pandémias helyzet ellenére az intézményes nevelés terén is arra kell térekedni, hogy ezek sokrétiiek,
a kognitiv és affektiv fejlédést tamogatdak maradjanak. Az UNICEF ajanlasanak hét pontja koziil
lényegében harom is ezzel a torekvéssel fogalmazddott meg, s kiemelt helyen, az elsé pontban
szerepel az egyenld hozzaférés és inkluzid igénye. Minden gyermek és csalad szadmara biztositani kell
a részvétel lehetdségét, kiilonods tekintettel a valamilyen szempontbol hatranyos helyzetii és
veszélyeztetett csaladokra. Jelen esetben ezt a kitételt a kulturalis kiilonbségekbdl eredd hatranyokra,
a nevelés interkulturalis elemeire értelmeztiik. Az interkulturalis bdlcsddei nevelés egyik kiemelt
feladata tehat, hogy tekintettel legyen az egyéni, csaladi kulturdlis sajatossagokra. A neveldknek
tudatosan kell kezelniiik a felmeriil6 problémakat, megfeleld segitséget kell nytjtaniuk a kiillonb6zd
kulturalis hattérrel rendelkez6 gyermekeknek. Figyelembe kell venniiik példaul azt is, hogy a korai
fejlédés folyamatai (példaul a hang- és beszédképzés fejlodése) a sokszini kulturalis elemektdl is
fliggenek.

A COVID-19 pandémia alatt a bolcs6déknek tobb 1j, vératlan kihivassal kellett
szembesiilnilik az interkulturalis nevelés terén. A kozvetlen, személyes kapcsolati lehetdségek
sztkiilése (els6sorban a sziilok iranyaban), az érintkezés szabalyozottsaga és a higiénés eldirasok
szigoroddsa, a bevezetett Ovintézkedések mind hatdssal voltak a gyermekek fejlddésének korai
szakaszara, konkrét példat emlitve, a jelen kutatdsban is érintett beszédfejlodés és a szocialis
készségek formalodasara. A vilagjarvany okozta helyzetben negativ hatds mutathato ki 1ényegében a
kognitiv és affektiv fejlddés minden teriiletén, amely varhatéan hosszabb tdvon is hatraltatd
kovetkezményekkel jar majd, befolyasolva a felndvekvd nemzedék fizikai és mentdlis egészségét
(BENNER — MISTRY, 2020; SPITERI, 2021). Annak érdekében, hogy a sziikségszerien bevezetett
jarvanyiigyi ovintézkedések ne jarjanak hatranyokkal az interkulturalis nevelés, az inkluziv szemlélet
terén, kiilonos hangsulyt kell fektetni ezen teriiletekre. Nem elhanyagolhatd veszElyt jelent az a
nemzetkozi trend is, hogy a COVID-19 pandémia hatdsara a szocialis szférdban és az oktatdsban
inkdbb a forrasok csokkenése, mintsem az Uj helyzet kezelésé¢hez sziikséges tobbletforrasok
megjelenése volt jellemz6 (POPESCU, 2021).

A COVID-19 pandémia altal okozott bolcsddei szolgéltatasokkal kapcsolatban a Jézsefvarosi
Egyesitett Bolcsddék kisgyermekneveldinek osszeallitott kérddivek valaszai rdmutattak a bolcsddei
élet valtozasainak mértéke, mindségére. A kérdéseket a kiilfoldi egyetemei partnereinkkel kdzdsen
végzett kérddives kutatdsunk eredményei alapjan elemeztiink. Adaptaltuk a kérddivet a helyi
viszonyokhoz: a hazai mintdban 40 n6i bolcsddei dolgozo vett részt, atlagéletkoruk 40,6 €v, 6k mind
az 8. keriileti bolcsédékben dolgoznak. A vélaszokbdl kitlinik, hogy a migrans kulturalis hattérrel
rendelkezd csaladok gyermekeire a pandémia alatt is ugyanolyan figyelmet forditottak a
kisgyermekneveldk, mint kordbban, a tamogatds mindségében nem tortént valtozas. A bdlcsédei
munkatarsak tajekoztattak a csaladokat az aktualis helyzetekben fellépd 0j szabalyokrdl. Ha kérdések
mertiltek fel, azokra igyekeztek részletes valaszokat adni, beszélgettek a sziilékkel és a tobbi
csaladtaggal. Azonos banasmodban részesitettek minden csaladot.

A kapott eredmények alapjan megvizsgaltuk, hogy a bolcsddék hogyan tartottdk a kapcsolatot
a lezaréasok feloldasa utan, hogyan alkalmaztak a képzés soran elsajatitott ismereteket, valamint, hogy
milyen mértékben torekedtek az egyenrangl kapcsolattartdsra a pandémia kezdetén tapasztalt
lezarasokhoz képest.

Célunk volt tovabba az is, hogy feltarjuk, milyen mértékben tértek vissza a bolcsédék a
korabbi rendszerhez a pandémia utdn, és milyen 6vintézkedéseket tartottak meg az intézményekben.
A valaszaddk véleménye szerint a korlatozasok jelentds része mar megsziint, azonban bizonyos
ovintézkedések tovabbra is érvényben maradtak. Megmaradt példaul a maszkviselés, a szelldztetésre
¢és a higiéniai eldirasok betartdsara pedig még nagyobb figyelmet forditanak: tobbet mosnak kezet,
hasznaljak a kéztorldket, orrtorldket.

A kapcsolattartds soran azt tapasztaltdk, hogy a sziilok zarkozottabbak lettek, emiatt még
nagyobb hangsulyt fektetnek az egyeztetésre és az informacidk megosztasara a sziilokkel. Azt
azonban nem sikeriilt meghatarozni, hogy a kapcsolattartas soran milyen modszerek valtoztak a
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képzésben vald részvételhez képest, s ez részben a pandémia €és a dolgozdk talterheltségének
kovetkezménye is lehet.

Miivészettel nevelés a befogadas tamogatasaban

Az LLECEC projektet megel6z6, a miivészettel nevelés megujitasanak is teret addo nemzetkozi
MECEC+ projekt (Erasmus+ KA2 Strategic Partnerships Multicultural Early Childhood Education,
2015-2018) eredményeként a kisgyermeknevelOk szakmai fejlodése érdekében, az inklizids
torekvések céljabol mar 2018-ban esélyegyenldségi kihivasokra koncentrald, multikulturalis nevelési
fokuszu stratégiak sziilettek a JEB irodalmi és nyelvi-kommunikacios nevelési teriiletein. Az LECEC
projektben folytatdodott az innovativ moddszertani eljardsok kidolgozasa, igy a gylimolcsozo
eredmények hosszabb tdvra meghataroztdk az egyetemi oktatokbol és kisgyermeknevelokbol
formaldodott tudasmegosztd kozosség egytittmiikodését a korai olvasdva nevelés és a csaladi literacios
folyamatok teriiletein. A beszédfejlodés hathatdés tamogatasara, s ezzel Osszefiiggésben a
koragyermekkori irodalmi nevelés esztétikai, pszicholdgiai, pedagogiai jelentdségének tudatositasara
a kisgyermekneveldk multikulturalis szemléletli pedagogiai képzési modulban vettek részt, ezaltal a
lehetdségeikrol alkotott nézOpontjuk pozitiv irdnyban valtozott, felkésziiltek a csaladi literacios
folyamatok hatékonyabba tételére, kezdeményezobbek lettek a csaladi kornyezettel vald szorosabb
egylttmiikodések alakitasakor.

Az intézményi szintli fejlesztésekre is hatassal volt ez a képzési elem: egyetemi szakmai
ajanlasra kicserélddott, boviilt a bolcsodében taldlhatd gyerekkonyvek valasztéka, a zanzasitott
muveket felvaltottak az esztétikai értéket képviseld antoldgiak, képeskonyvek. A nevelok az 1j
konyvkészletre tamaszkodva, biztosabb tudassal felvértezve tervezhették a beszédfejlodés segitését,
az ¢lményalapu irodalmi perceket. A mindennapi gyakorlatban hasznaltdk a mindségi
gyerekkonyveket, tartalmas ajanlolapokat készitettek az irodalmi élményt add és fejlesztd
gyerekkonyv-tipusokbol (silentbook, wordlessbook, bongészok, verses konyvek, mondokas
gyljtemények, mesekotetek), amelyeket elérhetove tettek a sziilok szamara.

A koragyermekkorban meghatarozé élményt jelentd bontakozd literdcid hathatos
tamogatasara, a csalddokkal vald szorosabb kapcsolattartas megvalositasara ) dimenzidk, innovativ
kezdeményezések indultak a JEB bolcsddéiben. Az egyetemi oktatokkal valo egyiittmiikodésnek
koszonhetden a résztvevok alkotdsra hangolt sziildi workshopokon ismerkedtek meg a korai olvasdva
nevelés kreativ lehetdségeivel. A verset hallgatd, a dallamos, ritmusos verset jatékként megéld
kisgyermek dajkarimeken és mondokakon keresztiil tanulja meg értdéen hallgatni €s élményszeriien
befogadni az irodalmat (PETRES CSIZMADIA, 2015). A bolcsdédékben kozos miihelyeket szerveztek,
ahol az irodalmi anyagvalasztas kritériumaival, valamint az élménypedagdgiai elemekkel ismerkedd
szlilok versplakatot készitettek a gyermekekkel, de lehetdségiik volt bepillantani a babozas
rejtelmeibe és a mozgassal kisért irodalomkdzvetités lehetdségeibe is. Az Gsszefiiggd projektek évei
alatt megszerzett tudas, valamint a kiprobalt modszerek hasznosnak bizonyultak a rendkiviilinek
tekintehetd sziild, kisgyermekneveld, gyermek altali kozos alkotoi folyamatban.

A pandémia idején a folyamatosan valtozo helyzetek gyakorisdga felerdsodott, s kiilondsen
nagy jelentdséget kapott a sziilok megfeleld tdjékoztatdsa, edukélasa, a gyerekirodalom iranti
érdeklédés megalapozdsa. A JEB intézményeiben folyd innovativ munkdknak kd&szonhetéen a
megvaltozott helyzetekhez val6 alkalmazkodas, az online kapcsolattartasra ideiglenes atallasok nem
okoztak nagy fennakadasokat. Az irodalmi nevelés teriiletén hasznosnak bizonyult a sziilok irodalmi
anyagvalasztdsdnak orientalasara késziilt tajékoztato feliilet, az irodalmi miinemek csoportositasat
kovetd irodalmi faliujsdg bevezetése, amely megsokszorozta a gyerekirodalmi miivek iranti
érdeklédést. Az irodalmi munkacsoportok a csaladi literacio hatékonyabba tételére irodalmi zsebeket
tartalmazo tablakat szereltek fel a bolcsdédék falara, amelyekre felkeriiltek a napi nevelémunka
spontan helyzeteiben elhangzott mondokak, versek, mesék szovegei. A kisgyermeknevelok — a
gyermeki igényre feleld korai literadcios élmények mindennapi megteremtésére — esztétikusan
megszerkesztett, kifestds elemmel bovitett ajdnlokkal biztositottdk a jarvanyos idékben a sziilok
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motivalasat, kiilonds tekintettel a literacios készségek otthoni tdmogatasara. A csaladtagok a
bezartsag ellenére is tdjékozodni tudtak az értékallo irodalmi alkotasokrdl és a hozzajuk kapcsolhat6d
1) modszertani élménytechnikakrol. Az ajanlokban szerepld miivek a mai gyerekirodalmi kanon
sokszinliségét reprezentaljadk. A neveldk valogatdsa bdvelkedik olyan kortars gyerekirodalmi
szovegekben is, amelyek esztétikai értékiik és valtozatossaguk révén alkalmasak a felnétt és gyermek
kozott fejlédd érzelmi kapesolatok elmélyitésére. Orvendetes tény, hogy ilyen médon a hatranyos
helyzetii, nehezebb koriilmények kozott €16 sziilok gyermekei is hozzéajutottak az élményt jelentd
értékes irodalmi anyagokhoz, ezaltal a JEB nyolc intézményében jelentdsen boviiltek a befogadas és
az inkluziv koriilmények megteremtésének lehetdségei.

A gyerekirodalom iranti érdeklddés felkeltésének kovetkezd elemét az irodalmi fiizet
bevezetése jelentette. Ez a kreativ elem a csalad és az intézmények kozotti kapcsolat szorosabba
tételét, a sziiléi kompetencidk tovabbi fejlesztését célozta meg. A sziild-gyermek kozds munkdjat
tikkr6z6 alkotoi flizetek a bdolcsddei és az otthoni k6z6s mondokazas, verselés, mesehallgatés
emlékeinek lenyomatait tiikrozik, a nevel6tdl kapott irodalmi miivekhez kapcsolodd (festéssel,
nyomdazassal, ragasztassal alakitott) alkotoi percek Orzoi.

A bdlcsédei nevelok folyamatos €élménypedagogiai munkdjanak koszonhetden a sziilokkel
apolt partneri viszony a rendkiviili jarvanyhelyzet alatt is konnyebbé tette az online kommunikécios
csatornak kialakitasat, a nehézségekkel telitett periddusokban pedig az irodalmi fiizet jelentette a
dajkarimek, bolcsddalok, lirai jatékszovegek, mondokak, versek, mesék sajat élményként vald
megélésének lehetoségét, az otthoni irodalmi ¢élmények archivalasat. A  résztvevok
megtapasztalhattak a k6z0s munka, a kreativ Onkifejezés 0romét, amely nagyszerli lehetdséget
teremtett a tarsas kapcsolatok elmélyitésére. A COVID-19 alatti literacios tapasztalatok, a kozos
tevékenységek soran szerzett irodalmi €s vizudlis élmények a jovében is pozitiv hatassal lehetnek a
csaladi egyiittlétek alakulasara.

Osszmiivészeti lehetéséget jelentett a kultarak kolesonds tiszteletét kozvetitd papirszinhazi
mesélés, a japan eredetli kamishibai hasznalatanak bevezetése, amely mddszertani wjitasként olyan
tapasztalatot jelentett a kisgyermeknevel6knek, amit érdemes a COVID-19 utani periddusban még
intenzivebben kihasznalni. Kiilon érdekességnek szamit, hogy a JEB intézményeit segitd
szinkronszinész apuka az egyetem altal szervezett sziildi workshopon ismerkedett meg ezzel a régi
tradicokra épiilé komplex miivészeti élményt nyujtd eszkozzel, s azdta a bélesddék alkalmazasdban
vizualis latvany és a hangeffektusok osszekapcsolasaval mesékkel, jatékos animaciokkal vesz részt a
csoportok munkajaban. A COVID-19 utani idészakban a gyerekekkel kozosen alakithatd vizualis
tevékenység is fokozhatja a kiilonb6z0 érzékszervekre hatd papirszinhazi élményt, kiilonos tekintettel
a népmesek szoveg- és latvanyvilaganak bemutatisara.

A pandémia alatti hosszi napok otthonléti ideje megsokszorozta a medidlis tartalmak
hasznalatat, a csalddi programokban az online 1ét felerdsitette a rajzfilmek, az animacidk iranti
érdeklddést. A kozeljovo feladata, hogy a kisgyermekneveldk empatikus hozzaallassal, érzelemdus
mesemondasi attitiid erdsitésével, a beszédfejlodés tamogatasdhoz nyujtott kreativ oOtletekkel
ellensilyozzdk a zanzésitott torténetek, az esztétikai értéket nélkiil6z0 torz mesevaltozatok
taltengését. Uj feladatként kell tekinteniiik a neten talalhato, valodi esztétikumot képviseld irodalmi
tartalmak (a belelapozdk, izelitdk, internetes jatékok) attekintésére is, valamint az ajanlasok
mindségére, mértékére. Folyamatosan valtozd korunkban sok lapozd, leporelld, bongész6 formaju
konyv, vers- €s mesegylijtemény késziil digitalis hordozdkra, naponta jelennek meg interaktiv
gyerekkonyvek, kiadvanyok az internetes feliileteken. Ezek ellensulyozasa érdekében a sziilovel, a
csaladtagokkal kezdeményezett irodalmi élmények biztositasa lehet a legfébb cél, s fontos szempont
az is, hogy ezek szervesen illeszkedjenek a gyermek fejlddéslélektani folyamataihoz, a valos
megtapasztalashoz, a pozitiv befogadoi attitlid kialakitdsdhoz.
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A Kkutatasi eredmények osszefoglalasa

A két kérdbives felmérés soran — képzés elott és képzés utdn — a Jozsefvarosi Egyesitett Bolcsddékbol
kaptunk valaszokat. A jelen kutatds eredményei nem igazoltak egyértelmiien a képzési program
bevalasat, ezért magat a képzést is érdemes lenne megismételni, mar a megujitott programrészekkel.
A bolesében dolgozok valamennyien fontosnak gondoltdk a megfeleld kapcsolattartast a csaladokkal,
ezt mindenhol jol megszervezték és kivitelezték. A sziilok részérdl a jozsefvarosi Biztos Kezdet
Gyermekhazbol is kaptunk visszajelzést a kapcsolattartas fontossdgara a pandémia utani helyzetben.

A kérdoéives felmérés elsé és masodik szakaszaban kapott eredményeket a tartalomelemzés
moddszerének megfelelden a kovetkezd szempontok mentén mutatjuk be: ovintézkedések, sziilokkel
valo kapcsolattartas, napirend €s szokasok, szabad jaték, beszédfejlodés segitése, irodalmi nevelés.

A kotelezd ovintézkedések kozott szerepelt a pandémia alatt a hdmérséklet mérése, a kdtelezd
maszkhasznalat a kisgyermekneveldk €s a személyzet részére, SARC-COV-2 antigén teszt ingyenes
hasznalata. A COVID-19 tiineteit mutat6 gyermekek és latogatok nem vehették igénybe az intézmény
szolgalatatasait, nem latogathattak az intézményt, az eldirt tavolsag betartasa eldirasok alapjan tortént,
kotelezo volt a kézfertdtlenités, a zsilipes beléptetési rendszer, mivel a sziilok nem mehettek be az
intézménybe. Pandémia utdn a maszkhasznalat mar nem kotelezd, nincs kotelezd hdmérsékletmérés
sem, a sziilok bemehetnek az épiiletbe, de egy gyermekkel csak egy kisérd 1éphet be, kotelezd
labzsakot hasznalni és kezet fertétleniteni. A fiirdészobdba mar nem léphet be sziild, az aulaban
oltoztetik at a gyerekeket.

Az 6vintézkedések egy részét mar nem tartjak kotelezonek az intézményekben, egyes elemek
enyhiiltek, de nem allt vissza a pandémia el6tti helyzet. Ennek kovetkezménye a sziilokkel valo
kapcsolattartasban is megjelenik. Mivel a pandémia alatt a sziil6k be sem léphettek az épiiletbe, igy
a kommunikécios csatorna €s a szocidlis érintkezés lehetdsége leszikiilt a sziilok és a
kisgyermekneveldk kozott. A sziil6knek, csaladoknak szold bolesddei programokat nem tarthattak,
vagy az udvaron, csak megfeleld tavolsagtartassal lehettek kint a sziilok. A pandémia utan javult a
helyzet, de igy is kevesebb a lehetdség a kdzvetlen beszélgetésre kisgyermekneveld és sziild kozott,
hiszen a sziilok az auldban 6ltoztetik a gyermekeket, vagyis az 61t6z0 €s az aula kozotti ajtoban van
lehetdség beszélni kicsit a mindennapi eseményekrol. A csaladlatogatasokat tovabbra sem tartjak meg.
A kisgyermekneveldk véleménye szerint a sziilok zarkdzottabbakka valtak.

A szokasokat tekintve az étkezésre, az alvésra, és a pelenkdzasra kérdeztiink ra a kérdéivben.
A bolcsddei étkezésben a pandémia alatt tobb Ovintézkedés jelent meg. Az intézmények a kozos
étkezések alkalméval torekedtek a tavolsagtartdsra, s volt, ahol egyszerre csak két gyermek iilhetett
az asztalnal étkezés kozben. A gyermekek a kézmoséason feliil kézfertdtlenitot is hasznaltak. A
fert6zések elkertilése érdekében elhagytak a kozépsd kinald tanyért, a kocsirol kdzvetleniil a tanyérba
tortént a talalas, hogy elkeriiljék a tanyérba tiisszentés, a kohogés veszélyét. A felnbttek kiilon
étkeztek a gyermekektdl, szabalyozva volt, hogy az étkezdben egyszerre maximum mennyi {6
tartozkodhatott. Jelenleg a pandémia el6tti protokollra tértek vissza az étkezési szokasokban.

A pandémia alatt a dajkak az dgyakat messzebb tették egymastol, akar 1,5-2 m-re is, tobbet
szelldztettek a szobdkban, az alvashoz hasznalt pliissjatékokat allandoan tisztitottak, fertétlenitették,
az agyruhat naponta cserélték. A pandémia utan a szelléztetések megmaradtak, az agyak tdvolabbi
elhelyezésére most is probalnak figyelni, de a kedvenc pliissoket a gyermekek napi szinten hozhatjak
és vihetik.

A pelenkazas folyamatdnak 4talakitasa soran a valaszadok megjelolték, hogy a szennyezett
pelenkék stirlibben keriiltek kiliritésre a pandémia alatt, gyakrabban fertdtlenitettek, a
kisgyermeknevel6k még nagyobb hangsulyt fektettek az alapos kézmosasra, fertdtlenitésre, ha
szlikségesnek itélték, akkor kesztylit hasznéltak, a fiirddszobéat is gyakrabban ferttlenitették,
tisztitottadk napkozben.

A pandémia alatt a szabad jaték szervezésében a kisgyermekneveldk figyeltek arra, hogy a
gyermekek minél tobb 1d6t toltsenek a szabad levegdn, az udvaron és a csoportszobaban is figyeltek
a tavolsagtartasra. Volt olyan hely, ahol maximum 5 gyermek tartozkodhatott egyszerre a
csoportszobaban. Az udvari jaték soran tligyeltek arra, hogy a gyermekek a csoportok szerint az udvar
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megfeleld részén tartdozkodjanak, vagy egyszerre csak egy csoport tartozkodhatott az udvaron, igy
valtottak egymast. A jatékokat naponta, vagy ha sziikségesnek lattak, akkor egy napon beliil tobbszor
is fert6tlenitették. Csak moshat6 jatékok maradhattak a termekben. A pandémia utan a gyermekek
jatékait tovabbra is gyakrabban fert6tlenitik, de az udvaron mar vegylilhetnek a gyerekcsoportok, s
tovabbra is igyekeznek minél tobb id6t a szabad levegdn tolteni a gyermekekkel.

Osszegzés

Megallapithatjuk, hogy a pandémia alatt a mindennapi gyakorlatot a gyermekek védelme és az
ovintézkedések betartasa jellemezte. Az .LECEC projekt eredményeként megvaldsitott képzés célja,
a befogadés tdmogatasa a kisgyermekneveldk korében. A neveldk a kiilonb6zo kultarakbol érkezo
gyermekek sziileit igyekeztek részletesen tajékoztatni az 0 szabalyokrol, s ha kérdések meriiltek fel,
részletes valaszokat adtak és beszélgettek veliik. Az empirikus kutatas hidnya, hogy nem tarja fel
pontosan, hogy ez a fajta odafordulés a sziilok felé¢ a képzés hatasabol fakad, vagy mar a képzés elott
is jellemezte a kisgyermekneveldk attitiidjét és hozzaallasat.

A COVID-19 helyzet varatlan szerepet jatszott a kutatdst meghatarozdé gondolkodasi
folyamatban. A valsaghelyzetek kihivasokkal jarnak, de lehetdséget is adnak arra, hogy Gjragondoljuk
az altalunk természetesnek tekintett gyakorlatunkat, és felfedezziink 0j lehetséges cselekvéseket. A
COVID-19 valsag hirtelen valtozast hozott az ECEC (korai gyermekkori nevelés ¢€s gondozas)
tertiletein alkalmazott gyakorlatban. A biztonségi és higiéniai szabalyok, amelyekhez hirtelen minden
bolesddének alkalmazkodnia kellett, hatassal voltak arra is, hogyan szervezzék meg a nevelés ¢€s
gondozds mindennapjait. Ezeket a hatdsokat sok szempontbol negativumként élték meg a
szakemberek, a sziilok és a gyermekek (a jelenléti kapcsolattartas hidnya a csalddokkal, kevésbé
,baratsagos” 1égkdr a higiéniai szabalyok miatt, félelemérzet stb.).

A nehézségek ellenére azonban pozitiv lehetdségek is felfedezhetdk a bolcsddei gondozasi és
nevelési folyamatokban. Ez a helyzet arra kényszeritette a szakembereket, hogy més perspektivabol
is szembenézzenek a bolcsddei munka teriiletén jelenlévd feladatokkal. Az ECEC személyzetnek ;)
modszereket kellett talalnia arra, hogy kapcsolatot tartson azokkal a csaladokkal, akiknek tobbsége
szamara nehézséget okozott a kapcsolattartasban vald részvétel. Példaul szorosabb online
kapcsolattartasi formak alakultak a (zaraskor és utana is) gyermektevékenységeknek, meséléseknek,
irodalmi perceknek, az egyéni telefonhivasoknak koszonhetéen. Uj tereket kellett 1étrehozni a
kapcsolattartasra, olyanokat, amelyek képesek szorosabb kapcsolatot teremteni a tavolbdl is. Habar
kihivast jelentett, ez az () gyakorlat lehetdséget adott sok szakembernek, hogy kozelebb keriiljenek a
bolcsddébe jard gyermekek csaldadjaihoz, hogy jobban belelassanak abba, hogyan nevelik a
gyermekeket. A kisgyermeknevelok azokat a kihivasokat is meglattdk, amelyekkel szembe kell
nézniiik a jovoben.
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ISTVAN SOOS — ALFONSO VALERO-VALENZUELA — KAROLY OZSVATH — GYORGY
CZIRJAK — IAN WHYTE

INVESTIGATION INTO INTRINSIC AND EXTRINSIC MOTIVATION IN UNIVERSITY
STUDENTS: ASSOCIATIONS BETWEEN MOTIVATION, PERSONAL AND SOCIAL
RESPONSIBILITY, AND INTENTION TO BE PHYSICALLY ACTIVE

Summary:

This study examined whether motivation, responsibility, and intention to be physically
active were correlated among university students. Following ethical approval, 205
university students volunteered for this project (n =107 male; n = 98 female). The
Academic Motivation Scale and the Personal and Social Responsibility Questionnaire
were administered. Reliability analysis, descriptive statistics, and Spearman correlation
were performed using JASP 0.17.1 software. Gender differences were tested by Mann-
Whitney U-tests. Positive relations were found among autonomous motivation, personal
and social responsibility, and intention to be physically active. Girls presented better
values than boys in term of intrinsic and introjected motivation, and personal and social
responsibility.

Keywords: Self-Determination Theory, motivation, personal and social responsibility,
university students

Introduction

These days, the motivational orientation of university students is changing in all areas of life.
University students studying sports-related subjects have specific sport-related motives. These
include winning, striving for technical excellence, and the development of competition strategies. In
addition, they are positively motivated towards health-enhancing fitness and teamwork, as well as
understanding sport culture. Therefore, according to their view, the concept of sport and exercise goes
beyond the development of skills and strategies (LANDI et al., 2016). While this is a general finding,
dependent on individuals or circumstances, students can be faced with activities that do not motivate
them. For example, they may be challenged to develop and understand new sporting abilities that
require greater effort than they wish to expend for proficient performance. The development of sports
skills requires personal and social responsibility. Personal responsibility can be defined as the ability
an individual has to respond to different situations faced by him/her or the ability to “be accountable
for their actions ” (HELLISON — MARTINEK, 2006). A lack of personal responsibility is evident when a
person makes excuses or blames others for their own inappropriate behaviours. Social responsibility
arises when an individual aids and supports peers on how best to improve their performance in a
physical activity context. Since people interact almost every day with others, caring for and respecting
other people is viewed as part of social responsibility (MINISTRY OF EDUCATION, 2023). This is also
deemed a requirement for the development of the human condition (LAKER, 2000). See Figure 1 (own
editing by HELLISON — MARTINEK, 2006).
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Figure 1: Hellison’s Model of Personal and Social Responsibility
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to learn and participate

Irresponsibility
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verbal abuse, intimidation, and "putting down’ other students

In contrast, some young people have little or no experience of accepting responsibility; therefore,
they avoid accountability for their actions (STAN et al., 2012). According to ESCARTI et al. (2010)
personal and social responsibility (PSR) provides youth with an opportunity to prepare for
independent life, where the improvement of skills, values and virtues will aid a successful transition
to adulthood. Long lasting sport or physical activity participation has been identified by ESCARTI et
al. (2013) as a means of optimising the development and retention of personally and socially positive
behaviours.

This can be supplemented by training life skills to reduce inappropriate behaviours and
promote positive youth development (DANISH et al., 2004). In the psychosocial literature social
competencies such as social responsibility, moral behaviour, or democracy, as identified by LAKER
(2000), are called life skills (ESCARTI et al., 2018). This connects with the ASSOCIATION FOR PHYSICAL
EDpucCATION’S [APE] (2015) perspective that physical education involves ‘learning to move’ and
‘moving to learn’. First, ‘learning to move’ is concerned with learning the skills, techniques, and
knowledge required for participation in physical activities alongside the knowledge and control of
one’s body and its range and capacity for movement (APE, 2015). Second, the same authors posit
that “‘moving to learn’ positions physical activity as a context for the means of learning and involves
a range of learning outcomes which go beyond learning to engage in selected physical activities (e.g.,
social skills and problem solving). Physical education, as well as free-time organised exercise/sports,
can make a difference by their nature, as they both help to improve social skills, such as leadership,
organisation, and team spirit (PARKER — STIEHL, 2015). These skills support and empower young
people to develop responsible attitudes in sports through opportunities for choice, practice, and
reflection (JACOBS et al., 2013). Freely decided, non-mandatory activities (such as sport) promote
young people’s autonomous motivation to participate in sport or physical activity and can also
influence their personal and social responsibility levels (WRIGHT — CRAIG, 2011). According to the
Achievement Goal Orientation Theory (NICHOLLS, 1989), task orientation in sport or physical activity
involvement is connected to positive attitudes, social behaviours, and social competences (BIDDLE —
MUTRIE, 2008; BIDDLE et al., 2003).
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Therefore, the development of socially oriented personal responsibility promotes an optimal
mind-set towards positive social attitudes, whereas ego-oriented motivation predicts negative social
attitudes (LEE et al., 2000). Similarly, based on the construct of the Self-Determination Theory (DECI
— RYAN, 1985), ‘intrinsic motivation’, ‘extrinsic motivation’ and ‘amotivation’ might represent
important dimensions of a motivational construct relevant in achieving a better understanding of the
development of personal and social responsibility (CARBONNEAU et al., 2012). NTOUMANIS (2001)
established an empirical link between Achievement Goal Orientation Theory and the Self-
Determination Theory (SDT), therefore, by authors’ rationale, SDT was employed as a theoretical
framework for our research. This study aimed, first, to determine the relationships between
controlling and autonomous motivation, personal and social responsibility, and intention to be
physically active of university students in the field of learning. The other aim was to compare the
differences among these variables according to sex.

Method

Following ethical approval by the Universidad de Murcia, Spain (ref. ID: 2913/2020) and receipt of
participants’ informed consent, 205 undergraduate and postgraduate university students from the
Hungarian University of Physical Education and Sports Science volunteered to participate in our
international research project (n =107 male, 52%; n = 98 female, 48%; mean age = 22.7 years,
standard deviation = 4.9). The study took place during the academic years 2021-2022 and 2022-2023
with the sample being selected for accessibility and convenience. The Academic Motivation Scale
(AMS C-28; VALLERAND et al., 1992), and the Personal and Social Responsibility Questionnaire
(PSRQ; Liet al., 2008) were administered to respondents in a quiet classroom environment.

The Academic Motivation Scale measured 7 types of constructs: intrinsic motivation towards
knowledge, accomplishments, and stimulation, as well as external, introjected, and identified
regulations. Finally, amotivation is also measured. It contains 28 items (4 items per subscale) assesses
on a 7-point Likert-scale. An exemplar question is noted with the relative response:

Q: “Why do you go to college?
A: Because with only a high-school degree I would not find a high-paying job later on.”

The Personal and Social Responsibility Questionnaire consists of two factors, namely
personal responsibility, and social responsibility with seven items for each factor. The response scale
ranges from “strongly agree” (1) to “strongly disagree” (6). In this case, a 6-point Likert-scale was
used, because it eliminates neutral responses.

In addition, five items measured the intention to be physically active after graduation (IPA;
HEIN — KoKA, 2004). This short scale comprises a 5-point Likert-type scale anchored by 1=strongly
disagree to S=strongly agree.

Reliability analysis, descriptive statistics, and Spearman’s correlation were performed using
JASP 0.17.1 software package (JASP TEAM, 2023). Gender differences were tested by Mann-Whitney
U-tests (Shapiro-Wilk normality tests were significant) and demonstrated on star diagram.
Correlations were shown on heatmaps.

Results

Reliability was found acceptable (Cronbach alpha = 0.7) including all items. Cronbach alpha of
subscales ranged from 0.587 (intrinsic to accomplish) to 0.803 (amotivation). The inter reliability
breakdown of sub-scales is shown in Table 1.
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Table 1: Inter reliability statistics

Frequentist Scale Reliability Statistics

Estimate McDonald’s ® Cronbach’s a
Point estimate 0.765 0.695
95% CI lower bound 0.717 0.637
95% CI upper bound 0.812 0.746

Frequentist Individual Item Reliability Statistics

[tem Cronbach’s a
AMS Intrinsic to Know 0.623
AMS Intrinsic to Accomplish 0.587
AMS Intrinsic to Stimulate 0.626
AMS Identified Reg 0.633
AMS Introjected Reg 0.622
AMS External Reg 0.684
AMS_ Amotivation 0.803
PSRQ Personal Responsibility 0.674
PSRQ Social Responsibility 0.684
IPA 0.691
Note of abbreviations: AMS = Academic Motivation Scale

PRSQ = Personal and Social Responsibility Questionnaire
IPA = Intention for physical activity

In descriptive statistics (Table 2), respondents’ autonomous motivation (M = 4.35/7) and controlling
motivation (M = 4.71/7) were both found to be moderate with amotivation (M = 2.02/7) proving to
be low. The value of social responsibility (M = 4.22/6) was considered high, while personal
responsibility moderate (M = 3.64/6). Intention for doing physical activity (IPA) after graduation was
considered to be very high (M =4.5/5).

Table 2: Descriptive statistics

Descriptive Statistics

Mean  Std. Error of Mean Std. Deviation

AMS Intrinsic to Know 4.982 0.089 1.275
AMS Intrinsic to Accomplish 4.070 0.096 1.373
AMS _Intrinsic to Stimulate 3.130 0.089 1.275
AMS Identified Reg 5.227 0.078 1.114
AMS Introjected Reg 4.113 0.103 1.474
AMS _ External Reg 5.311 0.092 1.311
AMS_Amotivation 2.020 0.089 1.276
PSRQ Personal Responsibility 3.640 0.040 0.578
PSRQ_Social Responsibility 4.223 0.039 0.555
IPA 4.500 0.040 0.573
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According to the associations between factors, a Correlation’s heatmap (Figure 2) demonstrated
strong or at least moderate negative significant relationships (p < .001) between amotivation and
autonomous motivation categories, as intrinsic to know (r' = -0.46), intrinsic to accomplish (r' = -
0.33), intrinsic to stimulate (r' = -0.34), extrinsic identified regulation (r' = -0.34) as well as personal
responsibility (r' = -0.21). A moderate positive significant relationship is proven between two sub-
categories of autonomous motivation, as intrinsic to know and personal (r' = 0.37) and social (1' =
0.36) responsibility, intrinsic to accomplish and personal (r' = 0.37) and social (' = 0.30)
responsibility respectively. Furthermore, a sub-category of controlling motivation was identified, as
extrinsic motivation introjected regulation and personal responsibility (r' = 0.24).

Figure 2: Spearman’s rho heatmap

AMS_IntrinsictoKnow — 0.365*** 0.063 -0.462***0.369*** 0.357*** 0.123

AMS_ IntrinsictoAccomplish — 0.133 -0.332***0.374*** 0.295*** 0.113

AMS_IntrinsictoStimulate — 0.408*** 0.406** 0.051 -0.337*** 0.209** 0.209** 0.062

AMS_IdentifiedReg — 0.408"** 0.348*** 0.425*** -0.338*** 0.284*** 0.233*** 0.214**
AMS_ IntrojectedReg — 0.406™* 0.348™*~ 0.386™** -0.075 0.243™* 0.144* 0.101

AMS_ExternalReg —/ 0.063 0.133 0.051 0.425"** 0.386*** 0.044 0.154* 0.042 0.179*

AMS_Amotivation — -0.462***-0.332***-0.337***-0.338*** -0.075 0.044 -0.208™*-0.229** -0.111

PSRQ_PersonalResponsibility — [0.8369*** 0.374*** 0.209** 0.284*** 0.243*** 0.154* -0.208** 0.382**

PSRQ_SocialResponsibility — 0.357* 0.295*** 0.209** 0.233"** 0.144* 0.042 -0.229*** 0.214**

IPA - 0123 0.113 0.062 0.214** 0.101 0.179* -0.111 0.382*** 0.214**

*p <.05, # p <.01, *** p<.001
Note: AMS is a 7-point Likert-scale, PRSQ is a 6-point Likert-scale, IPA is a 5-point Likert-scale
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Using FIELD’s (2012) categorisations, autonomous and controlling motivation showed strong
significant correlation (r’ = 0.6, p < 0.001), moderate significant correlation between autonomous
motivation and personal responsibility (r’ = 0.37, p < 0.01), autonomous motivation and social
responsibility (r’ = 0.25, p < 0.05), as well as controlling motivation and social responsibility (r’ =

0.28, p < 0.01).

Six aspects of gender differences were found (Table 3). Female participants demonstrated
significantly higher values in four categories (intrinsic motivation to know, p < 0.001; intrinsic
motivation to accomplish p < 0.001; extrinsic motivation introjected regulation p = 0.02; personal
responsibility p = 0.001; and social responsibility p < 0.001). Nevertheless, male participants

indicated higher amotivation level (p = 0.001) compared to their female counterparts.

Table 3: Gender differences. Independent Samples, Mann-Whitney U-Tests

Group | N (Mean| SD SE Mann-Whitney
ik e 76T O
AMS IntrinsictoAccomplish g::;le 185 igzg ii;i 8:;2 U;::fgjéioo
AMS IntrinsictoStimulate gfrlll:ale 183 iggz iilé ggz U;jggsig %0
s e, T L vt
s s M 0
o b eSS 0 s
AMS Amottion Femle 97 125 1220 0124 po0se
R Py 15,1 290 057 0020w
SR Sty Y, 18 496 0 01
IPA Male 108 4.535 0.545 0.052 U =5629.000

Female 97 4.462 0.603 0.061 p=0.346
Note: * p <0.05, ** p <0.01, *** p <0.001.
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Gender differences - Likert scores - were also shown on a star diagram (Figure 3)

Figure 3: Gender differences

Means: Male vs. Female

AMS_IntrinsictoKnow
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Discussion

The first aim of this study was to examine whether motivation, responsibility, and intention to be
physically active were correlated. The results show autonomous motivation had a significantly
positive relationship with personal and social responsibility and intention to be physically active.
These results are in line with other studies that analysed the relationship of motivation or
responsibility with other self-perceptions and finding the effectiveness of variables such as school
climate or basic psychological needs in the educational context to improve students’ self-perception
and self-esteem (ESCARTi et al., 2010; MANZANO-SANCHEZ — VALERO-VALENZUELA, 2019; VALERO-
VALENZUELA et al., 2020). Furthermore, MANZANO-SANCHEZ et al. (2021) found that autonomous
motivation was related to higher basic psychological needs satisfaction, personal and social
responsibility, and school social climate. However, in our study, one category of controlling
motivation (introjected regulation) also had a positive relationship with personal and social
responsibility, which does not fit with other studies in this area. It seems very useful to encourage
responsibility, and different educational programs are now emerging in- and outside the school, with
the aim of developing educational values (ESCARTI et al., 2018). One such program is the personal
and social responsibility program (HELLISON, 2006). Widely used, it has become one of the
fundamental pedagogical models in PE (PEREZ-PUEYO et al., 2021) due to its ability to demonstrate
how fostering responsibility can improve various psycho-social aspects.

The intention to be physically active had a negative relationship with amotivation, and a
positive one with personal social responsibility. These results are in line with those by GOMEZz-
MARMOL et al. (2017), whose research reflects that a greater number of hours dedicated to sedentary
activities is related with a reduction in personal and social responsibilities. In this sense, MERINO-
BARRERO et al. (2019), also obtained a positive relation between both responsibilities and the
intention to be physically active in a sample of primary and secondary students.
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The second aim was to compare the relationships between controlling and autonomous
motivation, personal and social responsibility, and the intention to be physically active among
university students by sex.

First, we found that females presented better levels in some categories of intrinsic and
extrinsic motivation than males. This was similar to MANZANO-SANCHEZ et al’s. (2019) study, where
females in an experimental group had higher values for extrinsic motivation but improved their
intrinsic motivation after receiving a physical education program based on life skills.

In this sense, the fact that females presented higher levels of personal and social responsibility
was contradictory to other studies of primary and secondary PE students. For example, in SANCHEZ-
ALCARAZ et al. (2013) and MANZANO-SANCHEZ et al. (2019), boys demonstrated higher values than
girls. Other studies did not find any differences between them in social responsibility (CARBONERO
et al., 2015; MANZANO et al., 2019).

Participants in the studies cited belonged to Primary and/or Secondary school, while the
sample of this study consisted of university students. These data must, therefore, be considered
carefully, and further studies should be developed in order to get more student samples from all the
educational stages which will allow for more consistent results and comparisons.

Conclusions

In conclusion, it can be said that there is a positive relation among motivation (especially autonomous
motivation), personal and social responsibility, and intention to be physically active, and a negative
relation between social responsibility and intention to be physically active with amotivation. Girls
presented better values than boys in term of intrinsic and introjected motivation, and personal and
social responsibility. On the other hand, boys have higher levels of amotivation than girls.

It is recommended to use autonomous motivation strategies to promote healthy habits such as physical
activity and specially to focus on boys who present more negative self-perceptions. Some of these
strategies could be the use of pedagogical models such as the personal and social responsibility
teaching model. However, given that our results show some inconsistencies, more studies are required
in this population to provide comparisons.
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MESTER DOLLI — DORNER LASZLO — CSORDAS GEORGINA

A KIEGES HATTERTENYEZOINEK VIZSGALATA KISGYERMEKNEVELOK ES

OVODAPEDAGOGUSOK KOREBEN

FOKUSZBAN A PSZICHOLOGIAI ALAPSZUKSEGLETEK ES A MUNKA ERTELMESSEGE

Osszefoglalo:

Napjainkban a pedagoguspdlya — a kiégés szempontjabol nézve — az egyik
legveszélyeztetettebb palyanak tekintheto. Kérdés, hogy a kora gyermekkori nevelésben
dolgozo pedagogusokra milyen mértékben igaz ez a nagy foku veszélyeztetettség.
Vizsgalati mintankat (N = 397 f6) ovodapedagogusok és kisgyermeknevelok alkottak. Az
érintett populacio stresszfokat és jollétét olyan pozitiv pszichologiai valtozok tiikrében
vizsgaljuk, mint a munka értelmessége és a pszichologiai alapsziikségletek. A két csoport
vizsgadlata hidnypotlo a magyar pedagoguskutatdsok korében. Eredményeink alapjan
elmondhato, hogy a vizsgadlt csoportok a stressz és a kiégés szempontjabol kevésbé
veszélyeztetettek, amelynek hatterében az autonomia sziikségletének nagyobb foku
kielégitettsége dllhat. Ezen kiviil a munka értelmessége, valamint a pszichologiai
alapsziikségletek koziil az autonomia, a kompetencia és a kapcsolodas kielégitettsége is
protektiv tényezoként jelenhet meg a kiégés megelozésében.

Kulesszavak: kiégés, pszicholdgiai alapsziikségletek, munka értelmessége

Summary:

Nowadays, the teaching profession is one of the most vulnerable careers in terms of
burnout. The question is to what extent this high degree of vulnerability applies to teachers
working in early childhood education. Our study sample (N = 397) consisted of pre-school
teachers and early childhood educators. We examine the stress levels and well-being of
the population in the light of positive psychological variables such as meaningful work
and basic psychological needs. The study of these two groups is gap filling in Hungarian
education research. Our results suggest that the groups surveyed are less at risk of stress
and burnout, which may be due to a higher degree of autonomy need satisfaction. In
addition, the meaningfulness of work and the satisfaction of basic psychological needs
such as autonomy, competence, and relatedness may also be protective factors in
preventing burnout.

Keywords: burnout, basic psychological needs, meaningful work

Elméleti bevezeto

Stressz és kiégés

A pedagogusok mentalis egészsége az oktatds-nevelés mindségét jelentdsen befolyasolo tényezd
(YANG ¢és mtsai, 2019). Ennek kapcsan fontos eldszor szot ejteniink a stressz fogalméarol és szerepérol
a tanari palyan. A tanitas egy erds érzelmi bevonodast igénylé (PETROCZI, 1999; JOHNSON és mtsai,
2005) és ezzel egyiitt szamos stresszfaktort (pl. a sziilokkel, vezetokkel, kollégakkal valo interakciok)
rejté foglalkozas — ez kiilondsen igaz a kora gyermekkori neveldkre —, emiatt pedig a tandrok tobb
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mentalis egészségiigyi problématdl szenvednek, mint mas szakmakban dolgozok (KINMAN ¢€s mtsai,
2011). A stressz tranzakcids elmélete (LAZARUS — FOLKMAN, 1984) a stresszt ugy hatarozza meg,
mint olyan ¢érzelmi, kognitiv ¢és fiziologiai tapasztalatokat, amelyek soran a kdornyezeti
kovetelmények meghaladjak az egyén alkalmazkodasi er6forrasait. A folyamatos készenléti allapot
magas stressz szinttel és kiégéskockdzattal jar egyiitt (SKAALVIK — SKAALVIK, 2007, 2017), nem
ritkdn megagyazva a pszichoszomatikus tiinetképzésnek (pl. alvaszavarok).

A kronikus stressz kiégéshez vezethet. A kiégés szindroma jellemzdje a munka iranti
lelkesedés elvesztése (érzelmi kimeriiltség), az emberek targyként valo kezelése (deperszonalizacio),
¢s az az €rzés, hogy a munkanak mar nincs értelme (alacsony személyes teljesitOképesség) (MASLACH
— JACKSON, 1981; MASLACH és mtsai, 1997). Maslach és munkatarsai (1996) az érzelmi kimertiltséget
azonositjak a kiégés legfontosabb aspektusaként — hazai kutatasokban ez foként a nék (MIHALKA —
PIKO, 2018; MIHALKA, 2021) és az 6vodapedagogusok (SZABO és mtsai, 2018) korében mutat
magasabb értékeket.

A faradtsag, er6s autondmiaigény, a fokozott feleldsség és kovetelmények (ANTALKA, 2015,
SzZABO — JAGODICS, 2016), a munkabol szarmazo csaladi konfliktusok (TOTH-MERZA és mtsai, 2021;
MIHALKA, 2021), az ovodapedagogusok esetében az Onmegvaldsitas élmény csokkenése, a
valtozatossag hianya (SZABO és mtsai, 2018), a munkabdl vald kivonddas nehézsége, az anyagi és
erkolesi elismerés hianya (TOTH-MERZA, 2021) a leginkébb azonosithato okok a kiégés hatterében.
Ugyanakkor a tarsas timogatasnak, a pozitiv munkahelyi timogat6 kapcsolatoknak puffer szerepiik
van (MIHALKA, 2021; SZABO és mtsai, 2018; KUN — SzZABO, 2017).

A pszichologiai alapsziikségletek kielégitettsége és az értelmesség megélése a munkdaban

Az Ondetermindcié Elmélete (Self-Determination Theory, SDT) a pozitiv pszichologian beliil a
motivacio €s a jollét jol ismert makroelmélete. Az elmélet azt is allitja, hogy a jollét akkor fokozddik,
ha az egyén cselekedetei és interakcioi harom alapvetd pszicholdgiai sziikségletet: autonomia,
kompetencia és kapcsolddas elégitenek ki (RYAN — DEcI, 2000; DECI — RYAN, 2000). Az SDT a
kompetenciasziikségletet tigy hatdrozza meg, mint a kornyezet feletti uralom érzésének ¢€s a
kornyezettel valo hatékony interakcionak, valamint az 0j készségek fejlesztésének az igényét. Ez
megkoveteli az optimalis kihivast jelentd feladatokban vald sikert és a kivant eredmények
megval6sitasat (DECI és mtsai, 2001; GILLET és mtsai, 2015; VAN DER BROECK ¢s mtsai, 2016). Az
SDT az autondémia irdnti igényt ugy fejezi ki, mint az egyéneknek azt az igényét, hogy a
feleldsségvallalas érzése megjelenjen a viselkedésben, és pszichologiailag szabadnak érezzék
magukat — ez megkoveteli, hogy a valasztas €s az akarat érzésével cselekedjenek, hogy sajat
cselekedeteik kezdeményezdjének érezzék magukat (DECI és mtsai, 2001; VAN DER BROECK ¢€s mtsai,
2016). Végiil, a kapcsolodasi sziikséglet azt az igényt jelenti, hogy az egyén masok altal szeretve és
elfogadva érezze magat. Ez a sziikséglet akkor elégiil ki, ha az emberek egy csoport tagjanak tekintik
magukat, megtapasztaljak a bajtarsiassag érzését, €s szoros kapcsolatokat alakitanak ki (DECI és mtsai,
2001; GILLET és mtsai, 2015; VAN DER BROECK ¢s mtsai, 2016). DECI és mtsai (2017) szerint fontos
a motivacio tipusainak autonom €s kontrollalt motivaciokra valo elkiilonitése, tovabba annak nyomon
kovetése, hogy az autondmia, a kompetencia és a kapcsolddas iranti alapvetd pszichologiai
sziikségletek mennyire vannak kielégitve, hiszen ez eldre jelzi a munkahelyi eredményességi mutatokat.
Az élethez ¢és a munkdhoz kapcsolédd értelmesség ugyanannak a pszichologiai
konstrukcionak a kiilonb6z6 aspektusai (MARTELA — RIEKKI, 2018). A munka az egyik legfontosabb
olyan ¢letteriiletté¢ valt, amelybdl az emberek értelmet meritenek (STEGER — DIK, 2009). Annak
vizsgélata, hogy a munkavallalok hol €s hogyan taldlnak értelmet a munkajukban, hozzdjarul annak
megértéséhez, hogy a munkavallalok hogyan viszonyulnak a munkéjukhoz, és hogyan ¢élik meg a
konkrét munkahelyi helyzeteket (ROSSO és mtsai, 2010). Mivel a munka életiink tobb mint
egyharmadat teszi ki, nem meglepd, hogy mind egyéni, mind szervezeti szinten egyre nagyobb
sziikség van arra, hogy megértsiik, mi teszi a munkat értelmess€ (STEGER ¢€s mtsai, 2012). Az értelmes
munka olyan szubjektiv tapasztalat, amikor az egyén a munkdjat jelentdésnek és eredendden
értékesnek, pozitiv jelentéstartalommal bironak érzékeli (ROSsO €s mtsai, 2010; VAN WINGERDEN —
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POELL, 2019). A munka értelmessége harom kulcsfontossagu aspektuson keresztiil fogalmazhaté meg:
a pszichologiai értelmesség, mint annak megtapasztalasa, hogy maga a tevékenység személyes
jelentéséggel bir (ROSSO és mtsai, 2010), a munka altali jelentésszerzés, mint az a dimenzid, hogy az
egyén munkdja hozzédjarul az élet értelméhez azaltal, hogy eldsegiti a személyes novekedést és
onmaga mélyebb megértésre készteti a személyt (STEGER — DIK, 2010), és végiil a nagyobb jora
iranyulo motivacio, ahol a munka tagabb, az egyénen tilmutatd célt szolgal, masokra pozitiv hatast
gyakorol. A munka akkor tekinthetd értelmesnek, ha a munka célja meghaladja a pusztan extrinzik
eredményeket (ARNOLD ¢és mtsai, 2007).

Napjainkban a munka értelmessége kulcsfontossagli tényezové valt a jollét és a munka kozotti
kapcsolat vizsgalatdban. Kurrens eredmények szerint azon munkavallalok, akik magasabb munka
értelmességrol szamolnak be, az ¢€letiik értelmét is magasabbnak latjak (PUCHALSKA-KAMINSKA ¢és
mtsai, 2019; STEGER ¢s mtsai, 2012; ZHANG ¢és mtsai, 2019), elégedettebbek a munkajukkal és az
¢letiikkel (STEGER ¢és mtsai, 2012), €s nagyobb a jollétiik is (ARNOLD ¢€s mtsai, 2007). Tovabba azok
a munkavallalok, akik értelmesnek érzékelik a munkajukat, magasabb karrier-, munka- és szervezeti
elkotelezettséggel rendelkeznek (LEONARDO és mtsai, 2019; STEGER ¢és mtsai, 2012), magasabb a
munkamotivaciojuk (ROBERSON, 1990), kevesebb hidnyzéast (STEGER és mtsai, 2012) és kiégést
(SHANAFELT, 2009) mutatnak, és alacsonyabb a munkahely elhagyasi szandékuk (OPREA és mitsai,
2020; STEGER és mtsai, 2012).

Jelen kutatds célja a csecsemd- és kisgyermekneveldk, valamint az 6vodapedagdgusok
mentalis egészségének vizsgalata a pszichologiai alapsziikségletek és a munka értelmessége
konstruktumanak fokuszba helyezésével. Célunk olyan pozitiv pszichologiai tényezdk feltarasa,
melyek protektiv faktorként jelenhetnek meg a kiégés tekintetében.

Modszerek
Vizsgalati személyek

A kutatasban 0sszesen 397 f6 vett részt, tilnyomoé tobbségben ndk. Az atlagéletkor 41,6 év volt,
foglalkozast tekintve a vizsgalati személyek csecsemd- és kisgyermeknevelOk (n = 221), valamint
o6vodapedagdgusok (n = 176). Az atlagosan a palyan toltott évek szdma 10,4 év volt (min = 0 év, max
=45 ¢év, SD = 10,18 év). A valaszadok demografiai mutatdit részletesen az 1. tdblazat szemlélteti.

1. tablazat: A kit6ltok demografiai mutatoi

N % N %
Nem ferfi 4 <P Fenntarté allami 297 | 74,8
né 392 | 98, egyhazi 28 7.1
7
egyéb 1 0,3 alapitvanyi 19 4.8
egyéb 53 13,4
Végzettség érettségi 17 4,3 Lakdhely févéros 49 12,3
szakiskola, 9 2,3
szakmunkas-
képzé, ipari
szakkozépis-
kola
felséfokd 55 13, megyei jogd 122 | 30,7
szakképzés, 9 varos
technikum
OKIJ 79 19, varos 137 | 34,5
)
Ba/Bsc dip- 212 | 53,
loma 4
MA/MSC 24 6 falu, kozség 89 22,4
diploma
PhD 1 0,3

(Forras: sajat szerkesztés)

183



MESTER — DORNER — CSORDAS: A KIEGES HATTERTENYEZOINEK VIZSGALATA KISGYERMEKNEVELOK ES OVODAPEDAGOGUSOK KOREBEN

Eszkozok

A vizsgalat soran felvételre keriilt az Eszlelt Stressz kérdéiv (COHEN és mtsai, 1983; STAUDER —
KONKOLY THEGE, 2006) 10 tételes valtozata, mely o6tfokt Likert-skdldn méri az elmult hénapban
megélt stresszes €lethelyzetek észlelt gyakorisagat (0 = soha, 4 = nagyon gyakran). A kérddiv egy
faktoron mér, 3 forditott tétellel, és az Osszpontszambdl szamolandd az észlelt stressz altalanos
mutatoja. A kérdoiv jelen kutatdsban megfeleld Cronbach alfa értékkel rendelkezett (Cronbach alfa =
0,8).

Alkalmazasra keriilt a Koppenhaga Kérdéiv a Munkahelyi Pszichoszocialis Tényezokrol 1.
(COPSOQ 1II; PEJTERSEN ¢és mtsai, 2010; NISTOR és mtsai, 2015) magyar verzidja, melybdl jelen
skaldk kertiltek felvételre, amely 12 tételt jelentett, melyek oOtfoku Likert-skdlan mérnek (1 =
allanddan, 5 = egyaltalan nem). A kérddiv megbizhatdsaga megfeleld volt vizsgalatunk soran, a
Cronbach alfa értékek az alskalak esetén a kovetkezOk voltak: Kiégés = 0,86, Stressz = 0,88,
Alvaszavar = 0,86. Megjegyezziik, hogy az Eszlelt stressz kérdéiv és a Stressz Skala kozotti
nagyjabol 0,55 korrelacidé azt mutatja, hogy nem ugyanazt mérik. A Stressz Skala fizikai és pszichés
tiinetei mellett az Eszlelt Stressz Kérdéiv a helyzetekkel valo sikeres megbirkozasra és az érzelmi
megélésre helyezi a hangsulyt.

A pszichologiai alapsziikségletek munkahelyi kielégitettségét a  Pszichologiai
Alapsziikségletek a Munkaban Kérddéivvel (CSORDAS és mtsai, 2023) mértiilk, melynek alapja az
altalanos érvényti, Basic Psychological Needs Scale (LA GUARDIA ¢és mtsai, 2000). A kérddiv harom
faktoron méri az autondomia, kompetencia és kapcsolodas érzésének kielégitettségét. A mérdeszkoz 9
tételes, faktoronként hdrom egyenes tételt tartalmaz, a kitdltoknek hétfoku Likert-skalan kell
valaszolniuk a tételekre (1 = egyaltalan nem igaz, 7 = teljesen igaz). A skalak az alacsony tételszamok
ellenére is megbizhatonak bizonyultak a Cronbach alfa értékek alapjan: Autonémia = 0,85,
Kompetencia = 0,71, Kapcsolddas = 0,80.

A munka értelmességének szubjektiv megélését a Munka Ertelmessége Kérdoivvel mértiik
(STEGER ¢és mtsai, 2012; CSORDAS ¢és mtsai, 2022), mely a konstruktumot harom dimenzion méri
(munka pozitiv jelentése, munka, mint az értelemadas eszkdze és a nagyobb jo iranti motivacid a
munkéban), jelen kutatasban a kérddivet a munka értelmességének altaldnos megélésének mérésére
hasznaltuk a faktorok pontszdmainak 6sszeadasaval. A kérddiv 10 tételes, és 6tfokt Likert-skalan mér
(1 = egyaltalan nem igaz, 5 = teljesen igaz), egy forditott tétellel. A kérddiv megbizhatosaga ¢€s
érvényessége megfeleld volt az egyfaktoros struktira esetében is a magyar adaptalds soran. Jelen
kutatas soran a kérd6iv Cronbach alfa értéke 0,91 volt.

Eljaras és etikai vonatkozdsok

A kutatdst az Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem Kutatasetikai Bizottsdga engedélyezte
RK/1336/2021-es szamon. A vizsgalatban nagykori személyek vehettek részt, a kérddivcsomag
elején talalhat6 tajékoztatd nyilatkozat elfogadasaval. A nyilatkozatban szerepelt a kutatas célja, az
adatok felhasznaldsdra vonatkoz6 informdaciok, valamint az, hogy a kitoltés onkéntes, anonim és
barmikor megszakithatd. Az adatfelvétel online tortént, nem valoszinliségi mintavétellel. Az adatok
elemzése a JASP programcsomag 0.16.4-es verzidjaval tortént (JASP Team, 2022).

Eredmények
Elozetes elemzések
A jelen kutatasban mért konstruktumok esetében egymintas t-prébaval ellendriztiik, hogy van-e

szignifikans kiilonbség a jelenlegi minta és a magyar validald tanulmany pontszamai kozott. A kapott
eredmények szerint a pszicholdgiai alapsziikségletek (autonomia, kompetencia, kapcsolodas),

184



MESTER — DORNER — CSORDAS: A KIEGES HATTERTENYEZOINEK VIZSGALATA KISGYERMEKNEVELOK ES OVODAPEDAGOGUSOK KOREBEN

valamint a kiégés €s alvaszavarok esetében szignifikansan magasabb pontszamot értek el (kdzepes
hatasnagysaggal) kitoltdink. Ezen kiviil szignifikdnsan magasabb, erds hatdsnagysagu kiilonbség volt
kimutathaté a munka értelmességének megélésében, és szignifikdnsan alacsonyabb kiégéspontszam
(kozepes hatasnagysaggal) jelen minta esetében. Az eredményeket részletesen a 2. tdblazat mutatja.

2. tablazat: A vizsgalat soran mért konstruktumok magyar standardokhoz val6 6sszehasonlitasa

Jelen kutatas Standard Kiilonbség
effect
size
M SD M t(df) p (Cohen
d)
Autonomia 15,35 4,01 13,7 8,22(396) <0,001 0,41
Kompetencia 16,36 15,35 14,79 9,41(396) <0,001 0,47
Kapcsolodas 17,57 2,89 16,38 8,00(396) < 0,001 0,40
Munka értelmessége 42,03 6,69 36,9 15,29(396) | <0,001 0,77
Eszlelt stressz 21,27 5,50 18,1 11,49(396) | <0,001 0,58
Kiégés 43,18 19,12 51,91 9,09(396) < 0,001 0,46
Stressz 38,21 18,25 46,25 8,78(396) < 0,001 0,44
Alvaszavarok 31,53 21,24 31,59 0,05(396) 0,96 <0,001

(Forras: sajat szerkesztés)

A valtozok kozti egyiittjarasok feltardsara eldzetesen korrelacidos elemzéseket végeztiink. A
pszichologiai alapsziikségletek koriil az autondmiaval és kompetenciaval (a kapcsolodés sziikséglete
meglehetdsen alacsony hatdsnagysaggal), valamint a munka értelmességének megélésével egyarant
negativ egylittjarast mutatott a kiégés, a stressz €s az észlelt stressz, valamint ezen valtozok egymassal
pozitiv egylittjarast mutattak (a munka értelmessége, valamint a kiégés kozott elhanyagolhatdéan
alacsony hatasnagysaggal). Az eredményeket a 3. tdblazat szemlélteti.

3. tablazat: A vizsgalat soran mért konstruktumok egyiittjarasai (‘p < 0,05, “p < 0,01, *p < 0,001)

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.

1.Autonomia

2.Kompetencia | 0,63
3.Kapcsolodas | 0,50 | 0,43™"
4.Kiégés -

0,32

-0,26™ | -0,14™

5.Stressz - sk - Hkk
030" -0,27 017" 0,73

6.Alvéaszavarok | -0,14™ -0,08 -0,11" | 0,52 | 0,50"*"
7.Eszlelt stressz -0,28*** _0’15** 0’51*** 0’52*** 0’29***

0930***
0,44™ | 0,517 | 0,25 | -0,16™

Munka
értelmessége

0’20*** —0,06 0’19***

(Forréas: sajat szerkesztés)
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Az észlelt stressz szintjét vizsgalva (lasd 1. abra), azt talaltuk, hogy mind a kisgyermeknevel6k, mind
az 6vodapedagogusok stressz szintje magasabb, mint a standard érték (lasd 2. tablazat).

1. abra: Az Eszlelt stressz mértéke a kisgyermeknevel8k és dvodapedagogusok csoportjaban

21,4

21,35 21,32
213

21,25 2123
21,2

21,15

21,1

21,05
Kisgyermeknevel6 Ovodapedagdgus

B Eszlelt stressz

(Forras: sajat szerkesztés)

Az Egészségi allapot, jollét dimenzion beliil a Kiégés, Stressz €s Alvaszavarok Skala eredményeit a
kisgyermekneveloknél és az 6vodapedagdgusoknal a 2. dbra szemlélteti. Hasonldan az észlelt stressz
mértékéhez, mindharom skala értéke az o6vodapedagdgusoknil magasabb volt, de egyediil az
o6vodapedagdgusok alvasi problémainak mértéke haladta meg a standard értéket.

2. abra: Kiégés, Stressz és Alvaszavarok Skalak eredményei a kisgyermekneveldk és
ovodapedagdgusok csoportjdban

60

50

40 39,11
135,18

30

20

10

Kisgyermeknevel§ Ovodapedagdgus

W Kiégés Stressz M Alvaszavarok

(Forras: sajat szerkesztés)
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A pszicholégiai alapsziikségletek koziil a legerdsebb a kapcsolddas érzése, majd a kompetencia érzése,
legkevésbé az autondmia sziikségletek kielégitettsége volt jellemzd a mintdban. Az
ovodapedagdgusok valamivel kevésbé érzik azt, hogy lenne dontési szabadsaguk, fejlédni tudnak a
munkdjukban és megfeleld személyes kapcsolatok flizik dket a kollégakhoz. Hasonl6 mintazat alakult
ki a munka értelmességének megélésére vonatkozoan is. Eredményeinket a 4. tablazat mutatja be.

4. tablazat: A Pszicholdgiai alapsziikségletek €s a munka értelmessége a kiillonbozoé pedagdgus

csoportokban

N M SD

Autonoémia kisgyermekneveld 221 15,49 3,98
o6vodapedagogus 176 15,18 4,04

Kompetencia | kisgyermekneveld 221 16,55 3,07
6vodapedagogus 176 16,12 3,61

Kapcsolodas | kisgyermekneveld 221 17,57 3,06
o6vodapedagogus 176 17,51 2,68

Munka kisgyermekneveld 221 42,87 5,81
értelmessége |4y odapedagogus 176 40,98 7,54

(Forras: sajat szerkesztés)

Regresszios modell

A kiégés hattértényezdinek feltarasara linedris regresszios elemzést végeztiink stepwise mddszerrel
mindkét csoportra vonatkozoan. A stepwise modszer esetében azok a prediktorok keriilnek a
modellbe, amelyek ahhoz szignifikdnsan hozzdjarulnak. Mindkét csoport esetében bemeneti valtozo
volt a munka értelmessége, a pszichologiai alapsziikségletek (autondmia, kompetencia ¢és
kapcsolddas), valamint az észlelt stressz. Mindkét csoport esetében a kiégést az észlelt stressz pozitiv
mértékben, valamint az autondmia negativ mértékben magyarazta. A végleges regresszios modelleket
az 5. tdblazat mutatja.

5. tablazat: A kiégést magyarazd regresszios modellek

‘ Beta ‘ t ‘ p

Kisgyermeknevelok

(Rz =0,32,Adj. R?=0,312, F(2,218) = 50,81 p < 0,001)

Eszlelt stressz 0,475 8,238 < 0,001
Autonomia -0,209 -3,621 | <0,001
Ovodapedagégusok

(Rz =0,28, Adj. R>= 0,275, F(2,173) = 34,21 p < 0,001)

Eszlelt stressz 0,460 6,659 <0,001
Autondémia -0,149 -2,161 0,032

(Forras: sajat szerkesztés)
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Osszegzés

Kutatasunk célkitlizése a kisgyermekneveldk €s az 6vodapedagogusok stressz és kiégés mértékének
feltérképezése volt, olyan pszichologiai valtozok tiikkrében, mint a pszichologiai alapsziikségletek és
a munka értelmessége. Tisztan kirajzolodott az a kép, hogy mind az €szlelt stressz, mind az egészség
¢s jollét mutatok (kiégés, stressz, alvaszavarok) esetében a kisgyermekneveldk kedvezobb helyzetben
vannak, mint az évodapedagogusok, de mindkét csoport stressz és kiégés mértéke alacsonynak
mondhato. Ez egybevag korabbi kutatdsok eredményeivel (PAKSI és mtsai, 2015; SZABO — JAGODICS,
2016; SzABO és mtsai, 2018), habar ellentmond a hétkdznapi tapasztalatoknak. A pszichologiai
alapsziikségletek koziil a kapcsolodas sziikséglete volt a legkielégitettebb, majd a kompetencia és az
autonomia sziikséglete kovetkezett. Ez szamottevd kapcsolatban all SZABO és munkatarsai (2018)
eredményeivel, akik a munkaértékek mentén vizsgaltdk az 6vodapedagdgusokat, €s a legkevésbé
kielégitett értékek kozé tartozott a fliggetlenség. Masrészt egybevag MIHALKA (2021) azon
eredményével, miszerint a munkahelyi tarsas timogatasnak nagyon fontos szerepe van a munkaban
keletkez6 fesziiltségek, stressz feloldasaban, igy jelentds véddfaktor a kiégéssel szemben. Tovabba a
regresszidos modellekben az autondémianak volt egyediil magyarazo ereje a kisgyermekneveldk és az
o6vodapedagdgusok esetében is, és negativ prediktora volt a kiégésnek.

A pszichologiai alapsziikségletek kiilon-kiilon is kapcsolodnak a munka értelmességéhez,
féleg a kompetencia €és az autondmia esetében volt megfigyelhetd erdsebb egylittjaras, ez egybevag
MARTELA — RIEKKI (2018) kutatdsaval, miszerint az autondémia, a kompetencia és a kapcsolodas
szignifikansan és egymastol fliggetleniil 6sszefliggésbe hozhat6 az értelmes munkaval a kiilonb6zd
foglalkozasi szinteken dolgozok korében, kulturdkon ativeléen. Hasonldan az autondmia és a
kompetencia szerepét emeli ki az értelmes munkéaval kapcsolatban PIMENTA DE DEVOTTO és
munkatarsainak 2022-es kutatasa.

Eredményeink egybevagnak azokkal a kutatdsokkal, ahol a munka értelmessége (MINKKINEN
¢s mtsai, 2020), valamint a pszicholédgiai alapsziikségletek kielégitettsége (GILLET és mtsai, 2017)
egyarant pufferként szolgalhatnak a stresszel és a kiégéssel szemben. Az autondmia és a kompetencia
megelése mellett a munka értelmességének érzése kiilondsen fontos a pedagdégusok szamara, és a
munkajuk kozponti elemének tekinthetd, tovabba olyan potencidlis pszichologiai erdforrasként
szolgélhat, amely enyhitheti a munkahelyi kiégésiiket és fokozhatja a munkahelyi elkGtelezettsegiiket
(LAvy, 2022).
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ROSZIK DORA
SZORONGASZAVAROK AZONOSITASA AZ ISKOLABAN

A TESZTSZORONGAS ISKOLAI TELJESITMENYRE GYAKOROLT HATASA

Osszefoglalé:

Gyermekkorban nehezen észlelheté az a keskeny hatarvonal, amely a normativ és az
atipikus  fejlodeés kozott huzodik. Komplikalt meghataroznunk, hogy az életkori
sajatossagoknak megfelelé érzelmi, valamint viselkedés-megnyilvanuldsokkal allunk-e
szemben, vagy ezek az atlagtol eltéro, esetenként patologias jegyeket hordoznak-e
magukkal. A vizsgalati feltaromunkak kiilonbozo iranyzatai azonositjak a teljesitményt
negativan  befolyasolo  dinamikdkat. A  teljesitményhelyzetekhez  kétheto
szorongasformdakat tesztszorongaskent determinalhatjuk, ami vilagszerte elofordul,
nemre, korra és gazdasagi-tarsadalmi stdatuszra valo tekintet nélkiil érzekelheto
teljesitményrombolo tényezo. Tobbdimenzios struktura, amely érzelmi, fiziologiai,
kognitiv és viselkedéses reakciok formdjaban jelentkezik a vizsgahelyzetben.

Kulesszavak: szorongaszavar, iskolai szorongas, tesztszorongas, alulteljesités

Summary:

During childhood, it is difficult to discern the fine line between normative and atypical
development. It is complicated to determine whether we are dealing with age-appropriate
emotional and behavioural manifestations or they have abnormal and sometimes
pathological features. Different lines of investigative exploration identify dynamics that
negatively affect performance. The forms of anxiety associated with performance
situations can be defined as test anxiety, a perceived performance detriment that occurs
worldwide, regardless of gender, age, and socio-economic status. It is a multidimensional
structure that manifests itself as emotional, physiological, cognitive, and behavioural
reactions to the test situation.

Keywords: anxiety disorder, school anxiety, test anxiety, underperformance

Bevezetés

A szorongas megnevezEs a latin anxius szobol ered, amelynek jelentése aggddo, zaklatott allapot,
ezen talmenden ismeretesek még a gérog nevezéktanbodl eredeztethetd megfogalmazasok is, amelyek
a megfojtani, vagy szorosan Osszenyomni jelentéseket hordozzdk magukban. A német Angst sz6
pedig a lélek gyotrelmeire, kinjaira mutat ra (HARASZTI, 1989).

Egy stresszes helyzet hatdsdra haragot, undort, félelmet és meglepetést érezhetiink,
ugyanakkor a folyamat forditottan is bekovetkezhet, vagyis a megélt alapérzelmeink is képesek
stresszt eléidézni. LUPIEN €s mtsai (2007) kutatdsaik sordn ravilagitottak arra, hogy az érzelmek és
stressz kozott szamos hasonldsag rajzolddik ki, ugymint altalaban ismeretes a forrasuk, rovid ideig
tartd, ambar meglehetdsen atiité élményhez vezetnek, valamint testi reakciokat valtanak ki.

Rendszerint a szorongas kifejezést akkor hasznaljuk, amikor valamilyen kiils hatasra egy
komplex érzelmi reakcid, vagy érzelmi allapot (fesziiltség, autonom idegrendszer fokozott miikddése)
alakul ki az egyénben, tehat egy tobbdimenzids konstrukciot fogalmazhatunk meg, amely viselkedési,
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szomatikus, kognitiv és érzelmi elemekbdl tevodik O0ssze (GARBA ¢és mtsai, 2020). A felszinre
bukkanod negativ érzelem megjelenése szadmottevéen egy veszélyhelyzetre adott reakcio, a félelem
egzakt, pontosan koriilhatarolhatd és kozvetlen veszélyforras fenndllasa esetén alakul ki. Ezzel
szemben a szorongas rendkiviil bizonytalan, tobbnyire nem is valos, absztrakt fenyegetések idézik

eld, ebbdl fakadoan olyan rendszerként érdemes ra gondolnunk, amely tobb, az egyénre hatassal biro
Osszetevo alapjan fejti ki hatasat (WILLERS és mtsai, 2013). ,,Egyarant lejatszédnak a személyen beliil
is valtozasok, illetve a kornyezeti tényezok is bekapcsolodnak a folyamatba, ezek kdlcsonhatasa
befolyasolja a sikeres iskolai teljesitést is” (ROSzIK, 2020: 573). Olyan allapotként irhatjuk le,
amelyet nyugtalansdg, sziinni nem akaro fesziiltségérzés ¢és aggodalom jellemez, ambar
természetszerli érzelmi reakciordl van szo, amelyet akkor éliink at, amikor fenyegetve érezziik
magunkat, veszélyesnek iteljiikk meg azt a szituaciot, amelybe az adott pillanatban belehelyezkediink,
de abban az esetben, amikor egyéb pszichés koérkép is parosul a szorongashoz mar korosnak
tekinthetok az altalunk kinyilatkoztatott érzelmi reakciok. A szorongas tehat felszinre torhet teljesen
atlagos formaban is, valamint patologias jegyek kiséretében is megnyilvanulhat. Erdemes lehet az
alabbi arulkod¢ jelekre hangsulyt fektetniink és beavatkoznunk, ha ezeket érzékeljiik a tanuldkon,
vagy ha sajat maguk is hasonld érzetekrdél szamolnak be: heves és egyre fokoz6do szivverés, pupilla
kitagulasa, reszketés, remegés, gyomorideg, egyes esetekben akar hanyinger vagy émelygés érzése,
hideg végtagok, fejfajas, szédiilés (GASKO, 2006).

Teoretikus meghatarozas szerint markans kiilonbséget kell tenniink a vonasszorongas és az
allapotszorongés koncepcidjaban. Mig utobbi szituativ jelenséget hordoz magéban és az adott helyzet
sajatossagaival hozhatd Gsszefliggésbe, addig az eldbbi személyiségjegyként determinalhaté magas
intenzitdsanak kdszonhetden (SPIELBERGER, 1966).

Onmagéban az iskolaba 1épés elsd napjatol kezdédé ij élethelyzet szamos ismeretlen kihivast
tartogatnak a gyermekek szdmara. A mindeddig ismeretlen impressziok, amelyek nap mint nap érik
a didkokat, hatassal lehetnek a teljesitoképességre és az énhatékonysag érzésének megtapasztaldsara
(NOTIN, 2015). Az oOnhatékonysdgi meggydzddések befolydsoljdk az emberek 4ltal elfogadott
onszabalyozasi normakat, azt, hogy a személyek megengedd vagy degradalé médon gondolkodnak-
e a sajat teljesitményilik megitélésérdl, mekkora erdfeszitést hajlandoak beletenni a céljaik elérésébe,
milyen mértéki kitartassal rendelkeznek a nehézségeket okozo helyzetek legkiizdése soran, valamint
mennyire hajlamosak a stresszre. Az énhatékonysagi észlelések a viselkedés fontos prediktorainak
tekinthetdk, megszamlalhatatlan tényez6 Osszjatékabol fakadnak — ilyenek tobbek kozott a korabban
megvalosult teljesitmények és azok értékelése, az elézetes tapasztalatok, a meggydzoképesség €s a
multbeli performancia kapcsolata, valamint a verbalis meggy06z¢€s €s az érzelmi tényezok befolyasolo
erejének figyelembevétele (TSCHANNEN-MORAN — GAREIS, 2004; PAJARES, 1996). Fontos tehat
szdmitasba venniink mind a direkt, mind pedig azokat az indirekt folyamatokat, amelyek hatassal
vannak az iskolai teljesitményre.

Iskolai kornyezetben jelentkezo szorongaszavarok

Vitathatatlan, hogy a szorongésos zavarok kiemelt népegészségiigyi jelentdséggel birnak. Jelenlétiik
gyakorta csokkent mértékli szocialis funkciokkal, valamint életmindség-romléssal jarnak egyiitt,
ennek szembeotld jele az élettel vald elégedettség mértékének radikalis csokkenése (HENDRIKS ¢€s
mtsai, 2016). Globalis szinten a mentalis zavarok koziil a szorongasos zavarok azok, amelyek a
leginkabb eléfordulnak, egyes, szakirodalmi forrasokban fellelhetd adatok alapjan 7,3%-o0s ezeknek
az el6fordulési aranya (BAXTER és mtsai, 2012).

A szorongasos zavarok kialakuldsa korabbi életszakaszokra teheték szemben az egyéb
mentalis zavarokéval, mint példaul a hangulatzavarok. A specifikus fobidk jobbara gyermekkorban,
mig a szocialis fobia inkébb serdiilékorban vagy fiatal felndttkorban mutatkozik meg elsé izben
(KESSLER ¢s mtsai, 2009). A generalizalt szorongasos zavar (GAD; BNO-11 F41.1) a felndttkor
kiiszobén jelentkezik, de a panikzavarral ellentétben a tiinetek fokozatosan fejlddnek ki. A szorongés
megélése nem korlatozodik le azokra az élethelyzetekre, amely soran teljesitményértékelésre kertiil
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sor, valamint kevésbé intenziv reakciokat valt ki (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, DSM-5,
2013).

A diakok tanulmanyi eldmenetelére megannyi gyermek- és ifjukori pszichés zavar befolyassal
lehet. Az iskolai nevelési-oktatasi intézményekben tapasztalt, nyiltan szembeo6tld, a kornyezet
szamara is negativ hatassal bird tiinetegyiittesek jobbara megfeleld figyelmet kapnak a nevelési
szinterek szereplditdl, tigymint a pedagogusoktol, a sziiloktdl, és az intézményi munkahoz szorosan
kapcsolddo egyéb szakemberektdl. Ezekben az explicit esetekben felszinre bukkané tiinetek az
eredményes ¢és hatékony tanitasi-tanulasi folyamatot meggatoljak, a zavartalan didk-didk, valamint
felndtt-gyermek interakciokat preventaljak (SAFRANY, 2020).

Iskolai kornyezetben sokkal konnyebben azonosithatok a magatartaszavarral ¢és
figyelemzavarral kiizd6 gyermekek, szemben a szorongassal kiizdokkel, ennek oka abban keresendo,
hogy eldbbiek jelentésen gatoljak a gyermekek tanuld-kozosségben vald részvételét, mig utdbbi
diszkrétebben jelentkezik. A szorongés a gyermekkorban eldforduléd érzelmi zavarok leggyakoribb
formdja, a megtapasztalt kognitiv distressz magéaba foglalhatja a ruminaciot, a talzott aggddast,
valamint a szorongastol vezérelt gondolkodast, folyamatosan attdl tartva, hogy egy adott helyzetben
csak ¢és kizarolag a legrosszabb végkifejlet kovetkezhet be. Habar megannyi szorongo fiatal tapasztal
kognitiv distresszt, ennek sajatos jellege zavaronként eltérd lehet (CARTWRIGHT-HATTON és mtsai,
2006).

Az oktatasi intézményekben felbukkand szorongaszavarok koziil a szeparacios szorongas, a
szocialis fobia és a generalizalt szorongas a legelterjedtebbek (WEINER és mtsai, 2006). A szocialis
szorongas leginkabb tgy irhatd le, mint a szorongédsos reakcidkra vald hajlam, amely tarsas és
teljesitményhelyzetekben figyelheté meg, olyan interperszonalis ingerek valtjak ki, amelyek
valamiképp az értékeléshez kapcsolodnak, és amelyek szégyenérzetet idézhetnek elé (MASH —
Dozois, 1996).

A szeparacids szorongaszavarban szenvedd gyermek életkorara és fejlettségi szintjére nem
tipikus szorongast és félelmet mutat, amelynek oka abban keresendd, hogy 6dzkodik azon személyek
elvesztéstdl, akikhez kotédik. Allandé és tilzott félelmet és/vagy szorongast tapasztal, hiszen tart
attol, hogy a hozzé kozel all6 személyeket elvesziti, csalddast okoz szdmukra, valamint viszolyog a
szlilok esetlegesen bekodvetkezd valasatol. A szeparacids szorongés tiinetei jelentkezhetnek akar
rémalmok formajaban, de a fizikai tiinetek sem ritkak.

Az iskolai élet szempontjabdl relevans megemliteniink a generalizalt szorongéaszavart, mely
unikalis inger hidnydban is mélyenszanto, fékezhetetlen és indokolatlan szorongasos tlineteket
eredményezhet. Egyarant kifejti hatasat az iskolai eseményekre, a produktivitasra, a tarsas kotelékek
harmonikus kialakitasara. Fo jellemzdje a tartds és tilzott aggodalom olyan helyzetekben, amelyet a
didk nehezen tud kontrollalni. Gyakran tapasztalhat6 ingerlékenység, faradékonysag, koncentracios
nehézség, alvaszavar vagy esetenként izomfesziilés (ROSZIK, 2022). ,,A szorongas gatat szab a vilag
megismerésére torekvo kivancsisag kibontakozasanak” (GOMBOS és mtsai, 2009: 102). Deprimalo,
hogy annak ellenére, hogy a szorongés elsd tiinetei mar kisgyermekkorban megmutatkoznak, a
kezelésiikre az esetek nagy hanyadaban nem, vagy csak felndttkorban keriil sor.

A tesztszorongas azonositasa

A teljesitményhelyzetekhez kothetd szorongasformakat tesztszorongédsként hatarozhatjuk meg, az
efféle szorongastipus a negativ motivacio egyik legfontosabb aspektusa, és kozvetlen gyengitd
hatéssal bir az iskolai teljesitményre. A tesztszorongas az értékeld helyzetekben jelentkezd szorongés-
érzésbol eredd valaszreakciok dsszessége, amelyet a tanuldk az érzelmek és kogniciok (aggodalom)
két széles dimenzidjaban élnek at. Kellemetlen érzés vagy olyan nyugtalanité érzelmi allapot,
amelynek fizioldgiai és viselkedési kisérdjelenségei vannak, és amelyet a kotott szabalyok szerint
zajlé vizsgékon vagy mas, a teljesitmény értékelésére alkalmas helyzetekben tapasztalhatnak meg a
tanulok (DUSEK, 1980). Ezen tényekre legel0szor LIEBERT és MORRIS (1967) vilagitottak ra
kutatasaik soran. A tesztszorongas érzelmességi aspektusa, amelyet ma fiziologiai hiperdzusnak, vagy
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ismertebb nevén ,,iss vagy fuss” vészreakcioként neveziink (JOINER és mitsai, 1999), a panik,
idegesség ¢és fesziiltség érzése mellett olyan fiziologiai-affektiv komponenseket is magaban foglal,
mint a megnovekedett pulzusszam, izzadas, szédiilés és esetenként hanyinger.

A tesztszorongast a szocialis-értékelési szorongasok kozé sorolhatjuk, hiszen performancia-
mindsitd helyzetekben jelentkezik, azonban a vizsgékra jellemzo szituacidspecifikus jellemzokkel
kiegésziil, fokozott aggodalommal tSlti el a tanuldt, hozzdjarulva ezzel a szorongassal szinezett
élethelyzet kialakuldsdhoz. Evente diakok millioi teljesitenek alul az iskolai megmérettetéseken,
legyen sz6 irdsbeli dolgozatrdl vagy szobeli feleletrdl, barmely képzési szintet is allitjuk vizsgalati
fokuszunkba. A megndvekedett tesztszorongas miatt a tanuldk nem képesek a tOliik elvart
teljesitményszintet produkalni (HOPKO és mtsai, 2001). Kiilonb6z6 vizsgalati eredmények alapjan a
tanulok 10-40%-a €l 4t rendszeresen vizsgaszorongast (GREGOR, 2005; PATE és mtsai, 2020).

Ezen problémakor feltarasaval és vizsgalataval mar hosszl ideje foglalkoznak a témaban
jartas kutatok, eldzetes vizsgalatok mar kozel szaz évvel ezelott is zajlottak (FOLIN és mtsai, 1914).
Attorést azonban Sarason és munkatarsai értek el, akik az 1950-es évektSl kezdédden arra torekedtek,
hogy feltarjak a szorongas és az iskolai teljesitmény kozott kimutathatd osszefliggéseket. SARASON
(1978) ugy tartja, hogy minden személy kertil az élete soran olyan helyzetbe, amely stresszt idéz elo6,
azonban a megélt szitudcidé mindenkinél eltérd viselkedést eredményez, ezaltal a szorongés is
személyre szabottan jelentkezik. Fontos szem el6tt tartani, hogy az egyén a teljesitményhelyzetben
inkabb a kudarckeriild vagy a sikerorientélt tipusba sorolhatd (ATKINSON, 2005). Az elsd esetben az
illetd jellemzéen mar a megmérettetés eldtti pillanatokban leblokkol, figyelmét lekoti a kudarc
kovetkezményein vald elmélkedés, illetve sajat képességeit is kétségbe vonja, az onmagéba vetett
hite minimalisra csokken. Ebben a megkozelitésben egy olyan, kognitiv szinten jelentkezd
problémarol szamolhatunk be, amely a teljesitményhelyzetben cstcsosodik ki, azonban a szorongas
¢és a stressz hatékony oldasaval generativ eréforrdsok szabadulnak fel, amelyek hozzajarulnak a
nemkivanatos kognitiv terhelés csokkentéséhez (JAREB, 2019). Az utdbbi tipusba tartozokrol viszont
elmondhat6, hogy sokkal inkabb elégedettek Onmagukkal és a vizsgaszitudcidkban nyujtott
teljesitményiikkel, nem riadnak meg az 1) kihivasoktol, kimondottan keresik az ujabb
megmérettetésre alkalmas helyzeteket, amelyek altal jutalmazasban részesiilhetnek, és sikerélményt
¢lhetnek at. Jol lathatova valnak a produktumban fellelhetd kiillonbségek azon didkok korében, akik
atélnek teljesitményszorongast egy-egy szamonkérés kapcsan, és azok kozott, akikre ez a frusztracids
allapot nem jellemzd. A vizsgakon a nem szorongé személyek arra dsszpontositanak, hogy helyesen
értelmezzék a kérdéseket, ehhez kapcsolodoan felidézik a kordbban tanultakat, majd igyekeznek
minél tokéletesebben szamot adni tudasukrdl. Ezzel szemben a szorongast atéld tanulok sokkal
inkabb arra koncentralnak, hogy milyen kdvetkezménnyel jarhat, ha hibat vétenek. Gondolataik
konnyedén elterelddnek a feladatmegoldasrodl, energidjukat arra hasznaljak, hogy megkiizdjenek a
frusztracidjukkal.

Az 1960-as és 1970-es években kibontakoz6 0j tedrianak kdszonhetden az anxiogén élményre
a kettés modell megalkotasat kovetden mar nemcsak allapotként lehetséges elméleti kereteket
kialakitani, hanem jol elkiilonithetdvé valt az iskolai szorongéds személyiségvonds szerinti
megkiilonboztetése is (CATTELL — SCHEIER, 1961; SPIELBERGER, 1966). A vonasszorongas kiilonb6zo
¢lethelyzetekben jelentkezd, konzekvens emberi reakciokat mutatod, a szorongas pszichologiai és
fiziologiai szimptémainak atélésére vonatkoz6 altalanos hajlamaként determinalhatd (SPIELBERGER,
1972). Megannyi kutatds tdmasztja ala azt a felvetést, miszerint a szorongds egyetemesen, a
vonasszorongas specifikusan is a kognitiv kontrollfolyamatok artalméval jar egyiitt, ennek oka abban
keresendd, hogy a magas vonasszorongassal bird személyeknél a negativ gondolatok és a fenyegetd
ingerek rapid ilitemben torténd feldolgozédsa elvonja a figyelmet €és a feldolgozasi eréforrasokat a
szorongast kivaltd helyzetben (PAJKOSSY, 2014). A személyiségvonds tObbnyire statikus
gondolkodasi, emocionalis és viselkedési mintazatot jelent, amely legkésobb fiatal felndttkorban
teljesen kikristalyosodik és rogziil, utana azonban nehezen megvaltoztathatd (MCCRAE, 2004).
Tekintve, hogy a vonasok egyarant rendelkeznek ordkletes €s neurobiologiai alapokkal is, ennél fogva
stabilan bedgyazddnak a személyiségbe, azonban az, hogy miként és milyen mértékben befolyasoljak
az egyének viselkedését, az meglehetdsen helyzetfiiggd (CORVIN — GILL, 2012).
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A vonasszorongas ¢€s a szocialis fobia gyakorta mar a koragyermekkorban felszinre tornek, az
alabbi helyzetek tipikus példaként szolgalhatnak ezek megmutatkozasara: szégyenldsség idegeden
személyek korében, iskolatol vald félelem, valamint magas foku izgulas szereplések megkezdése
elétt (SMITH — RICKARD, 2004).

A tesztszorongast a figyelmi folyamatok mentén is érdemes megvizsgalnunk. Ebben a
megkozelitésben a teljesitmény és a kognitiv interferencia szerepét kutattdk négy vizsgélati faktor
bevonasaval, ugymint az aggodalom, a nyomas érzése, a feladat-irrelevans gondolatok megjelenése
és a testi tiinetek megmutatkozdsa (SARASON, 1984). Azért fontos megemliteniink a kognitiv
interferencia fogalmat, mert ez a jelenség kulcsfontossagli szerepet tolt be a tesztszorongas és
teljesitmény kozotti sszefliggések vizsgalatdban. A szorongashoz kapcsolodo gatldé gondolatok egy
idében jelentkeznek a feladatra iranyuld figyelemmel és a kognitiv erdfeszitéssel, mindez pedig
hozzéjarul ahhoz, hogy a didk figyelme elkalandozzon, ennek kdszonhetéen megosztottd valik a
kognitiv teljesitmény ¢€s a figyelem.

A tesztszorongas tiineteinek enyhitési lehetéségei

A teljesitményiinket mindenekel6tt a sziileink értékelik gyermekkorunkban, majd amint az iskolaskor
ideje elérkezik szembesiiliink a formalis értékelési rendszerekkel (UMMET, 2016). Napjainkban a
tanuloknak szamos tanulmanyi kihivassal kell szembenézniiik, koszonhet6 ez tobbek kdzott azoknak
az Uuj tanulasi igényeknek, amelyeket egyrészt a didktarsadalom, masrészt a sziilok tamasztanak az
oktatdsi rendszerrel szemben, ezért a tanulok alacsony énhatékonyséagi szintje, valamint iskolai
alulteljesitése fokozott aggodalomra adhatnak okot. Ahhoz, hogy ezekkel a tanulmanyi kihivasokkal
haté¢konyan szembe nézhessenek, a tanuldknak olyan magatartasforméakat és attitidoket kell
kialakitaniuk, amelyek lehet6vé teszik szdmukra, hogy az utjukba keriild megpréobaltatasokat
eredményesen teljesiteni tudjak és hogy a komplikdlt kihivdsokkal szemben kitartdst tanusitd
szokésokat alakitsanak ki (HANUM és mtsai, 2017).

Csekély mennyiségli idegesség a szdmonkérés eldtt normalisnak tekinthetd, eldsegitheti a
feladatra valo 0sszpontositast, segithet a figyelem fokuszalasban. Azonban tesztszorongas esetén a
teljesités miatti, a tanulok onmagukkal szemben tdmasztott elvarasai okan, olykor a sziil6ktdl érkezd
irredlis elvarasokbol fakadoan a vizsgadrukk megzavarhatja a tesztek megfeleld hatékonysaggal
torténd kitoltését. A tesztek miatti szorongas barkit érinthet, legyen az altalanos vagy kozépiskolas
diak, foiskolai hallgatd. A tesztszorongds tiinetei erdsséglikben ¢€s gyakorisagukban egyénenként
valtoznak. Egyes didkoknal csak egy-két tiinet tapasztalhatd, mig masok stlyosabb szorongast élnek
at, akar atmenetileg teljesen leblokkolnak, ezaltal képtelenné valnak a feladatmegoldasra.
onmagaban kell tudatositania, hogy az utols6 pillanatban végzett tanulds (magolas) kontraproduktiv,
és noveli a szorongds mértékét. A tesztkitdltéskor elsé korben érdemes a konnyebb feladatokra
Osszpontositani, hiszen ezek megoldasa sikerélményhez vezethet, €s ezt kdvetden ajanlott belefogni
a komplexebb feladattipusok megoldasaba. A fokozott idegességre hajlamos didkoknak tisztaban kell
lennitik azzal, hogy a vizsga nem élet-halal kérdése, hanem a legrosszabb esetben vagy rossz
osztalyzatot kapnak, vagy a vizsga megismétlésére lesz sziikség. Mindezek mellett fontos a megfeleld
taplalkozas, a rendszeres testmozgds, hiszen ez utobbi gyorsitja a szivverést, ezaltal serkenti az
agymikodést, valamint a napi fél 6ra mozgas segit levezetni a felgyiilemlett fesziiltséget.
Elengedhetetlen a meditacio, a légzéstechnikdk alkalmazisa, valamint az Ugynevezett
neurolingvisztikai programozas (NLP-technikék) alkalmazésa az 6nbizalom és a nyugalom fokozasa
érdekében.
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Az aldbbiakban megfogalmazott gondolatok hozzasegithetik a didkokat a stressz-szint
csOkkentéséhez (BANDLER, 2011):

— Nyugodt vagyok, és képes vagyok a fontos informacidkat feleleveniteni.
— Tudok a kérdésekre valaszolni, €s sikeriil a vizsgam.

— Mindent megtettem azért, hogy jol teljesitsek.

— Van lehetéségem a javitasra, ha nem sikertil.

— Tisztaban vagyok az erésségeimmel.

Osszegzés

Annak ellenére, hogy a szorongas szamos esetben akar serkentdleg is hathat a kiilonb6z6 értékelési
szitudciokban  nyujtott  teljesitményre, a  kutatdsok  tobbsége szerint azonban a
teljesitményhelyzetekben atélt szorongas mindent 0sszevetve inkdbb hatranyos kovetkezményekkel
jér a szorongasra fogékony tanulok szdmara (ALPERT — HABER, 1960).

A szorongds munkamemoriara gyakorolt hatdsa egyre viladgosabba valik, a tesztszorongés
kurrens vizsgalatai figyelembe veszik a konstrukcid tobbdimenzids mivoltat és a biopszichoszocialis
tényezOket (DOWLING — ENGEL, 2005). A hatékony beavatkozas kulcsa lehet azon méréeszkdzok
alkalmazasa, amelyek a tesztszorongas kognitiv tényezdkre gyakorolt hatdsat mérik fel, ezaltal
csOkkenhetne a tanuldsi eredménytelenség, javulhatndnak az informdacidazonositdsi és
informaciofeldolgozasi folyamatok, €és erdsodhetne a vizsgateljesitmény (CASSADY, 2010).
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MUVESZET ES NEVELES



KIRALY ZSUZSANNA

MUVESZETI PROGRAM MAGYARUL TANULO FIATALOKNAK

Osszefoglalé:

A tanulmany egy muzeumi programot mutat be, amely a Magyar Nemzeti Galéria és a
Magyar Diplomaciai Akadémia Kft. egyiittmiikédésében zajlik 2021 ota. A muzeumi
foglalkozasok célcsoportjat az egyetem hallgatoi, magyarul tanulo kiilfoldi fiatalok
képezik. A muzeumi orak soran a képzomiivészeti alkotasokat nyelvi és kulturalis
szempontbol kozelitjiik meg. A miivekbdl kiindulva beszélgetiink, olvasunk, irunk és
alkotunk, mikézben nemcsak a magyar miivészettel, hanem egymdas kulturdjaval is
ismerkediink. A jelen tanulmany a program induldsara fokuszal. A 2021/22-es kiserleti év
soran a cél egy olyan kozosség megteremtése volt, ahol a nyitottsdg, a tolerancia, a
kivancsisag és a kozos tanulas ugyanolyan fontos érték, mint a miialkotdsokrol
megszerzett tuddas.

Kulesszavak: muzeumpedagogia, mulzeumi tanulds, magyar mint idegen nyely,
interdiszciplinaritas

Summary:

The study presents a museum program that takes place in cooperation between the
Hungarian National Gallery and the Hungarian Academy of Diplomacy from 2021
onwards. The program targets university students studying Hungarian language and
culture and uses works of art to explore linguistic and cultural perspectives. Participants
engage in discussions, reading, writing, and art creation to learn about Hungarian art
and each others culture. This paper focuses on the launch of the program, which aims to
create a community that values openness, tolerance, curiosity, and shared learning as
much as knowledge about the artworks.

Keywords: museum pedagogy, museum learning, Hungarian as a foreign language,
interdisciplinary approach

Bevezetés

»Hirtelen kitort a habort. Az allatok nagyon megijedtek és aggddtak Jendért. Minden nap vartak 6t
az ablaknal. Egy nap Jend kinyitotta az ablakot €s latta, hogy meghaltak a facanok. Ekkor két
galamb jott. Jend meg akarta etetni a galambokat, de nagyon gyenge volt, nem tudta kidobni a

magokat. Végiil a két galamb elrepiilt. A galambok nélkiil a vildgon nem lett béke.”

Részlet magyarul tanulo kiilfoldi hallgatok muzeumi foglalkozason irt tortenetebdl,
Paizs Goebel Jend: Onarckép galambokkal (Aranykor) cimii festménye alapjan

Paizs Goebel Jend 1931-ben késziilt festménye egy szimbdlumokban gazdag Onarckép, amely a
muvészt kiilonleges, alomszerii kornyezetben abrazolja. A fenti részlet magyarul tanulo kiilfoldi
hallgatdk irasabol szarmazik, és a Nemzeti Galéria alland6 kidllitdsan latott festményre reflektal. A
fantaziadus képi abrazolas kreativ leirasra 0sztondz, tovabbgondolva a képen latott tartalmakat.
Az irasgyakorlat egy mizeumi program keretében zajlott, amely 2021-ben, kisérleti jelleggel indult
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a Nemzeti Galéria és a Magyar Diplomaciai Akadémia Kft. egylittmiikodésében. Az egyetem
hallgatéi a vilag legkiilonbozOobb pontjairdl érkeznek egy évre Budapestre, ahol az intenziv
nyelvtanulds mellett kulturalis ismeretekre is szert tesznek. A muzeumi program alapotletét a
pandémia idején megvalosult online muzeumi foglalkozas adta, ahol a kiilf61di hallgatok egy ismert
magyar festményt kifejezetten a nyelvtanulast timogatd feladatok segitségével ismerhettek meg. Az
ora sikere életre hivta egy olyan foglalkozassorozat gondolatat, ahol a mualkotdsokat nyelvi és
kulturalis szempontbol kozelitjiik meg. A tanulmanyban a kisérleti év céljait, eredményeit, a mizeumi
foglalkozasokon alkalmazott moddszereket és a program alakuldsdt mutatom be, kitérve a
tapasztalatokra, visszajelzésekre és a programban résztvevo intézmények egyiittmiikodésére.

A célcsoport

A program célcsoportjat magyarul tanul6 kiilfoldi fiatalok képezik, akik allami 6sztondijasként egy
vagy két évet toltenek el Magyarorszagon, ahol intenziv nyelvi képzésben vesznek részt. A magyar
nyelv tanuldinak nagyobb hanyadat fiatal felnéttek teszik ki, akik nagyrészt sajat elhatarozasukbol
vallalkoznak a magyar megtanuldsara. Valasztasukban olyan tényezdk jatszanak szerepet, mint az
er6sodo gazdasagi és kulturalis kapcsolatok, a magyar fél, illetve a sajat orszdguk részérdl nekik
felajanlott 6sztondijak, lehetdségek, amelyek keresetté tették a két fél nyelvét ismerdket (SzILL, 2019:
88). A csoportok Osszetétele tobb szempontbol is vegyes. Egyrészt a kiillonbozo kulturalis hattér miatt
(a fiatalok foként Azsia, Eurdpa, Dél-Amerika, Eszak-Afrika orszagaibdl érkeznek), ebbdl fakaddan
nem csak a tapasztalataik, élményeik, hanem a kultirdhoz fiz6dé viszonyuk is eltérd lehet.
Kiilonbségek lehetnek tovabba egy-egy csoporton beliil a magyar nyelvtudés szintjében, a nyelvi
eloképzettségben, illetve a hallgatok életkoraban is. A sokszinli csoportokat mégis 6sszekapcsolja,
hogy a jovében tolmdacsként, idegenforgalmi szakemberként, nemzetk6zi vallalatok, kulturalis
intézetek munkatarsaiként a magas foka nyelvtudassal egyidejiileg a mindennapi életben jol
kamatoztathato ismeretek birtokéba szeretnének jutni (SzILL, 2019: 89).

A helyszin: Miért a muzeum?

A 21. szdzadban az oktatasi tér tagulasaval €s az iskolan kiviili tanulés felértékelddésével a mizeum
az informalis tanulds egyik legfébb szinterévé valt (KARPATI, 2009: 75). Ami a mizeumi latogatast
leginkdbb megkiilonbdzteti barmilyen mas tanuldsi kornyezetben szerzett €lménytdl, az a targyak,
mialkotasok jelenléte (WEIL, 2002: 72.), amely tdmogatja a latogatok aktiv tanuldsat, a tobbszords
intelligencia (GARDNER, 1993) és érzékek bevonasaval. Az eredeti milalkotasokkal valo személyes
talalkozéas a miivészeti és kulturalis ismeretek megszerzéséhez kivalo terepet biztosit. Csupan néhany
példa a magyar miivészet egyik legismertebb alkotasa, Szinyei Merse Pal Majdlis cimi, 1873-ban
késziilt festménye kapcsan: kulturalis szempontbdl érdemes lehet a kdrnyezetrdl, az évszakokrol, a
szokasokrol vagy akar a divatrol beszélni, ugyanakkor miivészeti szempontbol a szintan, a plein air
festészet, a mi keletkezésének ¢és fogadtatasanak torténete, miivészettorténeti jelentdsége is éppugy
érvényes, izgalmas megkozelitési lehetdséget kindlnak. A mli szdmtalan szempontbdl megkozelithetd
¢s minden rétege, minden olvasata tanulasi lehetdséget biztosit a nézd szdmara.

Az életszerli, élményekben gazdag ismeretkdzvetitésen tal a mizeumi kornyezet kiilonféle
készségek fejlesztésének is teret adhat. Szamos kutatas kimutatta, hogy a vizualis ingerek 0sztonzéen
hatnak a nyelvtanulasra, a nyelvi fejlddésre (RUANGLERTBUTR, 2016: 4). Emellett a muzeumi targyak
lehetdvé teszik a latogatok szamara, hogy tantargykozi kapcsolatokat alakitsanak ki (HOOPER-
GREENHILL, 1994: 232), az igy megerdsodott tudas pedig a latogatds utan is sokdig megmarad. A
muzeumi program célja tehat, hogy a programon résztvevd hallgatok ingerdus, autentikus, 0sztonzd
kornyezetben gyakorolhassak az idegen nyelvi készségeket, mikdzben a tuddsukat is fejleszthetik,
akér a milivészetek, a torténelem vagy egyéb diszciplindk teriiletén.
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Kitekintés

Szamos nyugati orszagban nodvekszik azoknak a programoknak a szama, amelyek muzeumi
kornyezetben kinalnak nyelvtanulédsi lehetoséget. Ezeket a programokat kifejezetten a célcsoport
igényeinek megfelelden tervezik meg, vagyis a résztvevok nyelvi szintjéhez igazitjak, és a
hagyomanyos tarlatvezetésekhez képest tobb lehetdséget adnak példaul a beszéd, a szovegértés, az
olvasas vagy az irds gyakorlasara, a latogatok nyelvi készségeinek fejlesztésére. Mindehhez a
muzeum inspiralobb és autentikusabb kdrnyezetet kinal, mint a hagyomanyos osztalytermi oktatas
(FAazzi, 2018: 520). A mizeumi tanulast és a nyelvtanulast 6sszekapcsold programok orszagonként
¢s intézményenként kissé eltéré hangsulyokkal, mas és mas célcsoportokkal dolgoznak. Az olasz
muzeumok a kozépiskolai idegennyelv oktatast tamogatjak, és az un. tartalomalapu nyelvoktatast
(CLIL = Content and Language Integrated Learning) helyezik eldtérbe (Fazzi, 2018: 520). Szdmos
angol intézmény, igy példaul a British Museum bevandorldk, menedékkérdk és menekiiltek szamara
biztosit allamilag finanszirozott angol nyelvtanfolyamokat. A londoni muzeum workshopjain és
foglalkozasain a nyelvtanuldk ismerds témak feldl kozelitik meg a miazeumi targyakat, a latottakat a
sajat tapasztalataikkal kapcsoljak Ossze, ezaltal né a tanulédsi kedviik €s a magabiztossaguk. A cél,
hogy ismerds nyelvi elemek haszndlatara épitve 1) szavakat tanuljanak és jabb modokat arra, hogy
kifejezzék magukat. (SUNDERLAND BOWE, 2009: 9)

A Nemzeti Galéria programjanak bemutatasa
A program kezdetei

A Nemzeti Galéria programjanak alapdtlete egy online foglalkozasbol bontakozott ki, amely soran a
kiilfoldi hallgatok Szinyei Merse Pal Majalis cimt festményét ismerték meg, kifejezetten a
nyelvtanuldst tdmogatod feladatok segitségével (példaul a festményhez ill6 és nem ill6 jelzdk
kivalogatasa). Az ora a hallgatdk €s a foglalkozasra jelentkezd oktatd szerint is eredményes volt, igy
hamar megfogalmazddott a folytatds gondolata. A 2021/22-es tanévre egy tobb alkalombol allo
foglalkozassorozat kidolgozasa és megvalositasa mellett dontottiink. A foglalkozasok kidolgozasahoz
nélkiilozhetetlen szakmai irdnymutatést és segitséget a kezdetektdl Thnatisin {risz, az egyetem magyar
mint idegen nyelv oktatdja biztositja.

A kisérleti év (2021/22) soran a programban résztvevd hallgatok dsszesen hat foglalkozason
vettek részt. Négy helyszini alkalmat két online foglalkozas egészitett ki. A csoport magja egy nyolc
fés osztaly volt, akik az elsd két helyszini foglalkozason két masik csoporttal, dsszesen tizenhét
tovabbi hallgatoval egyiitt vettek részt, majd a félév masodik felében a kisebb csoportban folytattak
a programot. A tanév els6 felére esd két foglalkozas harom csoport eltérd nyelvtudasi szintje miatt
nyelvi szempontbol nagyobb kihivés volt. Altalanos tapasztalat, hogy a magyar nyelvi kornyezetben
eltoltott id6 és a hallgatok tanulmanyainak eldrehaladtaval a nyelvtudasuk egyre biztosabb, és tagabb
kulturélis értelemben is (torténelem, szokasok, pragmatika) jobban eligazodnak. Az Osszetettebb
feladatokat és azokat a témakat, amelyeknek a megkdzelitéséhez specifikusabb, bonyolultabb
szokincs sziikséges, a tanév masodik felére érdemes iddziteni.

A foglalkozdsok témadja és felépitése, modszerek és munkaformak

Az online ¢€s €106 taldlkozasok soran alkalmanként 2-3 miialkotassal ismerkedtek meg a hallgatok. A
miiveket egy-egy tematikdhoz kapcsolva ismertiik meg, igy példaul az évszakok, az otthon, az iinnep,
az egyén vagy a szépség hivoszavak kapcsan kozelitettiink meg egy-egy alkotast. Az altalanos témak
mellett az adott miivésszel, korszakkal, stilussal is foglalkoztunk. A hallgatok munkéjat elézetesen
azzal segitettiik, hogy a tematikdhoz és a miualkotdsokhoz kotédd szavakat, vagyis egy-egy
foglalkozas szokincsét az oktatd eldre megkapta, egy szoszedettel kiegészitett oraterv formajaban. Az
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oktatd igy az esetlegesen nem ismert kifejezéseket be tudta vezetni a foglalkozas eldtt a hallgatoknak,
akik ennek kdszonhetden tobbnyire mar ismert szokinccsel talalkoztak a miazeumi 6rakon.

A mualkotasokkal a hallott szovegértést, az olvasast, az irast, valamint a beszédkészséget
fejlesztd gyakorlatokkal ismerkedtek a hallgatok, amelyeket az aldbbiakban, néhany példaval
szemléltetve foglaltam Gssze.

Hallott szovegértés €és beszédkészség fejlesztod feladatok:

- Nyitott kérdésekre torténd valaszadas
Pé¢lda: Milyen hangulata van a festménynek?

- A festmények megfigyelése kiilonféle elére megadott szempontok szerint
Példa: a hattér vagy az elotér, a kdrnyezet, a targyak vagy a szereplok, viseletek, gesztusok
vizsgalata

- Véleménynyilvanitas a hallottakkal kapcsolatban, vélemények konfrontdldsa, konklizid
levonasa

- A témahoz kapcsolodo képek kivalogatasa
Példa: egy csendélet megismerését megeldzden a hallgatok képek segitségével megnevezték
a festményen lathato targyakat, majd a targyak alapjan megkeresték a festményt

- A témahoz kapcsolodo képek sorrendbe tétele
Példa: kiilonb6z6 évszakokat megidézd tijképek kapcsan a képek kozotti Osszefiiggés
felismerése, majd a miivek sorrendbe allitasa

- Alternativ cimadés egy-egy miialkotashoz

Szokincsfejlesztd feladatok
- Szinonimdk vagy antonim kifejezések keresése
- Képek és szavak parositasa
Példa: egy miialkotashoz ill6 és nem ill6 jelzok, vagy a képen lathatd és nem lathaté targyak,
fogalmak szétvalogatasa
- Kiilonb6z6é szofaju szavak gylijtése egy-egy festményhez, a festményen lathaté targyak,
figurak, kornyezet, formak, szinek, hangulat leirasa

fraskészség-fejleszt feladat
- Torténetirds kép alapjan, megkezdett torténet befejezése

A muzeumi foglalkozésok soran a diakok tobbféle tanuldsi modszer segitségével dolgoztak, paros és
csoportmunkaval, illetve frontdlis mddszerrel egyarant. A feladatokat (példaul a szavak gytijtését, a
torténetek irasat, egy-egy megfigyelési szempont megbeszélését) tobbnyire parokban vagy
csoportokban oldottdk meg. A festményekkel kapcsolatos informaciokat a muzeumpedagogus
magyardzatabol, gyakran kérdések segitségével kifejtve, frontalis modszerrel, de interaktiv mdédon
ismerték meg. A program célcsoportjat képezo tanulok céltudatossdga megmutatkozik a munkéhoz
valo viszonyulasukban is: nem passziv elszenveddi, hanem aktiv részesei akarnak lenni sajat tanulési
folyamatuknak (SziIL1, 2019: 89), a részvételiiket ennek megfelelden az aktiv figyelem és a kooperacio
jellemezte. K6z0s munkankat a tanév utolsé foglalkozasan alkototevékenység zarta, a Nemzeti
Galéria képzémiivész-mizeumpedagogusa, Hegediis Alexandra kozremiikodésével. A mithelymunka
soran egy kiilonleges képzOmiivészeti technikat ismertek meg a hallgatok. Alapozott vaszonra,
akrilfesték és tempera felhaszndlasdval absztrakt képeket festettek egy specidlis technikaval,
amelynek lényege, hogy az eldzetesen ecsettel felvitt szineken tovabbi rétegeket hoznak Iétre,
festokés segitségével. Az alkotds nem csak azért fontos része a programnak, mert a hallgatok igy
maguk is létrehozhatnak egy-egy miivet (amelyet maradandé emlékként magukkal is vihetnek), de
az anyagok, technikak jobb megismerésében is segiti a csoportot. Nem utolso sorban egy jo hangulata
mithelyfoglalkozas a kotetlen beszélgetésre és az informalis visszajelzések begytijtésére is alkalmat ad.
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A résztvevok visszajelzései

A foglalkozasok kidolgozasa a Magyar Diploméaciai Akadémia Kft. magyar mint idegen nyelv
oktatdjanak szakmai tdmogatisaval, a két intézmény szoros egylittmiikdodésében jott létre. A
2021/2022-es tanévben elsé izben lezajlott programot kérddiv kitoltése zarta, amelynek célja
elsdsorban a hallgatéi benyomésok, vélemények megismerése volt. A csoport tobbsége (a hat fos
csoportbol 6t didk) kifejezetten hasznosnak tartotta a muzeumi foglalkozasokat, ¢s minden hallgaté
érdekesnek itélte meg az ordkat. Kiemelték, hogy az 6rdkon sok 11j informaciot szereztek a magyar
torténelemmel és miivészettel kapcsolatban, és kiilondsen a torténelmi festményeket kedvelték, mivel
szamukra ezek az alkotasok segitik leginkdbb a magyar kulturdban valo eligazodast. Pozitivan élték
meg a csoportmunkat, a foglalkozassorozatot lezardé az alkotdmunkat, valamint azt, hogy a
foglalkozasokon megszerzett szokincset a hétkoznapi életben is kamatoztatni tudtdk. Valaszaik
alapjan a hallgatok a jelenléti orakat preferaltak, az online 6rak kapcsan tobben megjegyezték, hogy
a vetitett képek kevésbé keltették fel az érdeklddésiiket, valamint, hogy a szalldsukon nem volt
megfeleld internetkapcsolat. Az idonként akadozd hang megnehezitette a kommunikaciot, ezaltal az
aktiv bevonodast a virtualis foglalkozasokba. Végezetiil a hallgatok javaslatokat tettek arra, hogy
hogyan lehetne még érdekesebbé €és hasznosabba tenni programot. Valaszaik alapjan a hallgatok
elonydsnek tartandk, ha a muzeumi latogatasok szorosabban kapcsoldodndnak a tanmenethez (a
torténelemoérdk €és a muzeumi foglalkozasok szorosabb Osszekapcsolasa), tobb alkotomunkét
szeretnének, illetve mas gylijteményeket is szivesen megismernének.

Osszegzés

A kisérleti év soran szerzett tapasztalatokat beépitve a 2022/23-as tanévben is folytattuk a programot.
A modszertan tovabbfejlesztése mellett tovabbi hallgatoi csoportok, valamint partnerintézmények
(magyar mint idegennyelvet oktatd egyetemek, Magyar Nemzeti Muzeum) fel¢€ is nyitottunk. A két
éve zajlé program megvalositasanak a nyelvtanulés és a kulturalis ismeretszerzés mellett fontos célja
egy olyan kozdsség megteremtése, ahol a nyitottsag, a tolerancia, a kivancsisag és az egymastol,
egymasrol vald tanulds ugyanolyan fontos érték, mint a miialkotasok befogadasan keresztiil
megszerzett tudas. Azok nemzetkozi kiadvanyok, amelyekben a vilag kiilonb6zé muzeumainak a
kiilfoldrol érkezd nyelvtanuldk igényeire szabott specialis programjait mutatjak be, tobb 1ényeges
szempont mellett egy olyan felvetést is hangsulyoznak, amelyet minden hasonl6 program kidolgozasa
soran érdemes szem el6tt tartani. A nyugati vilag az eurdpai miivészetet tekinti meghatdrozonak.
Torténeti alakulasat, korszakolasat, kanonjat és szabélyait egyetemesként fogjuk fel, ez a szemlélet
azonban nem kedvez a kétiranyu parbeszédnek. A programban résztvevd hallgatdk jelentds része
olyan kultarakbol érzik, ahol egészen mas szemlélet, fogalomrendszer, mas esztétikai elvek
mérvadoak, mindez azonban szamunkra ismeretlen terep. A mizeumpedagdgusok szamara hasznos
lehet elgondolkodni egy ilyen perspektivavaltds kovetkezményein (GUNDARA, 2009: 7). Erdemes
tehat kiterjeszteni az értelmezes horizontjat, a miialkotasokat tagabb keretben szemlélni, valamint
lehetdséget adni a kulturadk kozotti aprobb vagy jelentdsebb hasonldsagok, kapesolatok felismerésére.
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MODSZERTANI LEHETOSEGEK A VIZUALIS MUVESZETEK TEREN KULONBOZO
TUDOMANYTERULETEK FELADATTEMATIKAI KAPCSOLODASA ALTAL

Osszefoglalé:

A tanulmany témaja modszertani mithelyekben, kozoktatdsi és nevelési intézményekben
megélt kreativ gyakorlati megvalositasok, vizualis feladattartalmi tapasztalatok
osszegzese, eredményeink bemutatasa. Az oktatds kiilonbozo szintereiben a neveloi munka
kreativ tervezésének lehetoségét segiti elé a tantargykozi ismeretek kapcsolodasa. A
modszertani mithelygyakorlatokban megjelené kompetenciafejlesztés a vizudlis nevelés
eszkozeivel lehetové teszi a befogadas kiilonbozo formainak, képi, valamint tartalmi
megjelenitését, néhol kiegészitve az intermédia eszkoztaranak — tobbfunkcios
alkalmazasaval. A médiumok haszndlatan keresztiil a szerkezet és a tér viszonyat, az
alkotomodszerek ismeretét emeljiik ki, melyek hangsulyosak a kreativ problémamegoldas
lépéseiben. A modszertan sordn egy-egy adott gyakorlatban valo feladattartalmi
megujulas lehetoségeét, a modszertani kreativitast mint alkoto folyamatot helyezziik a
kozéppontba, a természet jelenségeit vizsgalva, természetes anyagok altal az eszkozigény
figyelembevételével.

Kulesszavak: projektgyakorlatok, kollaboracio, kreativitasfejlesztés, kortarsmiivészet

Summary:

The topic of the paper is to summarize the experiences of creative practices and visual
task content in methodological workshops, public schools, and educational institutions,
and to present our results. The possibility of creative planning of educational work in
different educational settings is facilitated by the linking of cross-curricular knowledge.
The development of competences in methodological workshops using the tools of visual
education allows for the visual and content-based presentation of different forms of
reception, sometimes supplemented by the multifunctional use of the tools of inter-media.
Through the use of media, the relationship between structure and space is emphasised, as
is the knowledge of creative methods, which are expressed in the creative problem-solving
steps. Our methodology will focus on the possibility of task renewal in a given practice,
methodological creativity as a creative process, exploring natural phenomena, taking into
account the need for tools through natural materials.

Keywords: project exercises, collaboration, creativity development, contemporary art

Elézmények

A kisgyermekkorban a vizualis tevékenység kotetlen, készségek kibontakozasat segitd, elvarasoktol
mentes, szabadon torténd cselekvésre iranyuld cselekedtetés, mely az értelmi, esztétikai fejlodést
tamogatja. Kiilonboz6 tevékenységformak felfedezését elésegitendd, felkinalas altal torténd pozitiv
¢lményszerzést célzd tevékenység gyakorlasa (GYONGY, 2015). Itt és ekkor kezdddik el a 1atni tanulas,
mely a lattatni, tapintani, megfogni tapasztalati tudas atadéasa altal az érzelmek megélését ujboli
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felelevenitését is segiti (LENKEY-TOTH, 2015).> Az alkotas 6rome a neveldvel, a tarsakkal, szocialis
érzelmek fejlodését eredményezi (BIMBO, 2015).2 A tevékenység soran megjelend érzelmek az izlés
formalasaban jatszanak szerepet, egyiittesen az oket koriilvevo belsd térrendezéssel és az abban
megjelend évszaknak megfeleld vizudlis tartalommal (GYONGY, 2022). Szerzok kozott Fejes Adrienn
¢s Krausz Petra az Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem Pedagdgiai Karan, azon almamaterben
végzik a vizudlis mddszertani stratégiak ltkoztetését, tartalmi kapcsolodasok atadasat, melyben
fontos kiemelni, hogy ¢k is itt alapoztdk meg szakmai tanulmanyaikat. Sajat tapasztalatok
formalasnak tekintetében az egyetem vizudlis szemléletét és hagyomanyait, kutatasait testkdzelbdl
megtapasztalva, azt tovabb ¢élve és gazdagitva kivanjak at ordkiteni (SUPLICZ, 2012). Az oktatasban
tett modszertani ajanlasok a fent kiemelt korosztallyal kezdddden, bentrdl kifel¢ haladva (pl. betonra
vizzel rajzolt forma felszaraddsa a tavaszi napon), illetve kintrdl betérve (pl. havat helyezve egy
edénybe, olvadasat kovetden tust csepegtetve bele, ezt pedig lapra meritve tovabbi feladattartalmakat
hordoz, tépéssel, ragasztassal) az 6ket koriilvevo vilag a kdrnyezet jelenségeinek felfedezése iranyaba
hatnak. Célunk a tudéasatadéds soran olyan nyiltvégli komplex gyakorlatokat az oktatids fokuszaba
helyezni, amely jelen hallgatdinknak, jovobeli nevel6é/oktatd munkat végzd pedagdgusoknak,
neveldknek eszkozbéli €s szakmai tartalmi kapcsoldodasok lehet6ségét felkinalva, a vizualis kultira
atadasanak tovabborokitését gazdagitja. A vizudlis moddszertani gyakorlatok soran ismeretek
Osszekapcsolasa tantargyi hatarokon ivel at, az igy megszerzett képességek pedig tobb teriileten
integralhatok, kiilondsen a természet, a kornyezet, a technika ¢és az irodalom teriiletén (SANDOR, 2009).
A tantargykozi kapcsolddasok kiemelésével, tobb érzékszerv egylittes bevondsaval lehet a
leghatékonyabban a feladatok komplexségében rejld fejlesztési stratégidk feltarasarol beszélni. Ezt
kovetden pedig a gyakorlati helyeken torténd megvalositasok altal is segiteniink kell azon pedagogiai
attitlild megalapozasat, mely reflektiv latasmod kialakitasaval a tartalmi kivitelezést épiti, melyet
Gyongy Kinga Gyakorlati felkészités a kisgyermeknevelésre (2021) cimi kotetében is megfogalmaz.
Igy valhat csak gyakorlattd az a nevelGi és oktatoi szemlélet, amely a ,,milyen eszkozzel” helyett a
,hogyan és mi médon szemlélve” hivja életre az oktatas targyi tartalmat. Tovabba a tudatos
Ujrahasznositas lehetdségébdl is épitkezve teret ad a fejlodésnek, a vizudlis neveld oktatd munka
kreativitasanak eldsegitésére. Mindez pedig a tapasztalataink alapjdan a leghitelesebben ¢és
legerdteljesebben az oktatott hallgatok gyakorlati munkéja soran, sajat feladattartalmi atadasuk altal
a tartalmak rétegzddésében, egy adott feladat kivitelezésének adott csoportra vonatkozd
atrendezédésében jelenik meg.® Ezért a gyakorlataink fokuszaba olyan kivitelezéseket vizsgalunk,
melyek az eszkozigény helyett a teret €s a térben egyiittesen elhelyezkeddket kapcsolja dssze ugy,
hogy a megvalositisok tartalma nyiltvégii, szabadon alakithaté. Igy valhat egy mindennapi séta
komplex vizudlis tartalmi tematikédva abban az esetben, ha a séta sordn (melyet nevezhetiink Térkép
c. vagy Napi kép, Kép/Tér feladatnak) a kiilsé kozvetlen kornyezet vizualis nyomait gytijtjiik 6ssze
papirlapokra (fakturalis, texturalis leképzések frottazs altal) késébb a papirlapokat kiteritve és
hasznalva elevenitjiik fel kdzosen a megtett utat, mely késObb tépéssel, ragasztassal kozos képi
montazst eredményezhet (2. KEPMELLEKLET). A természetben torténd, természetes anyagok altali
vagy éppen azokkal valo vizudlis inspirativ vagy éppen sematikus leképzés alkalméaval nem elsérendii
a maradando, képi abrazolasra vald torekvés. Azonban ezen feladattipusok azok, amelyek
gyakorlataink sordn ravilagitottdk a figyelmet az alkotds megsemmisiilésétél vald félelem
megjelenésére, amely gatld tényezd a szabad alkotdéi folyamat megélését illetden. Ennek
feloldasara az intermédia eszkozeinek széleskorli hasznalata bizonyul a legmegfelelébbnek, mert a

A gyakorlatok soran a leendd kisgyermeknevel6k szamara olyan oktatasi helyzeteket teremtiink, melyben a gyapju
érintése, a puha anyagokkal vald cselekedtetés, a batikfesték szétaradasa, a vizben a jég elolvadasa a belecsepegtetett
tusfolttal, valamint a beko6tott szemmel torténd letapogatas olyan apro részletek felfedezésére iranyitja a figyelmet, amely
jatékba agyazottan nevelési helyzetet teremt, igy segiti a megtapasztalast: https://uni-eszterhazy.hu/pszichologia/szakmai-
-keszseg--es-kepessegfejlesztes-kora-gyermekkori-lehetosegei [2023. 05. 15.]

2 https://uni-eszterhazy.hu/pszichologia/szines-delutan-kozos-elmenye [2023. 05. 15.]

3 Miihelygyakorlataink utankdvetesét mentorprogramunk segiti, melyben végezett ndvendékeket visszahivva jarjuk korbe
egy adott gyakorlat megvalositasanak tapasztalatait. Ezen alkalmak soran a hangsuly az egyiitt gondolkodasra és a k6z6s
alkotas megélésére tevodik.
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digitalis képalkotas kapcsolodasaval maradandé képi elem hozhato 1étre. Az igy rogzitett kép 0 képi
kompozicios lehetdséget, perspektivat, képi jelentéstartalmat general (EHRENZWEIG, 2008). A 3
dimenzidoban megjelend formak 2 dimenzioba valoé konvertalasa, a sikban valo téri tdjékozodas és a
térben torténd téri tdjékozodas vizualis tapasztalds altal megjelend informaciok dsszekapcsolasanak
a megértését is eldsegiti (1. KEPMELLEKLET)*. Mindezen gyakorlatok elmélyitésének megvalositasa a
pedagdgusképzésben az draszam és targyi kerettartalmak tekintetében ugy tud megvaldsulni, ha azt
feltételeziik, hogy tamaszkodhatunk a bejovo hallgatoink elézoekben szerzett (kozoktatdsi
intézmények vizualis kultira orain elsajatitott tartalmak) eszk6zbéli és technikai tudasanak meglétére.
Ezzel 6sszefiiggésben itt és ekkor nem mehetiink el azon tény mellett, mely Gjra és ujra a fontos és
kevésbé fontos diszciplindk helyzetét helyezi a pedagdgiai kontextus kozéppontjaba a vizualis kultura
oktatasanak tekintetében (LENKEY-TOTH, 2015). Mindezt GAUL Emil (2021) a Vizualis Kultara
folyodirat Moholy-Nagy Vizudlis Modulokat ismertetd kiilonszamanak bekoszontdjében fogalmazza
meg. Ugyanitt KARPATI Andrea (2021b) is utal az oraszamok csokkenésére, amely 2016 oOta
folyamatos. Illetve azt is megfogalmazza, hogy bar a szakteriilet sok értékes hagyomannyal
rendelkezik, kodifikalt modszere kevés van. A TOTH Tibor és TOTH Zsuzsanna (2019) szerzéparos
ugyanezen modul kapcsan a Vizualis kommunikéaciéo az oktatdsban cimli tanulmanykdtet Képi
kommunikécio 2. fejezetében mozgdképkultura helyezetét tekintve a targyi kiilonallésaganak
(mozgokép és médiaismeret) megsziinését, mas targyakba vald integralasanak sulyat is kiemeli.
Mindezen digitalis tartalmak pedig 0j képnyelvi lehetdségeket hordoznak, amellyel ,,21. szidzadi
kompetenciafejlesztés” érhetd el, ahogyan a vizualis kultira targyi tekintetében is, ha a feladatok
tallépik az abrazolas tanitdsanak kizardlagossagat (SIMON, 2021).

Moédszertan

Jelen munkdnk alapjat a szerzok kozott Fejes Adrienn szdmos egymastol eltérd képzési strukturaval
(redlspecifikus gimnaziumi képzés, mivészeti szakgimnazium, szakképzodiskola és alapfoku
miivészetoktatdsi intézmény, illetve emelt szdml vizudlis kultarat oktatd gyakorld gimndziumi
képzés) rendelkezd, az orszag tobb pontjan 1évé kozoktatdsi intézményekben mentortandrként
szerzett tapasztalatai adtdk. Ennek mentén az intézményilinkbe beérkezd csecsemd- ¢€s
kisgyermekneveld, 6vodapedagdgus, valamint tanitd szakos hallgatok meglévd targyi tudasara
vonatkozdan kérddives felmérést készitettiink annak megalapozasara, hogy a helyi sajatossagokra
reflektalva modszertanilag megtjult tananyagokat és gyakorlatokat dolgozzunk ki. A kérd6iv 13 zart
veégli kérdést tartalmazott, melyek a hallgatd szakjara, kozoktatasi intézményben toltott rajz- és
vizualis kultura targgyal kapcsolatos tapasztalataira, (példaul jart-e rajz szakkorbe, milyen
Oraszamban ¢és meddig tanulta rajz- és vizualis kultarat, milyen tevékenységeket végeztek az 6rdkon),
valamint a kozépiskolai id6szak alatti rajz- és vizudlis kulturaval kapcsolatos szabadidd eltoltésére
vonatkoztak (pl. mennyire volt jellemzé a szabadidejében a rajzolas, festészet, plasztika...). Az
adatfelvétel a 2022/2023-as tanévben zajlott. A kérddivet osszesen 89 nappali szakos hallgato toltotte
ki, ebbdl 29 f6 csecsemd- és kisgyermekneveld szakos hallgatd (a hadrom nappali tagozatos
¢vfolyambol a hallgatok 80,5%-a vett részt a kutatasban), 17 tanité szakos (a nappalis tanité szakos
hallgatok 35,4%-a toltotte ki a kérddivet), valamint 43 6 6vodapedagogus hallgatod (nappali szakos
ovodapedagdgus hallgatok 52%-a). Eredményeink is megerdsitik a vizualis kulturara vonatkozo
kordbban leirt tendenciakat, tehat a beérkezd csecsemd- és kisgyermekneveld, 6vodapedagdgus és
tanitd szakos hallgatok tobbsége két évnél kevesebb és heti kettonél alacsonyabb draszamban tanult
rajz és vizudlis kultara targyat kozépiskolai tanulményai alatt. Az 6rdkon sajat elmondasuk alapjan
jorészt ceruzarajzokat és illusztraciokat készitettek, festészeti technikékat sajatitottak el miielemzo
ismeretek mellett. Ezzel konzisztensen a szabadiddben toltott tevékenységek kozott is a rajzolas és
festés jelent meg, az egyéb technikai lehetdségek (plasztika, mintazas, targykészités) kevésbé jelentek

4 https://uni-eszterhazy.hu/toki/ii-silent-book---modszertani-muhelygyakorlat-es-konferencia [2023. 05. 15.]
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meg (lasd 1. &bra). Ezen kiviil nem lehet figyelmen kiviil hagyni a felmérés kontextusat sem, a
pandémia soran a személyes interakciokbol 1étrejovo tapasztalds hianyat.

1. dbra: Az EKKE csecsem6- €s kisgyermekneveld, 6vodapedagdgus és tanitod szakos hallgatoinak
rajz ¢s vizualis kultura oraszama kozépiskolai éveik alatt sajat valaszaik alapjan (N = 86 f6, 3 6
nem valaszolt a kérdésre)

Kézépiskolaban rajz és vizualis kultura éraszam
38
40

35

30
s m heti 2 éra 4 évig

24
20
20
15 ® heti 2 6ranal és 2 évnél
kevesebb
10
2 ) = heti tobb mint 2 6ra
0 I ——

m heti 2 ora 2 évig

5
heti26ra2 heti2 6ra4 heti 2 6ranal heti tdbb mint  nem volt = nem volt
évig évig és 2 évnél 2 ora
kevesebb

(Forras: sajat szerkesztés)

2. abra: Hallgatdink rajz és vizualis kultura tartalmi tevékenységei kdzépiskolai éveik alatt
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3. abra: Hallgatoink kozépiskolai évei alatt szabadidejiikben végzett tevékenységei a vizualis teriileten

Kozépiskola alatt szabadid6ben tevékenységek
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(Forras: sajat szerkesztés)

A péalyavélasztasuk elején jaré hallgatokkal valdo csoportismereti megbeszélések soran
megfogalmazodik az is, hogy hatranyként értékelik meglévd képességeiket, nem érzik megfelelének
tudasukat, valamint szamos kritikat és negativ gyakorlati megtapasztalast, értékelést kaptak egyetemi
tanulmanyaikat megel6z6en, amely sokszor érdeklédésiik elvesztésével jart. Erdemes megemlitenti,
hogy a hallgatok altal elmondottak annak ellenére jelennek meg, hogy hazankban a vizudlis nevelés
kutatdsa kapcsan szamos jo gyakorlat, tematika jott létre az elmult évtizedekben, szakmai
tovabbképzésekkel (lasd Moholy-Nagy Vizualis Modulok; KARPATI, 2021a). Tovabba a felvételi
eljarasok soran a leendd kisgyermeknevelok az o6vodapedagogusok esetében (kik majd a
legérzékenyebb korosztaly vizudlis feladataira tesznek ajanlasokat, tartalmi feladatok, projektek
tematikai megvaldsitasat végzik) nincs egységes bemeneti, alkalmassagi mérés. Itt €s ekkor felvetiil
a kérdés, hogy hogyan potolhatd az elveszett ismeret, képesség és jartassag, a technikai tudas,
valamint visszakereshetd-e a vizualis gyakorlatokban rejld pozitiv tarsas €lményszerzés lehetosége?
Formadlhat6, alakithaté az izlés, tudatosithaté-e mindez ugy, hogy Ok egész Iényiikkel,
megjelenésiikkel mintat képeznek a bolcsddékben és az vodakban, valamint a gyermekek €s sziileik
felé.

Gyakorlati képzésben megvalésultak

A fent vizsgaltak kapcsolatanak tekintetében modszertani tartalmak atadasanak elindulasa a vizualitas
targydban nem tiszta lappal torténik, hanem a hallgatok altali megtapasztalasok és kritikai
megfogalmazasok szerint a negativ tartomanybol kell elinditanunk a k6z6s munkat (KARPATI, 2021b;
GAUL, 2021), oktatottjainkat megnyerve targyi tartalmaink szdmara, hogy hiteles neveldi és oktatd
attitlld  kialakitasaban 6k maguk szeressék, és beliilr6l igényeljek a vizudlis tartalmak képi
megfogalmazasat. Gyakorlati tapasztalatok tekintetében pedig még mindig fontos kiemelni, hogy
mindez nem egyenld a szabad rajz tevékenységének biztositasaval a leendd neveldi, oktatoi
munkdjukban (GYONGY, 2021). A képzési halé ° tartalminak tekintetében a hallgatokkal

5 https://uni-eszterhazy.hu/pszichologia/m/hallgatoknak/csecsemo-es-kisgyermeknevelo-ba/tantervi-halo
https://uni-eszterhazy.hu/toki/m/ovodapedagogus-

ba/mintatanterv?fbelid=IwAR2054ykHO 1kkykYnDvHnXhVqwRJKHn61zDTemgfalnkapPCZUaGxjjelsM
https://uni-eszterhazy.hu/toki/m/tanito-ba/mintatanterv-

130?fbclid=IwAR1jedz8pA6kqhb4xMQbJ4qGbeRI3fj19BmvBCZ1Hbp3BXb7UTgKAKI16ILA [2023. 05. 15.]
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tanulmanyaik soran vizudlis €s muvészeti miveltség szélesitést, targypedagogiai modszertani
felkésziilést végziink. Akkor valhat csak mindez teljessé, ha a bejovd hallgatokkal valo taldlkozas
kezdetén a vizualis ¢élmények 1) felfedezését a gyermekkori tapasztaldsok tjaraélését helyeziik az
egylittes munkank kozéppontjaba (BoDOCZKY, 2003). Ennek érdekében az egyiittesen kitlizott cél,
hogy a pozitiv megtapasztalasok ujrakeresése altal, a gyakorlati tartalmak magvalositanak a
kozéppontjaban az indirekt és direkt (modszertani) tanuldsfejlesztés alljon, mivel annak
kovetkeztében lehet csak hitelesen ¢lmény alapti oktatasi stratégiakrol, pedagogiai reflektiv
gondolkodasrdl beszélni (HANAK — TASKO, 2021). A felmértek tiikrében, valamint a célok
kontextusdban torténé megvaldsitdsdhoz tantargyi orakeretbOvitést is meg kellett célozni, igy a
Nevelés- és Fejlodéslélektani Tanszek tantargyi halojanak kotelezo targyi-tartalmi bovitése valosult
meg. Az Uj tartalmi beemelést kdvetden a fent emlitett pedagdgiai mddszertani kultira atadasat
komplex ¢és kortarsmiivészeti ismeretek jartassagabol szdrmazd technikai és képi latdsmod
projektszemléletét, a vizualis élménypedagogia lehetdségeit a gyakorlatok fokuszaba helyezziik
(GEISBUL, 2021). Mindezt ugy tudjuk megvaldsitani, hogy a helyi vonatkozéasok tekintetében, kiilsd
helyszinen muzeumpedagdgiai tartalmak, kiallitdsok tematikajara épitiink a Kepes Intézetben. Az itt
végzett kozos vizualis gyakorlatok altal a hallgatok kompetensnek élhetik meg magukat, valamint a
tarsakhoz vald kapcsolodas egylittese eldsegiti az intrinzik, belsd motivacio (tehat az, hogy a
tevékenységet nem azért végzi a személy, mert az kotelezd, vagy mert jutalmat kap, hanem azért,
mert a tevékenység végzése maga lesz jutalmazoértékii a személy szdmara) erdsddését a vizualis
feladatok kapcsan (RYAN — DECI, 2017).

Targyi képzés soran megjelené gyakorlatok

A targyi célok kozt fogalmaztuk meg az 6ndllé alkotdomunkéra vald 6sztonzést. Mindezt tigy, hogy
mi magunk is kiallitdsokat és ott szakmai parbeszédet kezdeményeziink az éppen aktualis tematikai
kapcsolodas tekintetében (lasd EKKE PSZICHOLOGIA INTEZET, 2022), melynek targyaul eldszeretettel
hasznéljuk a puhakonyvet, a képkonyvet és a miivészkonyvet (lasd példaul GODA — PETERFI, 2021).
Mindezt azért tessziik, mert a lapok egybefiizése egyéni s csoport alkotd kapcsolatat is tiikrozi olyan
kulcsszavak megfogalmazésa altal, mint példaul: alkotva befogadds, dnismeret, csoportdinamika,
onérvényesités, kommunikacios képességek, képi tartalmak kozotti kapcsolodas, eligazodas,
dontések és valtoztatas képessége, Osszefiiggések meglatasanak érzékenyitése. Egyidejiileg szamos
képesség fejlodése kiilonbozd ismeretek atadasaval megy végbe, mely a hatékonysagot fokozza
(Bop6cCzKY, 2003). Az alkotdmunkaval egyiitt jard pozitiv érzelmek felismerése esztétikai élmények
segitségével torténik. A vizualis emlékezet €s alkotofantazia fejlesztése valosul meg. A képi kozlési
nyelv elsajatitasa, kimlivelése az informacidcsere és az onkifejezés érdekében komplexen formalodik,
tanulmanyozas targyava téve a tér szerkezetét, a fényviszonyok hatasat, a formak szinvilagat. A
hallgatok érzékenyitése maga az alkotds folyamatanak megismerése kovetkeztében megy végbe,
példaul a kovetkezd szemléletes gyakorlat altal tett €lményszerli komplex megtapasztalas altal. A
feladat sordn a természetben talalhato, természetes anyagokkal torténd képalkotas, kompozicios jaték
létrehozéasa a kiemelt feladattartalmi egység. Az abrdzolds témaja, modja nem meghatarozott. Az
elsddleges a latott €lménybdl vald épitkezés, miszerint a kdrnyezet vizudlis elemeire, szineire,
feliileteire reflektalva valosul meg a képalkotas, a téri kompozicid. A vizualis elemek tartalmi, illetve
szimbolikus jelentésbeli kreativ 0sszekapcsoldsa egy uj képi egységben jelenik meg. Az értékelés
soran a nonverbalis alkotas verbalis megfogalmazasa, kontextus fliggvényében 1j jelentéstartalommal
parosul. Igy indukélva az egyre mélyiil§ ismeret, illetve tudas béviilését. A komplexebb gondolkodas
kovetkeztében alapozodik meg a torténetmesélés fazisainak a megismerése, megértése (3.
KEPMELLEKLET). Az intermédia eszk6z0k haszndlatanak segitségével az alkotasokbol fotok, majd
printek sziiletnek. A képek sorrendisége, linearis felépitése leporelloként, szoveg nélkiili
képkonyvként flizédik 0ssze a prezentacid alkalméval (REVESZ, 2020). Ezen kiadvany felépitése
elofutara a képes forgatokonyvnek, mely a mozgokép elengedhetetlen alapjaul szolgéal. Az egyre
boviild intermédia eszkozok hasznalataval alakithato a torténetek dramaturgiai felépitése,
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mozgasdinamikaja, valamint zenei kapcsolddasa, melyek meghatarozé elemként jelennek meg egy
torténet, azaz vizualis képi tartalom, képi sorrendiség, kompozicié és hang kapcsolodasa altal. Az
egységek kiilon torténd megismerése, majd Osszekapcsolasa fokozatosan torténik. Ezaltal
megalapozhaté a média, illetve a virtudlis vilag nyelvezetének alapegységeinek a megismerése,
megértése, hiszen a gyakorlatok, folyamatok az egymasra €piil0 fokozatossag elvét kdvetve segitik
elé a komplexebb gondolkodas, latasmodd kialakulasat (4. KEPMELLEKLET). Kompetenciafejlesztés
tekintetében ¢letszerli ¢és valosadgos vizualis problémak és feladathelyzetek teremtése az
onkifejezéshez, az ismeretszerzéshez, a kisérletezéshez, a feladat- és problémamegoldashoz jarul
hozz4 — alkotd6 mdédon hasznalva kiilonb6z6 anyagokat és a benniik 1évo kifejezési lehetdségeket.
Szervesen részt vallalnak egy csoportmunkaban, megtanuljak a problémamegoldas sokoldalusdganak
kezelését, az egymas véleményének meghallgatasat és integralasat sajat elképzeléseikhez.

Osszegzés

A vizualis nevelés céljai allandok, de hogy az ismeretek milyen modon és aranyban adddnak at, az
fligg a helyi adottsagoktol, a gyermekek érettségétdl és személyes érdeklddésétdl, és attdl is, hogy az
altalunk megvalositott gyakorlatok hogyan és mi moédon adaptalédnak at (BoDOCzZKY, 1993).
Mindennek hatdsa pedig a kisgyermeknevel6i munka gyakorlatdban, az Ovodapedagdgiai
gyakorlatban tud hasznosulni, ha minderre mi magunk is segitséget, tampontot és eligazodast
nyujtunk. Ezért olyan mentorprogramot hoztuk 1étre, hol a hallgatéinkkal és mentoraikkal végzett
ko6z0s szakmai forum lehetdséget teremt a kozos alkotésra, alkotdsok mentén torténd észrevételek
kozos letételére. Itt példaul a kiilonbozd feliiletli anyagok hasznélatan keresztiil (pl. gyapju, agyag,
papir, termések) technikai jartassagok elsajatitasa valosul meg (EKKE PSZICHOLOGIA INTEZET, 2021;
2022). A kozos tapasztalatok olyan mddszertani ismereteket, projektfeladat-tartalmi kapcsolddasokat
eredményeznek, mely altal a gyakorlatban az anyagok nemcsak vizualis elemként jelennek meg egy
kompozicios jaték részeként, hanem a taktilis érzékelés kapcsolodasaval egy mélyebb kognitiv
folyamat valésul meg (5. KEPMELLEKLET) ® . Szakmai képességfejlesztéshez a moédszertani
belemeritkezés elengedhetetlen ott, hol a moddszertani gyakorlatok korosztalyspecifikusan,
interakcios tapasztaldsok mentén reflektivitast igényelnek a mentoroktol és a hallgatdinktol egyarant.
Mindennek targyaul pedig a festonovények 4altali, a textilekben, puhaanyagokban kinalkozo
lehetdségek, a plasztikdban, a nyomhagyasban tett kisérletek valtak. Ezek akkor érik el igazi céljukat,
ha a k6zos alkotas altal, az egyiittes megallapitasok sordn levont reflektiv egyeztetés gyokere a kozos
alkotdomunkabol szarmazik (6. KEPMELLEKLET). Itt tudunk hitelesen ravilagitani arra, hogy
megfigyelés €s az emlékezet segiti a gyermeket az 6t koriilvevd vildg megértésében. A modszertani
mithelyben megismert technikat, gyakorlati tudast adaptaltak a hallgatok tevékenységbe gyakorlataik
soran. A képzésben résztvevo pedagogusok intermédia eszkdz segitségével digitalis kép formajaban
1uj maradand6 képi egységet hoztak Iétre. Biztositva ezzel a gyermekek szdmara a természetes
anyagok feliiletével, forméjaval torténd szabad alkotas megélését a természetben (7. KEPMELLEKLET).
Az elkésziilt munkak kozos verbalis megfogalmazasa eldsegitette a gyermekek szamara a vizualis
képalkotas szimbolumaiban 1€évd jelentésbeli kiilonbségek megértését €s ennek eltérd modon torténd
leképezését, valamint a torténet, mese képi kapcsolodasi pontjainak a felismerését. Az intermédia
eszk6z altal prezentalt képanyag linedris felépitése képkonyv funkcidjaban jelent meg. Az Uj
ismeretek, tapasztalatok feldolgozasaban nagy szerepet jatszik a kornyezet elemeinek vizualis
leképezése. Az 1igy végzett gyakorlatok, folyamatok automatikusan Osszekapcsoljadk a
természettudomanyi ismereteinket a kornyezetiink vizudlis elemeivel, melynek segitségével fejlodik
a komplex gondolkodas képessége. A koncentrikusan mélyiilé tematika soran a hangsuly az egyiitt
gondolkodéasban, a miivészeti nyelv 01j problémakorének vizsgalataban a didkok és mentoraik olyan
tapasztalatainak kiemelésére tevodik, amelyek hozzasegiti ket a személyes ¢€s tarsas készségeik

6 https://uni-eszterhazy.hu/toki/innovativ-muhelygyakorlatok-a-magyar-tudomany-unnepe-
alkalmabol?fbclid=IwAROBIy6NYaYOxXnJ5B16-aJkyM 1zWsqQ4wnSZbIf7G2lpYCS1adukuOQMBw [2023. 05. 15.]
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fejlédéséhez. Jelen tanulmanyban leirtak és megvalosult gyakorlati tartalmak 0jdonsag értéke az,
hogy a vizudlis ismeretek atadasaban tartalmi kapcsolddasok altal egyéni értékek adddnak Gssze a
csoportos feladatmegvalositasok soran, amely kozoségteremtd erdvel is bir.

Képmelléklet

1. KEPMELLEKLET: silent book konferencia — miihelygyakorlati megvalositas

2. KEPMELLEKLET: frottazs — ti (tér)kép Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Fejlodés- és
Neveléslélektani Tanszék vizualis kutatdcsoport hallgatéi munkaja, feladatgyakorlati adaptacio
bolcsddében
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3. KEPMELLEKLET: képi jelentéstartalmi kisérletek mithelymunka gyakorlat soran
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5. KEPMELLEKLET: taktilis érzékelés gyakorlati leképzése mentorprogramban

6. KEPMELLEKLET: hallgatokkal végzett gyakorlati megvaldsitas, projektfeladat-tematika:
festonovények adaptacidja a mentorprogramban
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7. KEPMELLEKLET: mithelymunka feladat gyakorlati adaptacidja tobb érzékszerv egyiittes
Osszekapcsolodasa altal
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SZILVIA NEMETH
THE ART OF LEARNING

DEVELOPING EXECUTIVE FUNCTIONS OF THE BRAIN BY CREATIVE PEDAGOGY

Summary:

The present study introduces a research and development approach based on the
assumption that art can play a key role in the development of children’s executive
functions. It was assumed that the executive functions of students participating in the
programme would develop at a higher rate than those of students in control schools. The
preliminary qualitative findings support the hypothesis that a creative learning
environment and intensive creative activities at school successfully train and develop the
executive functions and creative habits of young pupils.

Keywords: executive functions, creative dispositions, collaboration, qualitative research

Introduction

The Art of Learning is a research and development initiative based on the assumption that art can
play a key role in the development of children’s executive functions (HUNDEVADT — EGGEN KLAUSEN,
2019). The programme has been inspired by the international Creative Partnerships programme, an
innovative pedagogical approach to promoting creativity, critical thinking, and active student
engagement based on classroom collaboration between teachers and artists, which brings art, culture,
and creative perspectives into the classroom. The current 3-year-long partnership project’ was a direct
follow-up to pilot programme in Norwegian schools. The results of the pilot showed that some of the
executive functions of the students participating in the programme improved significantly compared
to the progress of the control students.

The aim of the present collaboration was to develop, test, and evaluate in Hungarian? and
Norwegian schools an innovative and creative Art of Learning approach, which focused on
developing students’ working memory, inhibitory control, and cognitive flexibility- essential factors
for successful learning. The aim was to strengthen students’ learning competency and their ability to
learn by developing these functions. It was assumed that the executive functions of students
participating in the programme would develop at a higher rate than those of students in control schools.
In addition, based on previous pilot experiences, we assumed that students with initially low academic
achievement would make the greatest progress.

What happened in practice?
In Hungary, three primary schools have been actively involved in the research and development

project, and two control schools participated in the research to test the results. Each development
school had its own artists who implemented curriculum-based practices developed by learning-

! The current 3-year Erasmus+ UK-Hungarian-Norwegian partnership project is a direct follow-up to a 12-week pilot
programme in Norwegian schools run by the UK’s Creativity, Culture and Education and Norway’s Innlandet National
Centre for Arts and Culture.

2 The Hungarian project leader is T-Tudok Knowledge Management and Educational Research Centre, which has been
running the Creative Partnership Hungary Programme since 2015. (www.kreativpartnerseg.hu)
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through-art experts together with the teachers involved in the project. The intervention was intensive,
lasting four semesters in the school years 2021/22 and 2022/23, and targeting first- and second-grade
pupils. Three 90 minutes long sessions per week, for 12 weeks per semester, took place in the project
schools in an artist-teacher partnership.

The role of artists and teachers

Artists for the project had been recruited from the fields of visual and performing arts. They were
selected on the basis of both artistic ability and previous experience. It was important to involve well-
established professionals who had proven their ability to work well as creative partners. Before the
project started, the artists attended a 4-day-long training course where they improved their knowledge
of how art could be used in a school setting, as well as insight into the framework of the subject on
which the intervention was based, making them competent partners for teachers.

The participating teachers were selected by the schools. The selected teachers attended a two-
day training session before the project started, where they learned how the partnership could work
effectively, met their artist partners, and laid the foundations for collaboration.

Data collection and the main aims of the research

The project has overall goals both within research, school development, and art subjects. The aim of
the research was to gain a better understanding of how participation in a school program that combines
art and school subjects, and which involves all pupils of a class, can strengthen the development of
executive functions (EF), learning, and mastery in children aged between 6 and 10.

The hypothesis was that children who participated in the Art of Learning project would
strengthen their executive functions more than children who did not take part in the intervention, and
that children with EF challenges benefit better from the intervention than children without such
challenges.

During the project, the development of executive functions of pupils was measured 4 times:

o before the start (baseline)

e twice in the phase of intervention

o six months after the end of Art of Learning lessons.
Teachers, parents, and pupils were involved in the research. Parents and teachers were asked to use
the BRIEF 2 questionnaire® on assessing pupils’ development, and the pupils were tested directly
through Yellow-Red, a game-like app-based EF test*.

In addition, a qualitative research component accompanied the intervention itself, conducting
semi-structured and structured interviews with school principals, participating teachers and artists,
and focus group discussions with participating pupils and their parents about their personal
experiences.® Qualitative research was supplemented by structured classroom observation in order to
get a deep insight into the lessons and be able to define the main features of implementation patterns.
The results obtained from the whole research can contribute to a better understanding of what happens
to children who are actively creative in art activities; to give input to innovative, interdisciplinary,
and creative learning methods in the school and view the value art has for the development of EC, for
well-being, mastery, inclusion and learning; provide a better understanding of the development of EF

% The BRIEF-2 (Behaviour Rating Inventory of Executive Function) is a set of questionnaires for parents, teachers, and
older students (ages 11-18), designed to evaluate executive function from multiple perspectives.

* A test developed and managed by CEDETI. (The Center for the Development of Inclusion Technologies is an
organization of the School of Psychology of the Pontificia Universidad Catélica de Chile (PUC).

® Hogskolen i Innlandet (HINN), Department of Psychology, was the leader of the research project. T-Tudok was a
research partner. The results of the quantitative research component will be published in 2024.
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and the treatment of underdeveloped EF; increase the value of the artists’ role in the school; and
increase interest in art and contribute to more children taking part in art and cultural activities.

The conceptualization of the executive functions

‘Executive functions’ is a collective term for the control functions in the brain needed to concentrate
and think when acting impulsively is not appropriate (HUNDEVADT — EGGEN KLAUSEN, 2019: 7). They
make it possible to experiment with ideas mentally, to give a considered rather than impulsive
response, to resist temptations, stay focused, solve problems, and creatively meet unanticipated
challenges. They may resonate with the person’s current state: if someone’s physical or mental needs
are not being met, they are not working properly. According to Diamond, executive functions are
critical for academic achievement, and “if we want students to excel, we need to take seriously the
fundamental interrelatedness of the different aspects of a person. If emotional, social, or physical
needs are ignored, those unmet needs will work against academic excellence” (DIAMOND, 2014: 205).
Even if one’s goal is only to improve academic outcomes, the best way to achieve that is probably
not to focus narrowly on academics alone, but to also address children’s emotional, social, and
physical needs (DIAMOND, 2014; DIAMOND — LEE, 2011).

Improving EFs early in life is important as early EF deficits often do not disappear but can
grow greater over time. By requiring focused attention and discipline the arts and physical activity
can challenge executive functions and thus improve them, so they can support optimal school
performance by bringing passionate interest and joy. Thus, Diamond argues, that promoting the arts
and physical activity may be vital for improving academic outcomes; schools can improve academic
outcomes by increasing the well-being of their teachers and students (DIAMOND, 2014: 220).

David and Gyarmathy highlight that executive functions are necessary for intelligent
behaviour and for achieving superior performance, however, out-of-the-ordinary solutions are often
due to out-of-the-ordinary executive functions. Different patterns of appropriate neural networks may
be beneficial in different situations, but there is a minimum below which dysfunction becomes an
obstacle to the development and translation of talent into performance (DAVID — GYARMATHY, 2023).

Main features of programs for improving EFs in young children

In recent years, there has been an increased focus on programs aimed at improving executive
functions (HUNDEVADT — EGGEN KLAUSEN, 2019). Diamond analyzed several interventions and
activities and summarised a few principles that hold regardless of the program or intervention used
(DIAMOND, 2012: 3-4). These general principles that apply to EF training are the following:

1. Children with the weakest EFs benefit the most from any EF intervention. In addition, early
training will decrease differences and reduce social inequality.

2. The best outcome can be reached by focusing on multiple EF functions simultaneously.

3. EF demands need to keep increasing as children’s EFs improve. The most demanding EF tasks
give the best effect.

4. When the tasks are within the proximal development zone: It is often only when the limits of
children’s EF skills are pushed that improvement happens. It is by pushing boundaries that one
improves.

5. Repetition is the key. School curricula shown to improve EFs when embedded in all activities
rather than in a single, isolated module.

6. Whether EF gains are produced depends on how an activity is done. (Attitude, level of
concentration, design of physical activity, etc.)

The content development of the Art of Learning programme had taken all these principles into account,
its design work followed these rules. However, the research component tried to explore their validity,
and answer the question of whether the training that met these general principles used in schools

222



SZILVIA NEMETH: THE ART OF LEARNING

intensively over four semesters could have a measurably positive impact on the development of the
pupils’ executive functions, and whether it could minimize differences and reduce social inequality.

Main findings of classroom observations

In 2022, after the first phase of the project implementation, classroom observations took place, an
external expert team visited and observed all classes and gave feedback to teachers and artists. As a
conclusion of the visits, a monitoring report summarised all findings (ZAGON, 2022). The report states
that the programme aims to improve students’ executive functions through new learning methods.
The objectives and the methods used to achieve them are important for schools, as they help to
overcome several problems in Hungarian public education, including the transition from pre-primary
school to school.

The methods, which simultaneously affect children intellectually, physically, mentally, and
socially, are very similar to the aims of the preschool activities in Hungary. Unfortunately, they tend
to disappear when children enter school, where the focus is primarily on the intellectual-cognitive
domain, with a subordinate focus on the social, physical, and mental domains. The status and
development of the psychological functions underpinning learning success are only addressed in the
first few months of school. This creates a huge break in children's lives and learning, which constitutes
primarily a mental challenge. Whilst being developed, the executive functions formulated in the
programme goals also have an impact on the development of the psychological functions that schools
should and must address, especially in the transition from preschool to school.

Schoolwork follows a subject-based format and, accordingly, individual skill development
areas are subordinated to and/or co-ordinated with subject-related objectives. Thus, the Art of
Learning lessons continue to focus on the development of foundations for learning success. There is
a fundamental difference between the two approaches to creative dispositions. Creativity is mostly
latent in the schools’ curricula and is present mainly in the subject ‘Visual Culture’. Meanwhile, in
Art of Learning the competencies of creativity, creative work, self-expression, and cultural awareness
are developed through opportunities of planning and producing creative works, organizing and
carrying out projects, either individually or in groups. Socio-emotional skills are developed through
drama and role-playing, and emotional expression is made possible through musical performances
and visual works (ZAGON, 2022: 2-3).

1. Organisation of learning While traditional schools make little effort to engage children
intellectually, mentally, socially, and even less physically, the Art of Learning programme tries
to engage children in mental, social, and intellectual areas. This multifaceted involvement is
achieved by challenging tasks which require, if not simultaneously, then systematically, the
activation of all areas.

Example 1

Year 2, on Day 1 of Topic 11: pupils recalled their very first day of school, remembering
situations and feelings associated with it, and then discussed them in groups. They had to
create a scene of a memory they had chosen together and then take a photo. They were allowed
to use the corridor outside the classroom to recreate the scene and photograph it. The pictures
were presented to the class. They tried to express their feelings through colours. The students
were provided with a relaxed and carefree atmosphere, flexible use of time, and the
opportunity to move around.

2. Developing creative dispositions Cognitive flexibility, unusual and novel ways of thinking,
creative problem solving, flexibility — change of perspective or focus, adaptation to changing
needs and priorities are not expectations set out in the curriculum. Rarely, they feature within
certain subjects, but it is mainly teacher dependent whether the development of independent,
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modern, and creative ways of thinking is found in practice. Their development depends to a
large extent on the individual teacher’s approach, their educational and methodological
preparation, their motivation to succeed in teaching, and their personal commitment to
development and modern teaching. Therefore, creative dispositions rarely occur in children
exposed to and experiencing average development, but rather in children with good abilities,
rapid and above-average development potential, or those gifted and talented.

3. Classroom and use of space The use of space in the sessions were characterized by mobility:
large spaces for tuning in and concluding reflection, rearranged desks for group work, use of
the school corridor, the courtyard, and playground for exploration/research, and strategy
games. Using space in a different way, changing children’s customary habits, and getting them
to learn rules of behaviour in new situations are processes that require patience and
consistency. Rearranging the classroom to create large spaces, carpeting, sitting on the floor,
sitting in a circle, and rearranging desks in non-traditional ways for group work, working
outside the classroom in yard or in the school’s indoor spaces. It is important for children’s
sense of safety that new rules of behaviour are established for each new situation. In addition
to the size and quality of the space, its ambiance and the aesthetic and functional
characteristics that determine it are also important, as space supports the mentally and
emotionally stimulating effect formulated in the objectives.

4. Preparing tasks with instructions to ensure a successful solution The transition from pre-
primary school to school — usually a major problem — can be made easier if teachers reduce
their instructions to the necessary level, thereby supporting children’s independent task-
solving skills, active involvement, the development of independence and positive self-esteem,
and the maintenance and strengthening of the motivation to learn. The realization of tasks
depends on the quality of instructions given. According to the spirit of the programme, the
learners themselves are the source of learning and have important self-directing roles, with
special attention being paid to the quantity and quality of the information and instructions
needed to succeed in the tasks. The descriptions of the activities often provide help, but it is
necessary to consider whether they are sufficient for the class or not.

Example 2

Year 2, Topic 8, Day 1: The session leader declares that the “moving box” must have an
owner, and the students must play detectives and find out who the owner is. ...Do they have
any idea who left the box on the street and why they got rid of it? The students discuss the
question in groups of three or four for two or three minutes, working nearby. Each group is
allowed to share their thoughts and theories about who might be the owner of the “moving
box” and why they left it there.

5. Rules Rules are effective and work well if they are formulated and evaluated with the
involvement of children and are monitored. There are several examples of this in the
descriptions of the sessions, e.g., gather students and teachers into a tight group and agree on
the ground rules for the session (silence and noise levels). Listen to each other’s opinions and
try to find solutions that the majority can agree upon. If a problem arises at any time, the
solution should also be discussed with the children, so that they feel it is their own, which
promotes the solution. Preferably, solutions should not come from the teacher or the artist.
This also applies to any behaviour or rule-breaking problems.
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Example 3

Year 3, Topic 1, Day 6: After a while, if the game is not working, the session leader can ask
the group to stop and think: What is working? What is not working? How can we work
together to make it work even better? Who has any idea about how we can hide the object
together without being noticed? Ask them to try again in light of what they have discussed. 5.
When they manage it, hooray! Celebrate the joint victory! 6. Let’s try again! It is better to
leave the adult still in control, since in this version he or she is more of a tool for the
community’s development through problem-solving.

6. Groups and working in groups It is highlighted by the descriptions of the tasks and by the
experience of the sessions observed that one of the important aims of the programme is to
develop cooperation. Often, this means organising work into pairs and groups. Different group
formations are suggested. To nourish creativity and support emerging self-management the
programme allows the children themselves to figure out how to establish cooperation. But this
is slow and very difficult at younger ages due to a lack of knowledge and experience. To be
able to set up groups in an informed way, it is essential to have a multifaceted knowledge of
children.

After each pair and/or group work, or at the reflection stage, children are asked how they
managed to work together, why they managed it, or why they did not. Based on their opinions,
the rules of cooperation can be rectified.

7. Time use and time planning The programme plans for 90-minute sessions. The sessions, from
warm-up and tuning in through complex exercises to a final reflection, require more time than
the usual 45-minute lessons. The challenging nature of the tasks and the complexity of the
multiple parts of the activities require relaxed, comfortable time management and flexibility.
This also means that the time available is used according to what the activities and work pace
of a particular group of children or class reasonably require. Thus, a session can be shorter or
longer than the planned 90 minutes. This is unusual in the context of the traditional educational
system and for teachers working in it, where the duration of lessons is determined primarily
by the functioning of the school as an organization.

8. Behaviour, discipline, and attention One of the most difficult aspects of the programmes is
the collaboration between the artist and teacher in the sessions. The question arises: what kind
of work and how much time should be allocated to each of them? It’s almost a matter of
measuring the ratio on a pharmacy scale. It can be said that the artist should provide
information on the content and working methods of the activities and tasks, while the teacher
should provide the rules of behaviour and the small technical details of execution that are
appropriate to the activity. Of course, there may be differences depending on the personalities
of the two actors. A solution that is suited to the level of preparation and activity of both
parties should be developed primarily at the joint planning stage. New rules are needed to
ensure the smooth functioning of the new ways of working, in addition to the familiar ones.
These should also be defined together with the teacher, e.g., free movement in the classroom,
inside or outside the school building, rules for group work, use of shared equipment and tools,
discussion groups, and use of mobile space in the classroom. It is important to make these
rules together with the children, allowing space for suggestions and discussions; in addition,
consequences of non-compliance must also be discussed. An important prerequisite for the
development of habits and rules is their repeated, identical, consistent use and evaluation.
After each activity or as part of the reflection, it is important to always mention whether rules
were observed. Only through this process can children and the artist develop the behaviour
and attitudes that will ensure successful work.
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9. Joint planning The importance of joint planning has already been mentioned above several
times, as the success of optimal child development depends to a large extent on the quality of
the sessions. Experience shows that the degree and, above all, the depth of preparation of the
teacher-artist pair for the sessions vary greatly. The sessions’ descriptions adequately address
the tasks and formulate the methodological recommendations in line with the project’s
objectives. This is usually sufficient for a teacher who is familiar with group work, knows or
uses cooperative methods, knows at least the basics of differentiation, and can reflect on and
develop their own toolset based on the characteristics of a “high-functioning classroom”. An
important component of teachers’ preparation is the ability to review and change their tools
as needed.

10. Reflection phase The reflection phases are diverse and varied. There was a wide variety of
responses to the tasks and feedback on the impact. It was usually related to the topic being
worked on. This is a very important part of the programme, as the school usually pays no
attention to children expressing emotions, opinions, and feelings about tasks they are given.
It is almost exclusively in this programme that the children involved get to know their own
and their peers’ feelings, it is only here that they can express their opinions about the work
they have done individually and collectively.

Role of children and their evaluation of the programme

The Art of Learning programme, like the Creative Partnership programme, is based on the premise
that fundamentally the learner 1is the source of his or her own learning.
Unlike traditional pedagogical practices, the so-called innovative and/or creative pedagogies aim to
create a learning environment that, acting as an interactive space, puts the student at the center and
shifts the emphasis from teaching to learning, instead of teacher-centered, frontality-based practice.
Classroom research (MCLELLAN et al., 2012) points out that the student “performs highly” in an
educational environment where he or she is the primary source of learning, and where mobility,
emotions, teamwork, and risk are an integral part of the learning process. In this kind of education,
the child experiences learning with their whole being — therefore, learning becomes more than just a
mental process, moving their body, emotions, and social skills. This kind of “high performance”
creates a sense of well-being in the child, which is the basis for the resilience and self-confidence
necessary for successful learning. The effectiveness of these practical methods lies in the fact that
they support two important sources of sustainable learning: activity and motivation (COLLARD et al.,
2016).

In these environments, the teacher’s main role is to design and guide the learning process, not
as a depository of knowledge, but as a supporter of learning. The teacher tries to create well-
functioning learning spaces and facilitates the work that goes on in them, pays attention to the fact
that the students encounter authentic, challenging tasks that reflect the children's lives, that it is visible
to them where they will get from where to where they will go during each completed task/activity,
and that they are aware of the criteria for their success and their own competences. The interactive
learning space is a welcoming environment where there is room for emotions, reflections, and
cooperation, and it really works well when the students become self-directed participants responsible
for their own learning, and powerfully supports their engagement in learning.

The Art of Learning project sought to stimulate the development of learners’ executive
functions in a learning environment designed along these principles. According to the theoretical
concept briefly presented earlier, the development of creative dispositions goes hand in hand with the
development of executive functions. Qualitative research, through the collection of learners’
experiences, sought evidence for this co-occurrence. It also asked whether the learners perceived the
impact of the interactive, creative learning environment, or whether they perceived any changes in
themselves as a result of the pilot project.
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Children participating in the programme shared their views and experiences about the pilot
project in focus group discussions. In their answers, they listed the factors that best characterized the
two-year joint work in their opinion. According to them, during these lessons they had space to invent
new things, they were encouraged to use their imagination, had an opportunity to work in various
groups, experience the joy of co-creation and learn playfully. Activity-based learning sparked
children's interest in new things, which made them try again and again to solve more difficult tasks,
developing their concentration, imagination, and cooperation skills.

“And I really liked the Art of Learning lessons. We learned many new things, it was also a

lesson, but we didn't have to sit and be bored. You could realize your dreams, discuss how you

imagine things, and there were exciting exercises all the time”. (an 8-year-old boy)

Question 1: Which were the most memorable elements of your Art of Learning experiences?

“I could remember more things this way.”

“I liked the tasks where you could make something happen”.
“The learning itself was very interesting, too”

“I enjoyed being able to do things. We also had our own inventions!”

“We learned more about the planets. We also played astronaut games. I got interested in that subject”.
“We baked pizza and ate it. It was delicious! We were the chefs.”

“I like it when we were investigating. Because it was exciting. It was exciting to search.”

“I liked drawing, gluing, making sculptures. I really like crafts”.

Source: Quotations from children-answers. (Focus group, n.2)

Several fields of development were mentioned when talking about their personal changes due to this
learning environment. Most of the children mentioned concentration, cooperation, empathy,
discipline, having ideas, own opinions, courage to try new things, self-discipline, adaptability to
others, patience, perseverance, creativity, and manual dexterity. Analysis of their answers shows that
they mentioned sub-elements of executive functions, like being able to plan better, design things, and
stay on task longer, together with some sub-elements of the creative mental habits, like giving and
receiving feedback, collaborating, being imaginative, or connecting ideas.
“I feel that I've improved in that I'm no longer sitting around waiting for something to happen,
but I'm thinking too. The only problem is that if my ideas are not accepted by others, by my
teammates, then I can't do anything. I would like it to appeal to other people, but it's very
difficult because someone might like it and someone might not, and then you can't decide.” (a
10-year-old boy)
“I have changed a lot. I thought I would try something, something I had never heard of before.
1 tried it, and even though I didn't even know such a thing existed, I was able to do it. I did it!
I realized that I could actually do anything, because it also showed me that I had never been
able to do things like that before, and now ['ve done more”. (a 9-year-old girl)
By the end of a four-semester-long intervention, pupils developed a complex idea of creativity. This
means that during the Art of Learning lessons both their executive functions and their creativity were
constantly challenged. Focus group discussions proved that due to this pedagogical approach, they
had moved away from an ordinary, simplistic definition of creativity towards a detailed, multi-
dimensional concept. The children did not describe creativity as a craft or a repository of ideas, but
rather as a process of investigating, brainstorming, and choosing novel solutions to an unsolved
problem and then selecting the one that can be implemented. Creativity, they said, is about having a
good idea, finding a way to implement it, persevering through the process, and not giving up when
you run into difficulties.
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Question 2: What does creativity mean to you?

“He has his own thoughts”.

“He has his own ideas”.

“He's smart, he can think of good things and he can do them”.

“If you think of something, you do it until you can do it. He doesn't give up .
“He reuses. He makes new things out of old things”.

“He's clever, he can do a lot of things, and he has a plan”.

“He designs something and he builds it”.

“He imagines things and makes them happen”.

Source: Quotations from children’s answers. (Focus group n.4)

Conclusions

Diamond collected and analyzed out-of-school programmes but Montessori and Tools of the Mind
curricular programmes (DIAMOND, 2012: 338). As her conclusion states, many activities not yet
studied might likely improve children’s EFs (e.g., theatre, orchestra, choir, etc,). Following this trail,
Hundevadt and Eggen Klausen proved that the group of children who took part in the first Art of
Learning pilot project in Norway showcased a significantly better EF development than the control
group (HUNDEVADT — EGGEN KLAUSEN, 2019). Our common Art of Learning partnership project
investigated further on this question, focusing mainly on the impact art-based in-school creative
learning could have on the development of young pupils’ executive brain functions. Results of
quantitative, control-group measures will give a clear answer about the possible level of improvement,
but the first results of the qualitative research component show, like the first Norway pilot, that
children taking part in the programme became better at cooperation, had fewer conflicts amongst each
other and became more patient and flexible. Children reported improvement in their creative skills
and competencies, too. Furthermore, the analyzed corpus of focus group discussions serves as
evidence of the improved vocabulary and language skills of participating children. So far, all the
preliminary qualitative findings support the hypothesis that a creative learning environment and
intensive art-based creative activities at school successfully train and develop the executive functions
and creative habits of young pupils.
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