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SZERKESZTOI ELOSZO

Jelen kotetiinkben az MTA Miskolci Teriileti Bizottsdg Pedagdgiai Szakbizottsigdnak
tagjai dltal irt tanulmdnyok olvashaték. A tanulmdnyok koz8s vondsa, hogy szerzéink
reflektdlni kivantak a XXI. szdzad 4ltal a nevelés-oktatds ligye és ennek kovetkeztében
a neveléstudomdnyok szdmdra tdmasztott kihivdsokra. A témdk nagyon szinesek, mint maga
a neveléstudomdny is. Az els§ négy tanulmdny a korunk tdrsadalmaban megjelend igény,
a méltdnyossdg és egytittmiikodés szemszgébdl vildgit rd a nevelés és oktatds problémakorére.
A 2020-21-es évben a pandémia — és annak kovetkeztében a digitédlis technolégia — dltal
megjelenitett kihivdsok keriiltek a figyelmiink kozéppontjéba. E kérdéskort tdrgyalja két
tanulmdny is. Ezt kovetSen olyan teriiletek elemzésére vallalkoztak szerz8ink, mint az élet-
hosszig tarté tanulds vonatkozdsdban megjelend palyaorientdcid, az egészséges életmddra
nevelés, a konstruktivista tanuldsértelmezés és az abbdl adédé tanuldsi és tanitdsi feladatok,
a pedagdgusok hivatdsdval kapcsolatos kihivdsok, a kiemelt figyelmet igényld tehetséges
gyermekek tdmogatdsa és végiil, de nem utoljdra a XXI. szdzadi kihivdsok értelmezése
neveléstorténeti szempontbdl.

Kétetiinket figyelmébe ajdnljuk minden, a neveléstudomdny szdmos részteriilete irdnt

érdeklédé olvasénak.

A szerkesztok






https:/ldoi.org/10.46403/Kihivasokesmegoldasok.2021.9

A PEDAGOGUSHALLGATOK FELKESZITESE
A TUDASBAN ES SZOCIALIZALTSAGBAN HETEROGEN
TANULOCSOPORTOK NEVELESERE, OKTATASARA

K. NAGY EMESE
Eszterhdzy Kdroly Egyetem

Neveléstudomdnyi Intézet

A Komplex Instrukciés Program' (K. Nagy, 2007, 2015) mint pedagégiai beavatkozds
megprébélja megvaltoztatni az osztdly szocidlis szerkezetét a tanuldk csoportmunkdja
sordn. Ezek a viltozdsok, amelyek magukban foglaljak a tandrok és tanuldk 4j szerepének
megalkotdsdt, a tanuldk egyiittmiikddésének novekedését és a kiilonbozd stdtuszi tanulék
harmonikus részvételét, a feladat szerkezetétd], fajtdjatdl jelentSsen fiiggnek. A csoportfeladat
hatdssal van a résztvevSk egytittmiikodésére és a feladat végrehajtdsdnak az eredményességére,
vagyis a tanuléknak a kiscsoportokban végzett tevékenységére.

Irdsunk célja annak bemutatdsa, hogy a pedagégusképzésben részt vevd hallgaték
mennyire értik a pedagdgusnak a tanuléi statuszkezelésre irdnyulé tevékenységét, valamint
az ehhez kapcsol6dé, nyitott végii feladatok és a differencidlt egyéni feladatok szerkesztésének
fontossdgdt (Cohen, 1994, K. Nagy, 2007, 2015).

Bevezetd gondolatok

[rdsunk témdja egy kutatdssorozatba illeszkedik. Elsé 1épésként a hallgaték megismerték
a stdtuszprobléma kezelésére irdnyuld, a tanérdn megnyilvanulé tandri magatartis jellem-
z8it. Ezt kovetSen ismereteket szereztek arrdl, hogy a tanitdsi 6ra elemzése sordn hogyan
tudnak kiilénbséget tenni a tanulékdzpontd, a tanuldskdzpontd, az értékelés-kdzponti és
a kozosségkozpontd ismeretelsajatitdsi médok kozott. Harmadik lépésként — és ez jelen
irdsunk fokusza — a hallgaték megismerték a heterogén tanuléi csoport egyticemikodésée
el8segitd nyitott végi feladatok szerkesztésének és az egyénre szabott differencidlt feladatok

kijellésének fontossdgdt a feladatillusztrdcidk elkészitésén keresztiil.

1 A Komplex Instrukciés Program/KIP olyan tanitdsi eljirds, amely lehetévé teszi a tandrok szdmdra a magas
szint( csoportmunka szervezését olyan osztdlyokban, ahol a tanulék kozotti tuddsbeli és kifejez8készségbeli
kiilonbség tdg hatdrok kdzdtt mozog, és az osztdlyban végzett munka eredményeként a hdtrnyos helyzetti
tanuldk leszakaddsdt lassitja, illetve megakaddlyozza, a tehetségesebbekét pedig elémozditja. A KIP a tanu-
l6kat életszert és élményszer(i személyes tapasztalatokhoz juttatja az iskolai munka sordn (K. Nagy, 2015).
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A feladat sikeres végrehajtdsa érdekében a hallgatok elézményként megismerték a tudds-
ban heterogén tanuléi osszetétel kezelésére alkalmas Komplex Instrukciés Programot
(tovédbbiakban KIP), majd megtekintettek és adott szempontok alapjin elemeztek négy,
a modszer elveinek megfelel8en felépitett tanitdsi 6rardl késziilt videéfelvételt. Ezt kovetden
a KIP elveinek megfelel§ 45 perces tandra-szimuldcién vettek részt, majd hdrom, a KIP
szerint szerkesztett feladatillusztraciét elemeztek. Csak ezutan kovetkezett az 6nallé,
oktatéi segitség nélkiili, a KIP elveinek megfeleld, a tuddsban heterogén tanuldi csoportot
figyelembe vevd, azt kezeld feladatillusztrici6 dsszedllitdsa, amelyre javitott, elemzett és

irdsos formdban visszajelzést kaptak a hallgatdk (1. tdbldzat).

Intézmény | Vizsgdlat | Szak Nappali Levelezd Osszesen/fs

éve hallgaték hallgaték

szama/f§ szama/fé

EKE 2018 Tantdrgy szakos 26 19 45

2019 tanarke,pzesben részt vevd 2 % 50

hallgaték

ELTE 2018 Fejlesztépedagogus hallgatsk | 0 37 37

2019 0 36 36
Osszesen 51 117 168

1. tdbldzat. A vizsgilatban részt vevdk szdma

A feladatillusztraciokat a hallgatok a szemindriumi foglalkozdsok zdrdsaként, elméleti
ismereteik és 6raszimuldcids tapasztalataik birtokdban, valamint a videéfilmeken ldtottak
alapjdn készitették el. A birdlatban a legfontosabb szempont a KIP elveinek valé megfelelés,
vagyis a csoportfeladatok nyitottvéglisége, a tobbféle képesség felhaszndldsinak az igénye,
vagyis a feladat komplexitdsa és a csoport, illetve az egyéni feladatok kapcsolatdnak adott
szempont alapjdn val6 érvényesitése volt.

Vizsgéltuk, hogy képes-e a hallgaté olyan 6raterv 6sszedllitdsdra, amely a tobb helyes
megolddst magukban foglalé nyitott végii feladatokon keresztiil a didkoknak lehetdséget
nyujt a tuddsban heterogén, 4-5 {8s tanuldi csoporton beliil alternativ megolddsok keresé-
sére, érveik bizonyitdsdra és a vitdra. Az dsszetett, multidimenziondlis csoportfeladatok
kovetelménye, hogy megolddsuk sokféle intellektudlis képességet igényel, lehetéséget adva
a didkoknak tehetségiik, tuddsuk és problémamegoldé képességiik haszndlatdra, fejlesztésére,
szem eldtt tartva, hogy minél dsszetettebb egy feladat, anndl tobb didknak van lehetésége
megmutatni és fejleszteni intellektudlis képességét. Kiemeltitk annak fontossdgdt, hogy
az Osszetett képességek fejlesztése nagy jelentdséggel bir, mivel nélkiilozhetetlen eszkoz

a statuszprobléma sikeres kezelésében, alkalmat adva a tanuléknak, de a pedagégusképzésben
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részt vevd hallgaténak is arra, hogy kialakitsdk, formdljik a nézetiiket azzal kapcsolatban,

hogy mit jelent a didk szempontjébdl kompetensnek és , tehetségesnek” lenni.

A hallgaté a feladatillusztricié készitésekor figyelembe vette, hogy a nyitott végi,
tobb megolddst lehetdvé tévé, dsszetett képességeket igényld gyakorlatokon keresztiil
nyilik alkalma arra, hogy a tanulék egymadstdl valé fiiggését erdsitése. Ez a kdlesonos
fiiggdség figyelmet kivdn a tanuldktdl egyticemikodésiikben és kozos dontéseikben.
Egy olyan csoportban, ahol a csoporttagok egymdssal fiigg8ségi viszonyban 4llnak, ott
az egytittmiikodés és az interakcié irdnt fokozottabb igény jelentkezik, amelynek jelentdsége
a komplex és ismeretlen feladatok miatt még kifejezettebb. A csoportmunka célja ennek
a kozos egymadsra utaltsignak, munkdnak a megfeleld szinten tartdsa, erdsitése. A csoport-
munkdra tdmaszkodé egyéni feladatok az 6ndllé munkdra valé képesség bemutatdsdnak
a legfontosabb szdbeli és irdsbeli dokumentumai, segitségiikkel a tanulé lehetdséget kap
a fejlédésre, a gyakorldsra és irdskészsége fejlesztésére, és egyben lehetdséget nyujt a tandr
szdmidra a didk egyéni haladdsinak a méréséhez.

Felhivtuk a hallgat6k figyelmét arra, hogy a csoportmunka kiilénésen akkor eredményes,
amikor a tandr legfontosabb célja a fogalmak elsajdtittatdsa, a problémamegoldé gondolkodds
fejlesztése és a feladat megértetése. Ehhez a didkoknak a feladatokon keresztiil alkalmat
kell nydjtani a vitdra és gondolataik értheté megfogalmazdsdra. Ezért a koriiltekintden
szervezett csoportmunka vagy egy kozponti gondolat koré szervezddik, vagy egy 1ényeges
kérdésre keres valaszt. A hallgatokat felkészitettiik arra is, hogy a j6 feladat megtervezéséhez
a pedagbgusnak hosszu idére, alapos felkésziilésre, elméleti ismeretre van sziiksége, vagyis
a jol megtervezett feladat a tandr szakmai fejlédését épp tgy szolgdlja, mint a didkokét.

Az egyetemi kurzusok befejezéseként a hallgatdk elkészitették a feladatillusztraciéikat,
amelyek elemzésekor az aldbbi jellemzd hibdkkal taldlkoztunk:

* acsoportfeladatok nem feleltek meg a nyitottvégiiség kovetelményének, nem adrak
alkalmar a tanul6k kozotti vitdra, igy a kommunikdcié erésitésére;

* olykor az 6tletbdl kifogyva a pedagégusok minden csoportnak azonos feladatot adtak
az osztalyon beliil, ezzel teremtve versenyhelyzetet, amely demotivédléan hathat egy-egy
csoport munkdjdra;

* acsoportfeladatok nem voltak eléggé és egyformdn kihivéak, motivaldak;

* apedagbgusok talméretezték idében a csoportfeladatokat, igy ezt kovetden a tanuldk-
nak a tanérdn nem maradt idejiik a személyre szabott, egyéni feladatok megolddsdra;

* adifferencidlt egyéni feladatok nem haszndltdk fel a csoportmunka eredményét, igy
a tanulék nem tartottdk fontosnak a kozos munkdt, mivel egyéni sikeriik nem attdl
figgott.

A tovébbiakban ezeket a tipikus hibdkat elemezziik az egyes szakok és tagozatok

hallgatéi teljesitményének 6sszehasonlitdsdval.
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A csoportfeladatok nem feleltek meg a nyitottvégiiség kovetelményének

Az adatok 6sszegzésébél kideriil, hogy sem a nappali, sem a levelezd tagozatos, sem
a fejlesztdpedagdgus szakos hallgatdk csoportja elsére nem tudta 100%-ban teljesiteni azt
a kovetelményt, hogy az dsszedllitott feladatok nyitott végliek, valamint minden esetben
a heterogén tanuléi kiscsoport minden tagja szimdra motivaldak legyenek. Alacsony volt
azoknak a hallgat6knak az ardnya, akik ennek a kévetelménynek megfeleld ératervet tudnak
késziteni. Ennek a hidnyossdgnak a kovetkezménye a csoporton beliili vita elmaraddsa,
a kisebb intenzitdst kommunikdacié lesz, ami végsd soron az ismeretelsajdtitdst lassitja,
hiszen minél kevesebbet beszélgetnek a tanuldék az ismeretekrdl, a tananyagrol, anndl
kevesebbet tanulnak. Sziilettek olyan feladatillusztricidk is, amelyekben a nyitottvégliség
a csoportfeladatok egy részében érvényesiilt, majd — taldn az otletekbdl valé kifogyds
miatt — zdrt végl feladatokkal zdrultak. Ezek a részben megfeleld kategéridba sorolt tervek.

Az adatok elemzésekor az is kideriilt, hogy a fejlesztdpedagdgusok értették meg
legjobban és a levelezd tagozatos hallgatdk a legkevésbé a nyitottvégliség lényegét (2.
tdbldzat, 1. dbra). Az elemzés sordn végzett Khi-négyzet proba alapjén ezek az eltérések

nem szignifikinsak (3. tabldzat).?

Szak, tagozat Hallgaték Nem megfelelgen Részben Megfelels feladat
szdma/fg nyitott végii megfeleld feladat %
feladat % %
Nappali tagozat 51 72,5% 13,7% 13,7%
Levelezd tagozat 44 75,00% 15,9% 9,1%
Fejlesztd 73 57,5% 21,9% 20,5%
pedagdgus
Osszesen 168 - - -

2. tdbldzat. A feladatok nyitottvégiiségének megfelelése a hallgatdi csoportok kozitt

2 Sig > 0,05. Ebben az is kozrejétszhat, hogy — ugyan a vizsgdlat minden, a programot hasznalé hallgatéra
kiterjedt — a minta elemszdma alacsonynak tekintheté.

12
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~

B Nappali tagozat

M Levelez6 tagozat

Fejleszt6pedagdgus szak

- /
1. dbra. A feladatok nyitottvégiiségének megfelelése a hallgatéi csoportok kizort
Erték df Asymp. Sig.
, (2-sided)
Szabadségfok Szignifikancia
Khi-négyzet/
Pearson-féle eloszls 53652 4 0,242
Va}loszlnusegl 5478 4 0,242
hdnyados
Llnea}'-b'y-Lmear 2,984 | 0.084
Association
Ervényes esetek szdma | 168

3. tdbldzat. A csoportfeladatok nem feleltek meg a nyitottvégiiség kovetelményének

A csoportok azonos feladatot kaptak

Ha ma megkérdezziik a pedagdgusokat, hogy haszndlnak-e csoportmunkdt, kooperativ

technikdt tanitdsi 6raikon, akkor mindenki igennel vilaszol. Az alkalmazds gyakorisigéban,

illetve az alkalmazds tudatossdgdban azonban jelentds eltérések vannak.

A Komplex Instrukciés Programot alkalmazé pedagégusoknak tisztdban kell lenniiik
azzal, hogy a tanuldk stdtuszhelyzetének a javitdsihoz, a gyerekek kozott kialakult rangsor

rendezéséhez, a tanuldk motivildséhoz jelentdsen hozzdjirul a csoportfeladatok nyitottsiga
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mellett az is, hogy az egyes tanuldi csoportok eltérd feladatot kapnak. Ennek a jelentésége
abban rejlik, hogy azonos feladat megolddsa esetén az a csoport, amelynek a feladathoz
legjobban értd tanulé a tagja, nagy valdszintiséggel magasabb szinten oldja meg a feladatot,
mint a tobbi csoport. Osszehasonlitva a csoportmunkdkat hamar kialakul az a vélemény
a tanuldk kozott, hogy abban a csoportban érdemes dolgozni, ahol a legjobb képességli(ek)
van(nak), hisz 8k oldjak meg legmagasabb szinten a feladatot. Ez versenyhelyzetet teremt,
ami sok tanuléra, kiilénésen a tanuldsban lemaradtakra negativ hatdssal van. A KIP-6rékon,
amelyek a tanitdsi 6rdk 10-20%-4t teszik ki, a tanuldi csoportok kozotti versenyeztetés (és
1-5-ig terjedd érdemjegy addsa is) hdtrdny.

A hallgaté lustasigabdl is eredhet az azonos feladatok kijelolése, de arra is gondolha-
tunk, hogy a hallgaté nem értette meg a mddszer stdtuszkezeld és motivdld lényegét (4.
tabldzat, 2. 4bra).

Az dbrdbdl leolvashatd, hogy a fejlesztépedagdgusok tudtdk leginkabb alkalmazni
a feladatillusztracié készitésében azt az ismeretet, miszerint ha minden csoport eltéré felada-
tot kap, akkor a csoportok kozotti versenyhelyzet kiiktatdsra keriil, ami az alulteljesitSkre,
a stresszhelyzetet kevésbé tlir6kre motivaléan hat. Azt is ldthatjuk, hogy a levelez tagoza-
tosok ebben az esetben is rosszabbul teljesitettek, mint a nappali tagozatosok és a fejlesztd

pedagdgia szakosak. Ezek az dsszefliggések szintén nem tekinthet8k szignifikinsnak.?

Szak, tagozat Hallgaték Azonos csoport- | Részben azonos | Eltérd csoport-
szama/fo feladatok % csoportfeladatok feladatok %
%
Nappali tagozat 51 64,7% 15,7% 19,6%
Levelezd tagozat 44 70,5% 18,2% 11,4%
Fejlesztépedagbgus 73 47,9% 24,7% 27,4%
Osszesen 168 - - -

4. tibldzat. Azonos csoportfeladatok kijelolésének az ardnya
a szakos és a tagozatos hallgatok kirében

3 Khi-négyzet proba, Sig. > 0,05.
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4 N
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2. dbra. Azonos csoportfeladatok kijelolésének az ardnya
a szakos és a tagozatos hallgatok korében

A csoportfeladatok nem voltak eléggé és egyformdn kihivéak, motivdléak

Még a gyakorlé pedagégusokat is prébdra teszi az a kdvetelmény, hogy a tanuldk részére
olyan eltérd feladatokat dllitsanak 6ssze, amelyek egy osztély kis tanulécsoportjai szdmdra
adott téméban egyformdn érdekesek, figyelemfelkeltek, motivdléak (5. tébldzat. 3. dbra).

Szak, tagozat Hallgaték Kevésbé motivilé | Megfeleléen moti-
szamal/fd feladatok % vilé feladatok %
Nappali tagozat 51 45,1% 54,9%
Levelezd tagozat 44 27,3% 72,7%
Fejlesztépedagbgus 73 27,4% 72,6%
Osszesen 168 - -

5. tdbldzat. Motivil csoportfeladatok ardnya a szakos és a tagozatos hallgatok korében
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4 N
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3. dbra. Motivdlé csoportfeladatok ardnya a szakos és a tagozatos hallgaték kirében

Izgalmas, mégis elére feltételezett eredményt kaptunk az sszedllitott feladatok motivéls
hatésdt illetden. Az adatok elemzésébdl kidertil, hogy a nappali tagozatos hallgatéknak kisebb
ardnyban sikeriilt a megfeleléen motivélé feladatok kialakitdsa. Véleményiink szerint ez
annak tulajdonithat6, hogy nincs jirtassiguk és tapasztalatuk a feladatok 6sszedllitdséban,
a tananyaggal, ismeretekkel valé bdndsban. Az is kideriilt, hogy a levelezd tagozatos és
a fejleszté pedagdgia szakos hallgatok, vagyis a gyakorl6 pedagégusok azonos ardnyban
tudtak egyformdn kihivé, érdekes feladatokat 6sszedllitani. Viszont az is ldthat6, hogy kozii-
litk minden harmadik, negyedik személynek, feltételezhetden nemesak mint hallgaténak,
hanem mint gyakorlé pedagégusnak is, kiizdenie kell azért, hogy képes legyen motivals
feladatokat 8sszedllitani a gyerekek szdémdra. Mdrpedig ez a tanul6k motivéldsinak az egyik
kovetelménye. A képzett csoportok korében megfhigyelt ardnyok kozotti kiilonbségek nem
szignifikdnsak.*

A hallgaték tilméretezték idgben a feladatokat

Annak megillapitdsa, hogy egy csoportfeladat az adott idSintervallumba (a tanitdsa 6ra
20-25 perce) belefér-e, nagy gyakorlatot igényel. Ezt a legnagyobb biztonsdggal a program
alkalmazdsdban jértas gyakorlé pedagégusok tudjék megitélni.

4 Khi-négyzet préba, Sig. > 0,05.
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Méréseink szerint a nappali tagozatos hallgaték, gyakorlati tapasztalatok hidnya miatt,
tilméretezték a feladatokat. A tdlméretezett feladatok eredménye, hogy nem teszik lehe-
t6vé (id6 hidnydban) a 45 perces tandrdn a csoportfeladatot kovetéen a tanuldk személyre
szabott egyéni fejlesztését. Mdrpedig a Komplex Instrukciés Program szerinti 6ra fele a kis
tanuléi csoportok dltal megoldandé feladatok szdmdra van fenntartva, és az 6ra tobbi része
a csoportfeladat eredményét felhaszndlé differencidlt egyéni feladatok megolddsdra 4ll

rendelkezésre (6. tdbldzat, 4. 4bra).

Szak, tagozat Hallgaték szima/fs Talméterezett Megfeleld hossziisigi
feladatok % feladatok %
Nappali tagozat 51 47,1% 52,9%
Levelezd tagozat 44 22,7% 77,3%
Fejlesztépedagbgus 73 27,4% 72,6%
Osszesen 168 - -

6. tdbldzat. A csoportfeladatok hossza az egyes hallgatdi csoportokban

A gyakorlottsdg, a tapasztalat a siker egyik zdloga. Az elméleti ismeretek elsajdtitdsa
és annak a gyakorlatban t6rténd alkalmazdsa a levelezd tagozatos hallgatdk esetében
a pedagdguspélydn eltsltdte idének tulajdonithatéan kénnyebb. Tapasztalatukbdl eredden
ez a csoport konnyebben fel tudja mérni az egyes feladatok megolddsihoz sziikséges idét.
Lényegtelen az eltérés, minddssze 2% a levelezd tagozatos és a fejlesztdpedagdgus szakos
hallgaték kozott, ez utdbbi csoport javéra.

A csoportfeladatok hosszdnak, méretezésének szempontjébdl tapasztalt 8sszefiiggés
szignifikdnsnak mutatkozott, ami arra enged kovetkeztetni, hogy ezek az eltérések valéban
a kiilonbozé hallgatéi csoportoknak (nappali vagy levelezd tagozat, illetve fejlesztépeda-

gbgusok) tulajdonithatéak.’

5 Khi-négyzet proba, Sig. < 0,05.
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% feladatok %

4. dbra. A csoportfeladatok hossza az egyes hallgatdi csoportokban

A differencidlt egyéni feladatok nem haszniltik fel a csoportmunka eredményét

A tanul6k tuddsdnak a fejlesztése nagyban fiigg a személyre szabott feladatoktdl, az egyéni,
differencidlt fejlesztéstdl. A Komplex Instrukciés Programban a differencidlt egyéni feladatok
szerkesztése az egyik legnagyobb figyelmet igényld feladat. Nemcsak azért, mert névre szél,
figyelembe veszi a tanulé meglévé tuddsdt, ismereteit, vagyis épit Vigotszkij legkozelebbi
fejlédési zona elméletére (Vigotszkij, 1978), hanem azért is, mert visszahat a tanul6k csopor-
ton beliili egytittmikodésére is. Ennek az eszkoze az, hogy az egyéni feladatoknak fel kell
hasznélniuk a csoportmunka eredményét, vagyis nem lehet megoldani azokat anélkiil,
hogy a csoportfeladat ne késziiljon el, ne vegyen részt benne a tanuld, és ne tdimaszkodjon
az ott szerzett ismeretekre. Ha a tanuld szdmdra nem tessziik lehetévé, hogy az egyéni
feladatdban felhaszndlja a csoportmunka eredményét, akkor a csoportmunkdban valé aktiv
részvételrdl szoktatjuk le. Ennek a kivinalomnak az elmulasztdsdndl hamar megtanulja
a didk, hogy az egyéni feladata akkor is sikeriil, ha nem vesz részt a csoportmunkdban, ami
a csoport egylittmiikddése szempontjdbdl hdtrdltatd tényezd. Ellenkezd esetben viszont azt
tudatositjuk a tanuléban, hogy a csoport sikere az 8 egyéni elérehaladdsdnak is a zdloga.
Vizsgélatunk célja annak megéllapitdsa volt, hogy meglévd ismereteik birtokdban képe-
sek-e a hallgatdk olyan feladatokat dsszedllitani, amelyek a csoportmunka sordn szerzett
ismeretekre tdimaszkodnak, annak eredményét felhaszndlva fejlesztik a gyerekek tuddsdt,
motivéljadk munkdra Sket.
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Az Ssszes vizsgalt hallgaté tekintetében nagy kiilonbségeket ldtunk a névre sz616, egyéni

képességekhez mért feladatok megfelelésében (7. tabldzat, 5. dbra).

Szak, tagozat Hallgaték Nem hasznéltdk | Részben hasznél- | Felhasznaltak %
szama/fé fel % tak fel %
Nappali tagozat 51 9,8% 13,7% 76,5%
Levelezd tagozat 44 15,9% 11,4% 72,7%
Fejlesztépedagbgus 73 1,4% 2,7% 95,9%
Osszesen 168 - - -

7. tdbldzat. A differencidlt egyéni feladatok megfelelése az egyes hallgatdi csoportokban

4 N

H Nappali tagozat M Levelez6 tagozat Fejleszt6pedagdgus

\_ J
5. dbra. A differencidlt egyéni feladatok megfelelése az egyes hallgatéi csoportokban

A fejlesztdpedagdgusok kiemelked8en magasabb ardnyban, 96%-ban készitették el
a kritériumoknak megfeleléen a differencidlt egyéni feladatokat, és ez az eltérés egyértelmiien

szignifikinsnak tekinthet8.® Koziilitk csak egy hallgaté nem értette meg a csoportfeladatra

6 Khi-négyzet proba, Sig. < 0,05.
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torténd raépiilés lényegét, fontossdgit. Mivel az § feladatuk, munkdjuk elsédleges célja
a tanulé egyénre szabott fejlesztése, az sem meglepd, hogy koziilitk mindenki az integracids
métrixnak megfeleléen (Bloom-féle taxonémia, Gardner-féle tobbszorés intelligencia),

annak értd alkalmazdsdval készitette el a tanuldk egyéni feladatic.

Javitdsra visszakiildétt 6ratervek

Osszességében kevés volt azoknak a hallgatéknak a szdma, akiknek az ératerve a Komplex
Instrukciés Program elveinek teljes mértékben megfelelt. Csak kevesen voltak képesek
(természetesen) az Osszes, a programnak megfelel kritérium egy idében torténd figye-
lembevételére, illetve az eddigi tapasztalatuk, tuddsuk dtgondoldsdra, forméldsdra. A fenti
vizsgilati szempontokndl kapott eredményekhez hasonléan, azok ereddjeként a fejleszts-
pedagégusok teljesitménye a legjobb e tekintetben. Ok értették meg legjobban a médszer
kritériumait, annak a tanitdsban torténd alkalmazdsdt. Az § esetitkben kértiik legkisebb
ardnyban a feladatillusztrécié Gjrafogalmazdsdt — és ez a csoportok kozotti eltérés is szig-
nifikdnsnak tekinthetd.” Viszont az értékekbdl az is kideriil, hogy mindegyik hallgatéi
csoport tekintetében jelentds a javitdsra visszaadott munka (8. tdbldzat, 6. dbra).

A javitdsra visszakiildott 6ratervek magas ardnya arra enged kovetkeztetni, hogy nehéz
megvaltoztatni a pedagdgusok, a leendd pedagbgusok ,tanitdsrél” vallott nézeteit. Mind
a nappali, mind a levelezd tagozatos hallgatéknak a didkéveikbdl hozott tapasztalataikhoz
kothetd elképzelései vannak a tanitdsrél. Legtobbjiik a pedagégusi munkdt az Gj ismeret
szbbeli kozlésével azonositja, a minél érthetébb és logikusabb magyardzatok lincolatdval.
Elképzeléseik nem igazodnak a tanitdssal szemben tdmasztott 4j kévetelményekhez. A véltds
nehéz. Problémdt jelent szimukra olyan dsszetett, multidimenziondlis csoportfeladatokat
osszedllitani, hogy megolddsuk sokféle intellektudlis képességet igényeljen, lehetdséget
adva a didkoknak tehetségiik, tuddsuk és problémamegoldé képességiik haszndlatdra,
fejlesztésére, szem el6tt tartva, hogy minél dsszetettebb egy feladat, anndl t6bb didknak
van lehetésége megmutatni és fejleszteni intellektudlis képességeit. Az dsszetett képességek
fejlesztése nagy jelentdséggel bir, mivel nélkiilozhetetlen eszkoz a tanuldk tekintetében

fennallé statuszprobléma sikeres kezelésében.

7 Khi-négyzet proba, Sig. < 0,05.
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Szak, tagozat Hallgaték szama/fg Visszakiildétt Elfogadott feladatok
feladatok % %
Nappali tagozat 51 95% 5%
Levelezd tagozat 44 97% 3%
Fejlesztépedagdgus 73 86% 14%
Osszesen 168 - -

8. tdbldzat. A javitdsra visszakiildott dratervek az egyes hallgatéi csoportokban

4 I
Visszakiildott feladatok %

B Nappali tagozat

M Levelez6 tagozat

Fejlesztépedagdgus

o /

6. dbra. A javitdsra visszakiildott dratervek az egyes hallgatdi csoportokban

Program megértését ellendrzd kérddivek
g g

Vizsgélatainkban 168 tanitdsiora-tervet értékeltiink, majd egy, a KIP megértését ellendrzd
kérdéiv kitsleésére kértiik a hallgatékat. Az ellendrzés sordn rakérdeztiink a Komplex
Instrukciés Program céljdra, legf6bb ismérveire, a kiscsoportos osztdlytermi szervezés
eljdrdsaira és a stdtuszproblémdk kezelésére. Mérni kivintuk, hogy mennyiben segitette
a visszajelzés, az 6rai munka elemzése a hallgatét a csoportmunka pontosabb megértésé-
ben. A feleletkifejtd kérdbivek (1. szdmt melléklet) alapjdn a vdlaszokat az aldbbiakban
Osszegezziik.

21



K. Nagy Emese

A Komplex Instrukciés Program alkalmazdsdnak céljai

A pedagégusok 100%-a jelolte meg a program legfontosabb céljdul a tanul6k hierarchikus
sorrendjébe valé beavatkozdst, a stdtuszkezelést. Tovabbi 94% gondolta, hogy a KIP egyik
fontos célja a tandr szakmai hozzdértésének fejlesztése a csoportmunka-szervezés sordn.
A vilaszok 84%-dban tortént utalds a pedagdgus kozvetert irdnyits szerepének fejlesztésére,
és tovdbbi 68% a tanuldk 6ndllé dontéshozataldnak és ismeretelsajdtitdsnak tulajdonitott
fontos szerepet (7. dbra).

4 N
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7. dbra. A Komplex Instrukcids Program alkalmazdsdnak a céljai

Az eredményekbél kittinik, hogy minden hallgaté a médszer egyik legfontosabb céljanak
a tanulok kozotti stdtuszrangsor, a hierarchikus sorrend rendezését tartja. Megértették,
hogy a stdtusz egy sorrendben elfoglalt hely, a tanulék kézotti olyan elfogadott rétegzddés,
amelyben minden gyerek érzi, hogy jobb magasabban, mint alacsonyabban elhelyezkedni.
Tudatosodott benniik, hogy azok a tanuldk, akik a kozosségbdl térsadalmi okok miatt
kirekesztddnek, vagy azok, akiknél tanuldsukban lemaradds tapasztalhat6, gyakran vona-
kodnak részt venni a k6z6s munkdban, emiatt azonban kevesebbet tanulnak, mint azok,
akik aktivabbak. Ha az osztdlymunka sordn a tanulék nem egyenld mértékben vesznek
részt a munkdban, a tanuldsban torténd elérehaladds egyenldtlen lesz. Az osztdlyrangsor
élén elhelyezkedd tanuldk nagyobb befolydst gyakorolnak a csoport déntéshozataldra,
gyakrabban kérik ket segitségaddsra, és tobb alkalom jut véleményiik kifejtésére, mint
a rangsor aljan elhelyezked8knek, akiknek véleményét dltaldban figyelmen kiviil hagyjdk.

Ennek a helyzetnek a kezelésére kindl megolddst a médszer.
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Komplex Instrukciés Program legfébb ismérvei

A pedagégusok 75%-a jelolte meg a mddszer legfontosabb ismérveként, hogy az osztdlyon
beliili rangsorbeli problémék felismerhetSkké és kezelhetdkké valnak. 72% gondolta, hogy
a csoportfoglalkozdsok alatt a heterogén 6sszetétell osztalyokban lehetdség nyilik a tanu-
l6knak az egytittm(ikddési szabdlyokra torténd felkészitésére, tovdbbd 63%, hogy lehet8ség
adddik sokféle, eltérd képességet megmozgatd tananyag alkalmazdsira. A megkérdezettek
szintén 64%-a gondolta, hogy a médszer egyik fontos ismérve a tanulék magasabb szintd
gondolkoddsdnak elémozditdsa egy kdzponti téma koré szervezett nyitott végli, tobb
megolddst kindlé feladat segitségével (8. dbra).
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8. dbra. A Komplex Instrukcids Program legfébb ismérvei

A hallgaték éltal felsorolt legfébb ismérvek tuddsa, szémontartdsa, jovébeni munkd-
jukban torténé felhaszndldsa lehetdséget nydjt arra, hogy gy épitsék fel a tanitdsi 6rét,
hogy az alkalmazkodjon a heterogén tanuléi csoport dsszetételéhez, figyelembe vegye
minden gyereknek a képességét, és ezt az eltérd képességet a tanuldk kozotti egytittmiikodés
el8segitésére forditsa. Igy a magasabb szint(i gondolkoddsra dsztonzés, a tanulék kozoeei

kommunikdcié6 erdsitése az ismeretelsajdtitds fontos eszkoze.
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Kiscsoportos osztilytermi szervezés el6nyei

A vilaszok tobbségébél kitlinik, hogy a hallgatdk ugy vélik, hogy a csoportfeladatok és
a tuddsban heterogén dsszetétell csoportok egytittmtikddése az drakon kedvezd feltéte-
leket teremt a kozosség neveléséhez. Véleményiik szerint a kozds munka a személyiség
fejlédését szdmos irdnyban pozitivan befolydsolja. Egyetértettek abban, hogy a kozos
feladatok fejlesztik a gyerekek egymds irdnti feleldsségérzetét, és a kozos problémamegoldds
raneveli a tanulékat egymds elgondoldsainak figyelembevételére és tiszteletben tartdsdra.
Ugy gondoljak, hogy a vita élénkitden hat a koz6sség és az egyén tevékenységére, és aktiv
tanuldsra 6szt6noz.

A statuszproblémdik kezelése

A hallgaték 80%-a véilaszaiban elsé helyen emlitette meg, hogy a csoportmunka sordn
alkalmazott szerepek el8segitik a csoporttagok kozotti egytittmikodést, a mdsok irdnti
tisztelet kialakuldsdt, a képességek sokoldalu fejlesztését, a stdtuszprobléma kezelését. 77%
tigy gondolta, hogy a csoporton beliil kialakult hierarchia, rangsor az eltérd, sokféle képesség
mozgodsitdsira alkalmas feladatokon keresztiil megvéltoztathaté (9. dbra).

4 N
%

B A szerepek elGsegitik az
egylttm(ikodést, a
tisztetetet, a képességek
sokoldalu fejlesztését, a
statuszprobléma

kezeldsét

= A csoporton belil

kiatakutthierarchisg,
rangsor az eltérg, sokféle

9. dbra. A hallgaték véleménye a médszer stdatuszkezelé hatdsdrdl
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A Komplex Instrukciés Program alkalmas a tanul6k kozotti stdtuszrangsor rendezésére,
amelyet a hallgatok megtanultak, és valaszaik szerint fontosnak tartanak. A munka sordn
alkalmazott tanuléi szerepek stdtusznoveld hatdsa, feladata szintén fontos helyet foglalt el

a valaszok kozott.

Osszegzés

A hallgatdékat a hatékony médszerek alkalmazdsdra tigy lehet felkésziteni, hogy 4j, kiprébalt
és bizonyitott médszerekkel dolgoznak egyetemi éveik alatt mind a szemindriumokon,
mind az iskolai gyakorlaton.

Munkdnkban azt vizsgéltuk, hogy a stdtuszkezeld technika elsajétitdsa a médszerhez
kapcsolddd, a hallgatdk dltal elkészitett dratervek mindségével mérhetd-e. Mértiik, hogy
a hallgat6k mennyire értették meg a Komplex Instrukciés Programnak a stdtuszkezelésre
irdnyulé fontos tevékenységét, a nyitott végi feladatok és a differencidlt egyéni feladatok
szerkesztését. Ennek mérésére a modszer elveinek megfeleld feladatillusztricié dsszedlli-
tdsiban valé jdrtassdg vizsgélata bizonyult alkalmasnak. Az értékelésben a legfontosabb
szempont a KIP elveinek valé megfelelés, vagyis a kozponti téma koriiltekint megfogal-
mazidsa, a feladatok nyitottvéglisége, komplexitdsa, differencidltsdga, a tobbféle képesség
alkalmazhatésdganak kovetelménye, a gyerekek egymadsra utaltsdga, de egyéni felel8ssége
és a csoport-, illetve az egyéni feladatok egymadsra épiilése volt.

Feltételezésiink, miszerint a Komplex Instrukciés Programnak a stdtuszkezelésre
irdnyul6 tevékenységének megértése értd interpretdldsra keriil az 6raterveken keresztiil,
bebizonyosodott. Ugy véljiik, hogy a felsdoktatdsi intézmények feladata minél jobban
felkésziteni a hallgatékat a médszer értd alkalmazdsira abbdl a célbdl, hogy ugy hagyjik
el a képzd intézeteket, hogy alkalmasak legyenek a heterogén tanuléi csoportok kezelésére,
a tandra sikeres megszervezésére.

Az Bsszefliggések értelmezése tovabbi vizsgdlatot igényel.
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Melléklet
Kérddiv a statuszkezelés ismereteinek felmérésére

1. Vidlaszoljon a kérdésekre!
Miben litja a tandrtréning céljit és jelentéségét?

Adjon meg legalabb hirom olyan ismérvet, amely az On szimdra a legnagyobb jelentdséggel

bir a Komplex Instrukciés Program alkalmazdsdban!

2. Jelilje X-szel az On szerint igaz dllitdst! lgaz  Hamis
Nincs minden didk birtokdban minden fontos képességnek.
Nincs meg mindenkinek minden képessége.

Minden didk rendelkezik kiemelkedd intellektudlis képességgel.
Néhdny didk minden intellektudlis képességgel rendelkezik.
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A STATUSZKEZELES JOVOBELI ALKALMAZASAT
BEFOLYASOLO TENYEZOK FELTARASA

PALFI DORINA
Eszterhdzy Kdroly Egyetem
Neveléstudomdnyi Doktori Iskola

A stétuszkezelés olyan pedagégiai eljdrds, amely az osztdlytermi méltdnyossdg megteremtése
miatt jelentds, kovetkezésképpen az esélyegyenldtlenségek csokkentésének lehetdségét
rejti magdban. A stdtuszkezelés ismereteinek hatékonyabb elsajititdsa szempontjédbdl
kulcsfontossdgt, hogy megvizsgdljuk, melyek azok a tényez8k, amelyek megerdsitésével
a pedagdgusok fejlesztése eredményesebbé valik, és a stdtuszkezelés beépiilhet az osztdly-
termi tevékenységiikbe (K. Nagy és Révész, 2019). Kutatdsunkban a stdtuszkezelés megis-
mertetését végzd képzdk felmérése torténik. Online kérdSivet hasznidlunk, amely nyitott
kérdéseket tartalmaz a pedagdgusok fejlesztésének nehézségeivel kapcsolatban. A vélaszok
tartalomelemzésén keresztiil a pedagdgusok dontését befolydsold tényezdket tdrjuk fel azzal
a céllal, hogy amennyiben ezen tényez8ket ismerjiik, és ezekre képesek vagyunk hatni,

gy a stdtuszkezelés eredményesebben 6roklddhet tovabb a pedagdgusok tevékenységébe.

Bevezetés

Ma Magyarorszdgon a kdzoktatdsban erds szegregici6 figyelheté meg, ami azt jelenti, hogy
szocidlis helyzetbdl fakadé kiilonbségek alapjan elkiilonitenek bizonyos tanulécsoportokat,
amelyek ezdltal hdtrdnyokat élnek meg (Nahalka, 2017). Ez az egyén szdmdra éppugy
negativ jelenség, mint az orszdg egészére nézve. Igazsdgtalan az a helyzet, hogy a szegé-
nyebb csalddok gyermekeinek az iskola nem biztositja a tdrsadalmi mobilitds lehetdségét,
kudarcokat, hdtranyokat kell megélniiik szirmazdsuk miatt. Emellett az orszdg — azéltal,
hogy az iskoldk nem karoljék fel, st ignordljak a hdtranyos helyzeti csalddok gyerekeinek
készségeit, képességeit — sok tehetséget veszit el, akik felndttként hozzdjarulhatndnak
az orszdg fejlédéséhez (Nahalka, 2016).

Azidltal, hogy az intézmények szelektdlnak, elkiilonitik a szocidlisan hdtranyos helyzett
gyerekeket a felsébb tdrsadalmi osztdlyok gyermekeitdl, maguk generdljék a problémit.
Azok az iskoldk, ahol egyiitt tanulnak és nevelddnek a gyerekek, ott is sok esetben éppugy
jelen van a szelekcié azdltal, hogy két (vagy tobb) tanulécsoportot hoznak létre, kiilon

osztélyba soroljék a ,problémds” tanulékat (K. Nagy, 2016).
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Az esélyegyenlStlenségek kialakuldsinak megértéséhez a tudomdnyos kutatdsok hdrom
értelmezési modellt kindlnak, amelyeket elsésorban Nahalka Istvan (2016) tanulmdnydnak
felhaszndldsdval mutatok be. Az els§ értelmezési modell a deficitmodell, amely a leginkibb
jellemz8 a magyar pedagdgiai felfogdsra. Ez az elmélet azt mondja, hogy azért alakulnak ki
egyenldtlenségek, mert a gyerekek a kozoktatdsba eleve hdtrdnyokkal érkeznek. Kevesebb
a hozott tuddsuk, rosszabb kommunikdcids készségekkel, negativ viselkedési formakkal,
az iskola szdmdra nem megfelel§ normdkkal rendelkeznek. Ezek a deficitek elvezetnek
a rosszabb tanulmdnyi eredményekhez, a fejlédés megrekedéséhez, a korai iskolaelhagydshoz.
Az iskoldk orvosolni prébaljak ezeket a hdtranyokat, felzdrkdztatni kivdnjék a ,hdtranyokkal
kiizd8” gyerekeket, azonban megdllapitjik, hogy erre nincsen elegendd eréforrdsuk, igy
ez a torekvés jelenti szimukra a legnagyobb — és egyben megoldatlan — kihivést az oktatds
teriiletén.

A misodik értelmezési elmélet a szegregdcidmodell. Az esélyegyenlStlenségek kiala-
kuldsinak magyardzatdban ez a modell nem tér el a deficitmodelltdl — tehdt a gyerekek
a csalddjukbdl az iskoldba hdtrdnyokkal érkeznek —, azonban ez az értelmezés a didkok
kozotti kiilonbségek mélytiléséért az iskolarendszert teszi felel§ssé. Az elmélet azt mondja
ki, hogy az iskoldkban szelekcié torténik, kiilonvalasztjdk a jé és a hdtrdnyos helyzett
csalddok gyerekeit. Ennek hatdsdra a hdtrnyos helyzet(i gyerekek homogén csoportokban
tanulnak, tehdt a didkok nem tapasztalnak pozitiv példdt, nincs olyan tanulé, aki osztonzdleg
hatna rdjuk, csak egymads viselkedési mintdit tapasztaljék meg. Ebben az értelmezésben
az esélyegyenldtlenségeket a gyerekek egymadstdl valé elvélasztdsa eredményezi.

A harmadik értelmezési modell a litensdiszkrimindcié-modell, amely a deficit- és szeg-
regiciémodell kritikdjaként jott létre. Ezekkel ellentétben a ldtensdiszkrimindcié-modell
azt mondja, hogy a gyerekek nem érkeznek hdtranyokkal az iskoldba, hanem az iskoldk
miikddésének rendszere generdlja ezeket a kiilonbségeket. A kozokratdsi intézmények a jé
(vagy jobb) szocidlis hdttérrel rendelkezd gyerekek tuddsihoz, kommunikdcids készségé-
hez, viselkedési formdihoz és normdihoz igazodnak. Azok a gyerekek, akik ettdl eltérnek,
hatrdnyokat élnek meg, mivel az iskoldk nem illeszkednek hozzdjuk. A litensdiszkriming-
ci6-modell azt mondja, hogy a szegényebb (vagy szocidlisan hdtrdnyos helyzet(l) gyermekek
nem tudnak kevesebbet a vildgrél, hanem mds tuddsalappal rendelkeznek, mint a tehetésebb
csalddok gyermekei. Nem mondhatjuk, hogy rosszabb a kommunikdaciés készségiik, csak
az iskoldk 4ltal preferdlt verbalis kommunikdciéjuk gyengébb. Nem itélhetSk el az dlealuk
mutatott viselkedési formdk és az dltaluk birtokolt normak, csak ezekkel a kozoktatdsi
intézmények nem tudnak mit kezdeni.

Az esélyegyenlStlenségek csokkentése nehéz feladat, hisz a deficit- és szegregdci6-
modell mélyen gydkerezik a pedagdgiai gondolkoddsban. Az tapasztalhatd, hogy akik
az esélyegyenlétlenségek csokkentéséért munkdlkodnak, sok esetben 6k is a deficit- vagy
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szegregdcidmodell szerinti megkozelitésben hisznek. Azonban az orszdg és az egyén szem-
pontjabdl is az esélyegyenldtlenségek csokkentéséért tenni kell, amihez sok tanuldsra és
pedagégiai kultdravaltdsra lenne szitkség (Nahalka, 2016). Kulcsfontossdgt szerepe van
ebben a pedagdgusképzésnek. Olyan hatékony eljdrdsokkal, médszerekkel kell megis-
mertetni a pedagdgusokat, amelyek a ldtensdiszkrimindcié-modell szerinti kiilonbségek
felhasznaldsaval segitenck megteremteni a gyermekek méltdnyos egytittnevelésének kereteit.
Ezdltal minden gyerek szdmdra elérhetévé vélna a térsadalmi mobilitds lehetdsége. Ilyen

eljdrdsnak mondhatd a stdruszkezelés.

Statuszkezelés

A stdtuszkezelés olyan pedagdgiai eljards vagy beavatkozds, amelynek célja a tanuldk kozoeti
egyenld vagy kozel egyenld interakeié kialakitdsa, amely a feladatokhoz valé egyenld hozzd-
férést' és a fejlédés lehetdségének kiterjesztését eredményezi (K. Nagy és Révész, 2019).
Az osztdlytermi stdtusz egy olyan hierarchikus skdldn elfoglalt pozicid, amelyet a didkok sajdt
maguk hoznak létre egymadsrél alkotott vélekedésiik, elvdrdsaik alapjin (Cohan és Lotan,
2014, 1995; K. Nagy, 2015). A kozosség minden tagja érzi, hogy kedvez8bb a magasabb
poziciét birtokolni, mint az alacsony stdtuszt. Az alacsony statuszi tanulékat a visszahizédé
viselkedés, a kevés kommunikdcid, a feladattdl valé elzdrkdzds vagy kirekesztés jellemzi. Tdrsaik
nem tekintik 8ket kompetensnek a feladatmegoldds sordn, véleményiiket nem kérik, nem
veszik figyelembe és/vagy nem fogadjék el. Ezzel szemben a magas stdtuszt didkokat tdrsaik
elismerik, kompetensnek tekintik, véleményiikre odafigyelnek. Ebbél kovetkezden a magas
statuszt birtokld tanulék sokat beszélnek, domindns viselkedést mutatnak (Bianchini, 1998;
Chizhik és Goodman, 2009; Cohan és Lotan, 1995; K. Nagy, 2015; K. Nagy és Révész, 2019).

A stdtuszkezelés lényege, hogy a pedagdgus médositja az osztdlyban kialakult stdtusz-
helyzetet azéltal, hogy megvaltoztatja ,,a tanuldknak mind onmagukkal, mind egymdssal
szemben a kompetencia tekintetében tamasztott elvdrdsair” (K. Nagy és Révész, 2019, 25.
0.). A stdtuszkiegyenlitésre két lehetdség kiilonithetd el: egyfeldl a kiilonbozd képességek
bevezetése, szem eldtt tartdsa, masfeldl az alacsony stdtusza tanuldk , kompetencidval valé
Jfelrubdzdsa” (K. Nagy és Révész, 2019, 25. 0.). Az elsé megolddsi lehetdséghez az sziikséges,

hogy a pedagégus szemlélete tilmutasson az alapkompetencidkon (irds — olvasds — szdmolds),

1 Az ,egyenld hozzdférés” alatt fizikai és intellekcudlis hozzdférést egyardnt kell érteni. A fizikai hozz4férés
azt jelenti, hogy a csoportmunka sordn a feladat megkozelitheté minden tanulé szdmdra, a tdrsak nem
rekesztenek ki senkit. Az intellektudlis hozzdférhetdség a nyelvi akaddlyok lekiizdését jelenti. Az a tanuld,
aki a verbdlis kommunikd4cié tekintetében nehézségekkel kiizd, t5bb, részletesebb magyardzathoz kell hogy
jusson, hogy szdmdra is érthetévé véljon a tananyag, a feladat.
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ne ezek alapjdn hozzon itéletet a tanulékrél (okosok—butdk), és ne is gondolkozzon ilyen
kiilsnbségtételben. A tobbféle képesség bevezetésével a pedagdgus lehetdséget kindl didkjai-
nak, hogy megmutassdk sajdtos tigyességiiket, erdsségiiket. Amennyiben az alacsony stdtuszi
didk megmutathatja erésségeit, megismertetheti tdrsaival, hogy miben j6, és a pedagdgus
ezt nyilvanos elismeréssel fogadja, igy az adott didkkal szembeni kompetenciaelvdrds elkezd
moédosulni. A mdsik stdtuszkezelési lehetdség — miszerint az alacsony stdtuszu didkokat
kompetencidval ldtja el a pedagégus — kulcsa szintén a tobbféle képesség elfogaddsinak
szemlélete. A pedagégus elismerése ekkor rdirdnyul az alacsony stdtuszu tanuldkra, és
felhivja a figyelmet arra, hogy az adott didk fontos tagja a csoportjdnak (Cohan és Lotan,
2014; K. Nagy, 2015; K. Nagy és Révész, 2019).

Stdtuszkezelés a gyakorlatban

A Komplex Instrukciés Program (KIP) a tanuldk kozott kialakult stdtuszkiilonbségek
kompenzildsdra irdnyulé tanuldsi-tanitdsi stratégia. A KIP Complex Instruction néven
Amerikdban a kaliforniai Stanford Egyetemen Cohen és Lotan professzorok vezetésével
keriilt kidolgozdsra. K. Nagy Emese volt az, aki a magyarorszdgi oktatdsi helyzethez
adaptdlta az eredetileg a bevdndorlok iskolai lemaraddsara kifejlesztett, projektmédszerként
alkalmazott stratégidt. A KIP-et elsédlegesen K. Nagy Emese KIP-konyv I-11. (2015) és
16bb mint csoportmunka (2012) cimd kényvei alapjan mutatjuk be.

A KIP-médszer stdtuszkezelést segitd elemei: a nyitott végli, innovativ gondolkoddst
igényld csoportfeladatok és az 6ran alkalmazott szerepek. A csoportfeladatok nyitortvégiisége
azt jelenti, hogy tobb megolddssal és megoldasi lehetdséggel rendelkeznek, illetve hogy
az alapkészségeken kiviil tdbbféle készséget, képességet, intelligenciatipust® mozgésita-
nak. A KIP-es érdkon a didkok 4-5 f8s csoportokban dolgoznak, egyiittmikodnek, de
meghatdrozott szerepek® szerint tevékenykednek, ezeknek a feladatkoreit el kell ldtniuk.
A szerepek koziil a Kistandrt (kozépiskoldban a megnevezése Irdnyitd) sziikséges kiemelni,
amelynek stdtuszndveld hatdsa van (K. Nagy, 2015). A Kistandr feladata, hogy mindenkinek
elmagyardzza az elkészitendd feladatot. Kiosztja a munkdt, és megszervezi a munkavégzést.
Sziikség esetén § az, aki a pedagdgustdl segitséget kér. A szerepkor domindns jelenlétet
igényel az adott tanulétdl. A Kistandr szerep nagyban hozzdjérul az alacsony stdtuszd tanuld
kompetencianoveléséhez aziltal, hogy a szerep betoltésével rdirdnyul a figyelem, irdnyito,

dontéshozé tevékenységet kell végeznie.

2 Gardneri intelligenciatipusok: logikai-matematikai, nyelvi, zenei, térbeli, testi-kinesztézids, interperszonalis
és intraperszondlis (Gardner, 2011; Gardner és Hatch, 1989).
3 Alkalmazott szerepek: Kistandr, Beszdmold, Irnok, Rend-, Csend-, Id8- és Eszkozfelelds.
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A szerepek a csoporton beliil 6rérdl éréra rotdlédnak. A pedagdgus addig nem véltoz-
tatja a csoport Osszetételét, amig minden didk legaldbb egyszer be nem t6ltotte a Kistandr
szerepet. Ez azt eredményezi, hogy az alacsony stdtusza didkok is belekeriilnek egy olyan
helyzetbe, ahol domindns viselkedést varnak el tdliik, ezzel tudatosan megteremtve a lehe-
t6séget, hogy rdjuk terelédjon a figyelem (K. Nagy, 2015, 2014, 2012).

A KIP-es 6rak alkalmaval a pedagdgus irdnyitd szerepét dtruhdzza a Kistandrokra, és
a szervezd, moderdlé szerepkort tolti be. Azdltal, hogy visszahtuzédik és dtadja a magyardzo,
fegyelmezd, dontéshozé tevékenységét, noveli a csoportokon beliili egytittmtikddést és
egymdsrautaltsdgot. A didkok kommunikaciéja minden esetben egymads felé irdnyul, ami
interperszondlis kapcsolatuk erdsédéséhez, fejlédéséhez vezet. (K. Nagy, 2015) A peda-
gbgus visszahtz6dé viselkedése nem kivonuldst vagy koncentricidvesztést jelent. Figyeli
a didkok tevékenységét olyan szitudcidk, esetek utdn kutatva, amikor egy alacsony stdtusza
didk olyat tesz vagy mond, amelynek kiemelésével pozitivan befolydsolhatja a tdrsai vele

szembeni megitélését.

A kutatds bemutatdsa

Kutatdsunk célja a stdtuszkezelés megismertetésére irdnyuld tovdbbképzés eredményesebbé
tétele, tehdt hogy a stdtuszkezelés minél tobb pedagdgus osztdlytermi tevékenységébe
beépiiljon. Ehhez sziikséges feltdrni azokat a tényez8ket, amelyek a pedagégusokat befo-
lydsoljék a stdtuszkezelés jovibeli alkalmazdsdval kapcsolatban. A kovetkezd kérdésekre
keressiik a vélaszt: Mi alapjdn fogadjik el a pedagdgusok a stdtuszkezelést? Milyen tényezik
befolydsoljdk Sket a statuszkezelés jovibeli alkalmazdsdrsl valé dontésiikben?

Amennyiben ezeket a tényez8ket megismertiik, felismertiik, Ggy a képzdéknek lehe-
t6ségiik lesz ezeket a tényezdket a tovabbképzések alkalmdval pozitivan befolydsolni.
Feltevésiink, ha ezeket a tényezdket pozitiv hatds éri, ezek megerdsitése keriil a f6kuszba,
gy hatékonyabbd vilik a pedagégusok fejlesztése, fejlédése, nagyobb valészintiséggel épiil

be a stdtuszkezelés a pedagdgiai tevékenységbe.

A kutatds folyamatdnak ismertetése

Kutatdsunk tirgya a pedagégusok dontése, amelyet a stdtuszkezelés alkalmazdséval kapcso-
latban hoznak meg. Ezt nem kézvetlen, hanem kozvetett médon kivénjuk felmérni,
méghozzd a stdtuszkezelést megismertetd szakértdk, képz8k tapasztalatainak feltdrdsival.
Annak indoka, hogy miért nem kérdezziik meg kdzvetleniil a pedagégusokat a statuszkezelés
elfogaddsdrdl az, hogy kutatéi tapasztalatok azt timasztjak ald, hogy a valaszaddk ilyen

esetben torekednének a ,,jé vdlasz” megaddsdra, igy a felmérés eredményei torzulndnak.
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Szakmai konzulticiét kvetden dontdttiink a képzdk felmérése mellett, igy remélve azt,
hogy a legdszintébb valaszokat kapjuk a vizsgalat sordn.

A képzdi tapasztalatok tehdt a pedagdgusok fejlesztésérdl szélnak. A tapasztalatok
elemzéséhez segitségiil hivunk egy széles korben ismert és alkalmazott elfogaddsmodellt
(Technology Acceptance Modell — TAM). A TAM-modellek 1986 6ta az elfogaddssal
kapcsolatos kutatdsok’ elméleti alapjdt képezik (Lee, Kozar és Larsen, 2003; Davis, 1986).

Az ezekben a modellekben megjelend tényezk® koziil kijeloljitk azokat, amelyek a legin-
kébb adaptivnak tekinthetSk a kutatdsunk szimdra®. Az igy kapott adaptiv tényezdkbdl egy
kategériarendszert hozunk létre, amely a képzdk vélaszainak elemzésében nydjt segitséget.
A kvalitativ médon elemzett vdlaszok segitenek kijelolni azokat a tényezdket, amelyek
a képzdi tapasztalatok alapjan a leginkabb befolydsoljik a pedagégusok stdtuszkezeléssel
kapcsolatos dontését. Emellett idézeteket kozliink a vélaszokbdl, amelyeket tanulsdgos
dttanulmdnyozni a stdtuszkezelés megismertetésével kapcsolatban a fellépd nehézségek

megismerése szempontjdbél.

Adatgyiijtés

Vizsgdlatunk 2018. marcius—dprilisban zajlott. Online kérdéivet haszndltunk

az adatgyjtéshez.
A kérdbivben szerepld nyitott végi kérdések a kovetkezdk voltak:

*  Tapasztalatai szerint hogyan lebet a statuszkezelést eredményesen MEGISMERTETNI
a pedagdgusokkal?

*  Tapasztalatai szerint hogyan lehet a statuszkezelést eredményesen ELFOGADTATNI
a pedagdgusokkal?

o Utbkivetések sordn milyen vélemények érkeznek a pedagogusok felél a stdtuszkezelés alkal-
mazdsdval kapcsolatban?

Minta

Vizsgalatunkban 15 képzdt kérdeztiink meg a pedagdgusok stdtuszkezelésre valé felkészité-
sével, fejlesztésével kapcsolatban szerzett tapasztalataikrél. A mintavétel tudatosan zajlott.
Azokat a képzdket vontuk bele a vizsgélatba, akik a legtobb pedagdgus-tovabbképzést

tartottdk a stdtuszkezelés megismertetésérdl. Ok 8-10 éve gyakorlatban alkalmazzdk

4 Monda és Ugray (2014); Nyird (2011); Venkatesh és Bala (2008); Venkatesh és Davis (2000); Davis (1989);
Davis, Bagozzi és Warshaw (1989).

5 A modellekben megjelend tényezdk teljes listdjat mellékletben (Mellékler 1) kozdljiik.

6 A TAM elsésorban technoldgiai elfogaddst vizsgal. A tényez8k ebbdl kdvetkezéen technoldgiai fogalmak.
A kutatdsunk szdmdra ezen tényez8k koziil azok adaptdcidjira van sziikség, amelyek a leginkdbb illesz-
kednek a pedagégiai kornyezethez.
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a médszert kdzoktatdsi intézményekben, és pedagégus-tovibbképzéseken mutatjik be
a KIP-et és a stdtuszkezelést. Személyenként dtlagosan 30—50 pedagbgus-tovabbképzést
tartottak.

Adatelemzés
A beérkezett képzdi vélaszokat kvalitativ tartalomelemzési technikéval elemezziik. Deduktiv
tartalomelemzési médot alkalmazunk, tehdt elére elkészitett kategériarendszert hozunk
létre, és ennek segitségével torténik a vélaszok kddoldsa. Fenntartjuk annak lehetdségét,
hogy amennyiben a vélaszok elemzése sordn olyan tobbletinformdcidkat kapunk, amelyek
tulmutatnak az dltalunk alkotott kategériarendszeren, de pozitiv irinyba mozditandk
kutatdsunk eredményességét, Ggy induktiv médon a vilaszok alapjan médositjuk a kédoldsi
rendszert, {gy minimalizdlva az adatvesztést.

A vilaszok kédoldsa sordn tobb esetben tapasztaltuk, hogy az dltalunk feléllitott kate-
gériarendszerben szerepld keresGszavak helyett a képz8k koriilirdssal utaltak ugyanarra
a tényezdre. Ezeket az eseteket is figyelembe vettiik, és a kategériarendszertél eltdvolodva

az adott tényezdre utal6 koriilirdsokat kédoleuk.

A kategériarendszer

Ahogy a fentiekben mdr emlitésre keriilt, a TAM-modellek tényezéi koziil kijelolésre kertilt,
a pedagdgiai kutatdshoz adaptdlhaté tényezdk keriilnek a kategériarendszerbe. Mindegyik
tényezd mellé ellentét- és szinonimapdrokat rendeliink, amelyek a képz8k vélaszainak
keresészavaiként funkciondlnak. A keres8szavakat a Magyar szinonimaszétdr (O. Nagy és
Ruzsiczky, 1983), a Magyar székinestdr (Kiss, 2011), illetve online szinonimaszotdr és ellentét-

szotdr felhaszndldsdval jeloljiik ki. Tehdt az dltalunk haszndlt kategériarendszer a kovetkezd:
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megfeleld, hasznot hajté, eldnyds, hasznavehetd, hasznosithaté,
P , felhaszndlhato, alkalmazhatd, praktikus, célszer(, hasznélhatd,
Eszlelt hasznossdg’ L, ) ) ,

igénybe vehetd, eredményes, termékeny

hasznos ,
( ) haszontalan, hasznavehetetlen, haszndlhatatlan, alkalmatlan,

eredménytelen, sikertelen

L, L, 4tldthatd, detekinthetd, konnyd, elemi, érthetd, vildgos
Haszndlat észlelt egyszertisége

(cgyszer, cgyszertien haszndlhato) bonyodalmas, bonyolult, komplex, komplikalt, sokrétd,

Osszetett
L modor, szokds, viselkedés, magatartds, habitus, magaviselet,
Attittid R . S .
fellépés, kidllds, viselkedésmod, hozz4dllds, viszonyulds
. fontos, nélkiilézhetetlen, alapvetd, lényeges, elemi, 1ényegbeli
Munkarelevancia ’ > A1APVEro, Ienyeges, » enyegbetl,

kozponti, kézépponti, esszencidlis

elengedhetetlen, jelentds, jelentdségteljes, meghatdrozd,
létfontossdgu, kulcsfontossdgu, kardindlis, sokat szamitd,
hangstlyos, kulcsponti, sarkalatos, lényegi, stlyponti, mérv-
(pedagdgiai tevékenységéhez relevins) add, pérolhatatlan, f6, kot8dd, kapesolatban 4116, kapesolatos,
idevdgé

irrelevdns, mellékes, lényegtelen

névekedés, gyarapodds, el8relépés, haladds, véltozds, emel-
Személyes fejlédSkészség kedés, modernizdcié, innovicid, elérehaladds, follendiilés,

s e virdgzds, prosperdlds, gyarapodd, fokozddé, gyiimolcsdzd
(fejlédés, fejldds gzas, prosp > yarapodo, &Y

regressziv, visszafejlédd

hatdsos, eredményes, termékeny, célravezet, hathatés,

C“)nhatékonysa'g8 produktiv, effektiv
(hatékony) hatdstalan, eredménytelen, sikertelen, kdrba veszett,
haszontalan

P i . szérakoztatd, jolesd, mulattatd, élvezhetd, kellemes, dromteli
Eszlelt élvezhetdség

egyhang, egysikd, eseménytelen, lapos, monoton, sétlan,

élvezetes , b s T
( ) szintelen, sziirke, unalmas, vdltozatossdg nélkiili

Elézetes tapasztalatok hozzdértés, tudds, tdjékozottsdg, ismeret, képzettség, jirtassdg,

szakértelem, szaktudds, szakszerlség, szakismeret, rutin,
(tapasztalar) kompetencia, készség

1. tdbldzat. A kategdriarendszer

A kategériarendszer (1. tébldzat) a kovetkez8képpen értelmezhetd: a bal oldali oszlop
a tényezdket tartalmazza, alattuk zdréjelben olyan kifejezések olvashatdk, amelyek a jobb

oldali oszlopban taldlhaté szinonima- és ellentétparokat adjak meg.

7 Az eljardsra, vagyis a stdtuszkezelésre vonatkoztatva.
8 A személyre, vagyis a pedagogusra vonatkoztatva.
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Az eredmények ismertetése

A tartalomelemzés sordn szdmléltuk, hogy az egyes vélaszaddk a vdlaszaikban emli-
tik-e a keresdszavak valamelyikét. Minden egyes keresdsz6 egy tényezé manifeszticidja.
Alapelvként fogalmaztuk meg, hogy ha a vélaszadé az adott tényez8hoz tartozé keresdszét
tobbszér emliti a vdlaszdban, akkor azt a tényezdt csak egyszer vessziik szdmitdsba az adott

valaszadé vonatkozdsdban. A vélaszok elemzésének eredményét a kovetkezd diagram mutatja:

KépzGi tapasztalatok

Képzdk
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1. dbra. Képzdi vilaszok dsszegzése

A képzdi vélaszokban (1. dbra) az Attitidt mint tényezdt emlitették a legtobben:
15 képzé koziil 14 fogalmazott meg erre vonatkozdan tapasztalatot. 12 képz8 emli-
tette, hogy fontos a pedagdgusok stdtuszkezelésre valé felkészitésében a stdtuszkezelés
Hasznossdganak tisztdzdsa, kiemelése. 10 képzd fogalmazott meg véleményt arrdl, hogy
a stdtuszkezelés alkalmazdsinak nehézsége erds befolydst gyakorol az dltaluk mentorilt
pedagégusok vélekedésében, és — feltételezhetden ezzel osszefiiggésben — szintén 10 képzd
emlitette, hogy a pedagégusoknak a stdtuszkezelés alkalmazdséval kapcsolatos dontését
doéntden befolydsolja az, hogy mennyire illeszkedik sajdt kompetencidjuk a statuszkezelés
alkalmazdsihoz. Osszegezve a megjelolt 8 tényezé koziil a kovetkezd 4 keriilt kijelolésre
a képzdi vélaszok alapjan: Eszlelt hasznossdg, Haszndlat észlelt egyszeriisége, Attitiid és
Onbatékonysdg.

Az elézéekben emlitésre kertilt, hogy nem minden esetben volt célszerti ragaszkodnunk
a feldllitott kategériarendszeriink keresdszavaihoz. Induktiv médon a kédoldson valtoztat-

tunk. Erre azért volt sziikség, mert a képzdi vilaszok elemzésekor megfigyeltiik, hogy 15
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képz8bdl 11 emlitést tett bizonyos negativ tényez8krdl, amelyek a pedagégusokat befoly-
soljdk a stdtuszkezelés jovébeli alkalmazdsdval kapesolatban. Ezek elsédlegesen az id6- és
eszkdzhidnyra, illetve a vezetdi tdmogatds hidnydra vonatkoznak. Sziikséges megemliteni,
hogy a stdtuszkezelés alkalmazdsdnak nem feltétele az id8, eszkdz vagy szakmai tdimogatds
megléte. A stdtuszkezelés egy szemléletbeli elhivatottsdgot” igényel a pedagdgustdl, amelyhez
nincs sziikség kiils$ segitségre. Mivel azonban a képzdk jelentds része megélt ezzel kapcso-
latos tapasztalatokat a pedagdgusokkal valé fejlesztémunka folyamadn, ezért ezt a tényezdt
sem hagyhatjuk figyelmen kiviil. Ebbél kiindulva a megjeldlt 4 tényezé mellé beemeliink
még egyet, amelyet Osszefoglaléan Akaddlyokként neveziink el.

Az adatelemzés sordn tobb esetben megtértént, hogy a kategériarendszeriink keresdsza-
vait nem taldltuk a képzdi vélaszokban, azonban egy adott tényezdre utal6 koriilirds jelent
meg. Ezeket a vélaszokat is figyelembe vettiik, és az eredményeket 6sszesitd diagramban
ezek is szerepelnek. A koriilirdsokat idézetek formdjaban kozoljiik, ezek nemcsak az adott
tényezd szempontjabdl érdekesek, hanem a képzdi tapasztalatok mélyebb megismerése

szempontjdbdl is tanulsigosak. Az idézeteket az adott tényez8hoz besorolva kozoljiik.

Eszlelt hasznosség; »  ,Pozitivan hat rdjuk [a pedagigusokral, ha dszintén elmon-

dom a tapasztalataimat.”
(egy képz§ vilasza)

o Gyakorlati példik és gyakorlati feladarok segitségével mu-
tatom be a stdtuszkezelést.

o L...] arrdl beszélt (a pedagbgus a képzdnek), hogy a gyerckek
kedvesebbek egymdssal, amidta a stdtuszkezelést probdlgatja.”

o Pozitiv elmozduldst tapasztaltak a kollégik az alacsony
stdtuszil didkjaik munkavégzésében, tandrai viselkedésében.”

* Azegyik képzd idézte fel az utdkdvetés alkalmdval tapasz-
talt pedagdgusi élménybdszdmolét: ,,Ragyogd Beszdmols
lett az addig teljesen csendes didkbil. |...] A legkevésbé si-
keres didkbdl remek Kistandr lett, mert kideriilt réla, hogy
Jo szervezd.”

*  Egy mdsik képzd idézi az egyik mentordlt pedagdgusdnak

szavait: ,Konnyebb letr a gyerekeket tanitani.”

9 Itt a Bevezetésben emlitésre keriilt litensdiszkrimindcié-modell szerint magyardzott elmélet irdnti elhiva-
tottsdgot értjitk. Vagyis hogy az esélyegyenldtlenségeket az iskoldk generdljék, és nem a gyerekek hozzdk
magukkal, nincs butdbb gyerek, csak mds tuddsalappal rendelkezd tanulé.
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Hasznalat észlelt

egyszeriisége:

Attittid:

Onhatékonysig:

wKezdetben nehézséget jelent a kollégik szdmdra a megosz-
tott figyelem, a didkok tevékenységénck dtldtdsa. Sok esetben
fontos informdcidkrol maradnak le. Ez elkedvetlenitheti éket
a stdatuszkezelés alkalmazdsiban.”

»A pedagigusoknak nehéz a stdtuszkezelés, mert nehéz szd-

mukra kilépni a hagyomdnyos pedagdgusszerepbdl.”

»[a tovdbbképzésen részt vett pedagdgusok] nem hisznek
a stdtuszkezelés erejében.”

~Fontos, hogy azonosulni tudjanak vele [a stituszkezeléssel].”
»A képzések alkalmdval kialakitott jo hangulat pozitivan
hat a pedagdgusok megitélésére.”

SPozitivan dllnak hozzd [a stituszkezeléshez].”

LA fejlédés lehetdsége pozitivan hat rdjuk [a pedagégusokra).”
SMinél tobb az interaktivitds, anndl érdeklédibbelk
a kollégitk.”

»A pedagigusok hozzddlldsiban nagyon fontos a képzd
személyisége.”

»Biztatni kell Gket [a pedagdgusokat].”

»INehéz megviltoztatni az elézetes negativ hozzddlldst.”

~A feladatok kizis megszerkesztésével féjlodik az inbizalmuk.”
wAmikor megbeszéljiik, hogyan tudjik bevezetni a sajdt iskold-
Jukba [a stituszkezelést], akkor lelkesebbé vilnak a kollégik.”
»A pedagdgusok arrdl szamoltak be, hogy kreativabbd vdltak
a nyitott végii feladatok kitaldldsa folyamdn.”

»Kezdetben nem értette [az adott pedagdgus], hogy miért
nem tudja belevonni mindegyik tanuldr a csoportmunkdba,
de a stituszkezelés alkalmazdsdval ez sikeriilt neki.”
»Egyik alkalommal [utékdvetés alkalmaval] azt mondtik
a kollégik, hogy a videdfelvételek megnézésekor azt érezték,
ezt Gk is meg tudjdk csindlni.”

»Ahol a pedagdgus személyisége alapvetéen empatikus, ott
gyorsabban és kinnyebben megy a tudatos stituszkezelés
alkalmazdsa.”
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Az eredmények isszegzése

A kutatdsunk sordn feltdrt eredmények osszegzését tesszitk meg. A feltdrt tényezdket a képz6i

vélaszok alapjdn révid definiciéval ldctuk el. Ezek a kovetkezdk:

¢ Eszlelt hasznossdg: A pedagégusoknak azzal kapcsolatos gondolata, vélekedése, hogy
a stdtuszkezelés milyen mértékben hoz eredményt az 4ltaluk tanitott didkok viselke-
désében, tanulmdnyi elémenetelében, milyen elénydkkel jir az alkalmazdsa.

*  Haszndlat észlelt egyszeriisége: A pedagégusok azzal kapcsolatos vélekedése, itélete,
hogy a stdtuszkezelés mennyire konnyen vagy nehezen kivitelezhetd az osztélytermi
munkdjuk sordn.

o Awitiid: A pedagdgusok stituszkezeléssel kapcsolatos hozzdlldsa, viszonyuldsa, pozitiv
vagy negativ megitélése.

*  Onhatékonysdg: A pedagégusok azzal kapcsolatos gondolata, vélekedése, hogy
mennyire képesek eredményesen, hatékonyan kezelni a didkjaik kozote kialakule
statuszkiilonbségeket.

*  Akaddlyok: A pedagégusok altal megélt, vélt negativ benyomds/inger, amely a stdtusz-

kezelés alkalmazdsinak lehetdségét csokkenti.

Kovetkeztetések

Kutatdsunk sordn a stdtuszkezelés megismertetését végzd képzdk tapasztalatainak feltdrdsa
wortént meg a pedagdgusok fejlesztésével kapcsolatban. Kozvetett médon vizsgéltuk a peda-
gbégusok dontését befolydsold tényezdket, amely dontés a stituszkezelés alkalmazdsdval
kapcsolatban értendd. Célunk ezzel a kutatdssal az volt, hogy amennyiben feltdrjuk a befo-
lydsolé tényez8ket, egy tovdbbképzés alkalmaval az ezekre a tényezdkre valé megerdsitéssel
eredményesebbé tehetd a stdtuszkezelés ismereteinek az elsajdtitdsa.

A nyitott végii kérdésekre adott képz6i vdlaszok elemzését kovetden a kovetkezd ténye-
z6ket tartuk fel: Eszlelt hasznossdg, Haszndlat észlelt egyszeriisége, Attitiid és C)nhatékonység.
Ezek mellé beemelésre keriilt az Akadilyok tényezd. Az Akaddlyok mint negativ, hitraltat6
tényezd értelemszer(ien nem jelenik meg a tovdbbképzés folyamdn, ezekrdl a képzdk
az utokovetések alkalmaval beérkezd pedagdgusi véleményekbdl értesiilnek. A kovetkezd
alfejezetekben a stdtuszkezelést megismertetd tovdbbképzés egységeinek, részegységeinek
bemutatdsdt tesszitk meg a K. Nagy Emese és 1. Fehér Mdria (2018) altal kidolgozott Képzdi
kézikinyv alapjan. A kovetkezSkben a tényezdkre tett kijelentések a fentebb bemutatott
vizsgalaton alapulnak. Emellett szobeli konzultdcié keretein beliil 3 képzd nyujtott segitséget
a tovabbképzés részegységei tényezdkre gyakorolt hatdsdnak felderitésében. Az alfejezet

felépitése a Képzdi kézikinyvben megjelend tematikai egységek szerkezetét koveti.
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Pedagégiai kultiiravdltds

A tovabbképzés elsé részegysége sordn a képz az ismerkedés keretein beliil a pedagdgusok
tapasztalatait hozza felszinre az iskoldkban tapasztalt, tantermen beliili problémak, sikerek,
sikertelenségek kimondatdséval. Ennek célja a pedagégusok meglévé nézeteinek feltdrdsa,
és a szakmai diskurzussal a pedagégusok Atzitiidjére kivén hatni.

Az ismerkedést kovetSen elméleti rész kovetkezik, amely sordn a képzd az osztdly-
termi méltdnyossdg megteremtésérdl, a statuszkezelés alkalmazdsdrdl tart egy rovid eléa-
ddst. A képzdi segédanyag tanulmdnyozdsit kovetden megallapithatd, hogy ez az egység
a Hasznossdg tényez8jét erdsiti, mivel a képzd dltal bemutatott ppt tudomdnyos megalapozdst
nyujt a statuszkezelés jelent6ségérél.

A kovetkez8kben a képzd szimuldlt tanitdsi ordt szervez a pedagdgusok aktiv részvé-
telével. A szimuldle 6ra alkalmadval a képzd a KIP-mddszert alkalmazza. A szimuldle éra
alatt a pedag6gusok didkként, a gyerekek szemszogébdl tapasztaljdk meg a KIP-mdédszert,
kovetkezésképpen a statuszkezelést. A szimuldlt 6ra tanuldként valé dtélése sordn a pedagé-
gusok az eljdrds Hasznossdgit tapasztalhatjdk meg, illetve erésen hat az Artitiidjiikre. Ebben
a helyzetben a Haszndlat egyszeriségének megtapasztaldsirél még nem beszélhetiink, hisz
ekkor a pedagdgusok a stdtuszkezelést megélik, dtélik és nem alkalmazzik.

Ebben a tematikai részegységben utolsé részként nevelési szitudcids jatékon vesznek részt
a pedagégusok. Ilyen jellegti nevelési jaték tobb esetben jelenik meg a tovdbbképzés folyamadn.
Ennek jelent8sége, hogy a pedagégusok megtanuljék, hogyan érzékenyitsék didkjaikat,
hogyan vezessék ra dket a hatékony egyiittmiikodésre, csoportmunkdra. A nevelési jétékok
didkként valé megismerése, majd ezutdn a tapasztalatok megbeszélése szakmai diskurzus

keretein beliil ersiti a pedagdgusok Attitdidjét a statuszkezelés jelentSségével kapesolatban.

Stratégia

A mdsodik rész els6ként egy rovid el6addssal kezdddik, amely a heterogén osztély kezelé-
sérdl, fejlesztésérdl sz6l. Ez gydkeresen nem tartozik a stdtuszkezelés megismertetéséhez, de
a pedagégusok szemléletének formaldsiban jelentds szerepe van. A kivetkezd részegység-
ben ismételten egy nevelési jaték jelenik meg, amelynek jelentdségét fentebb emlitettem.
A harmadik részegység ismételten frontélis eléadds, amely sordn oktatdsszervezési médokat
mutat be a képzé.

A negyedik részegység a tanuldi stdtuszkezeld 6ra (KIP) elemzése. A tovdbbképzésnek
ez a részegysége rendkiviil jelentds. Ekkor taldlkoznak a pedagdgusok a stdtuszkezelés-
sel pedagbégusként, tehdt mdr nem mint tanul6k élik 4t a stdtuszkezelést, hanem mint
felhasznalok tanuljak meg ennek alkalmazdsi lehetdségeit. A KIP szerint szervezett éridkon
alkalmazott feladatok leirdsdnak tanulmdnyozdsa, kotelezd elemeinek azonositdsa toreénik

ebben a tematikus részegységben, amely a tényez8k koziil a Haszndlat egyszeriiségére hat.
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A kovetkezd részegységben az emlitett feladatok szerkesztése torténik. Ekkor mdr a peda-
gbgusok sajat maguk prébalnak nyitott végii csoportfeladatokat és ezekhez illeszkedd egyéni
feladatokat kitaldlni. Az, hogy prébalgatjik a tanult elveket betartani, minél kreativabb,
innovativabb feladatokat hoznak létre a stituszkezelés segitésére, az Onhatékonysigukat
erdsiti.

Ezt kdvetden ismételten érzékenyitd nevelési jatékot mutat be a képz8, majd ,sziikség
szerint” Gjboli szimuldle 6rdt vezet le. Ennek a sziikségességérdl a képzdnek a tovabbképzés
folyamdn kell dénteni.

A kovetkezkben ismételten feladatok szerkesztésének gyakorldsdra kéri a képzé a peda-
gbgusokat, akikbdl kiscsoportok szervezédnek, és egymdst segitve, egyiitt dtletelve torténik
a fejlesztd tevékenység. Ez a részegység a pedagégusok Onhatékonysigara hat.

Ismételten egy nevelési jatékot kdvetden a pedagdgusok a KIP bevezetésének [épése-
ivel ismerkednek meg. Hogyan lehet elkezdeni a tanultak alkalmazdsit az osztdlytermi
kornyezetben? Erre kapnak vélaszt a pedagégusok, amely a Haszndlar egyszeriiségére hat.

A tematikai egység egy nevelési jaték megismerésével, majd megvitatdséval zdrul.

A pedagdgiai kompetencidik fejlesztésének lehetdségei
Ez a tematikai egység két részbdl ll. Az elsében a képzd a pozitiv megerdsités jelentSségérsl
indit beszélgetést a pedagdgusokkal. Artitiidjiiket formalja és a statuszkezelés Hasznossdgit
erdsiti az, hogy diskurzus alakul a stdtuszkezelésrdl a tanuldk sikerességének, az alulmoti-
véltsdg megsziintetésének, a magatartdsok rendezésének titkrében. Ebben a részegységben
a képz§ sajdt tapasztalatait és a stdtuszkezelést mdr alkalmazé kollégék véleményér is
bemutatja a pedagdgusoknak, amely sordn ismételten a Hasznossdg és az Attitiid keriil
megerdsitésre.

Az egység zdrdsaként a kovetkezd e-learning tananyagegységre vald felkésziilés torténik
meg. Az ezzel kapcsolatos esetlegesen felmeriild kérdések megvalaszoldsat teszi meg a képzd,

illetve az online dnfejlesztéshez irdnymutatdst kindl a pedagdgusoknak.

E-learning tanfolyam

Ez a tematikus egység szervesen mdr nem tartozik bele a tovibbképzés menetébe, de
a statuszkezelés elsajdtitdsinak eredményességében jelentds szerepet jdtszik, ezért elemzése
relevians szdimunkra.

A tovabbképzésen részt vett pedagégusok hozzdférést kapnak egy online feliilethez,
amely lehetdséget kindl a pedagégusoknak Onhatékonysiguk erdsitésére. Ezen a feliileten
otleteket taldlnak nyitott vég feladatokra, emellett a stdtuszkezelésrdl videdkat nézhetnek
meg, és megfigyelélapok alkalmazdsdval tudatos onfejlesztés valésulhat meg, amelynek

segitségével az Onhatékonysdg mellett a Haszndlat egyszeriisége tényezd is erésodik.
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Osszegzés

Kutatdsunkban a stdtuszkezelés jovdbeli alkalmazdsdt befolydsold tényez8ket tdrtuk fel a képzdi
tapasztalatok elemzésén keresztiil. Online kérdéivben alkalmazott nyitott kérdésekkel kérdeztiik
meg a stdtuszkezelést megismertetd legtapasztaltabb képzdket a pedagdgusok stdtuszkezeléssel
kapcsolatos fejlesztésérél. A kutatdsunk sordn feltdrt tényezék a kovetkez6k: Eszlelt hasznossig,
Haszndlat észlelt egyszeriisége, Attitiid és az Onhatékonység, illetve beemelésre kertilt az Akadidlyok
tényez8, amely a pedagdgusokat negativan befolydsolé kériilmények dsszességét jeloli.

A befolydsolé tényezdk feltdrdsa akir eldzménykutatdsnak is tekinthetd egy olyan
vizsgdlathoz, amely a tényez8k egymadsra gyakorolt hatdsdt, domindns szerepét hivatott
kideriteni. Jelen és a jov6ben tervezett vizsgilatunk jelentéségét abban ldtjuk, hogy ezekkel
a kutatdsokkal a stdtuszkezelési ismeretek dtaddsdnak eredményessége fokozhaté azdlal, hogy
feltarasra keriil, milyen tényezék megerdsitésére érdemes figyelmet forditani a tovdbbképzé-
sek alkalmdval. Amennyiben a stdtuszkezelés beépiil a gyakorl6 pedagégusok osztdlytermi
tevékenységébe, tigy a méltdnyossdg megteremtédésének lehetdsége is ndvekszik, amely

elvezet az esélyegyenldtlenségek csokkentéséhez.
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Melléklet 1
A TAM-modellekben megjelend tényezé8k listdja (Lee, Kozar és Larsen, 2003)

e Perceived Usefulness O Social Presence

e Derceived Ease of Use [ Subjective Norms/ Social Influence

*  Voluntariness O Visibility

* Relative Advantage L1 Job Relevance

*  Compatibility 0 Computer Attitude

e Complexity O Accessibility

*  Observatibility O Result Demonstratibility

*  Trialability 0J Management Support 0 Image O Computer Anxiety
o Self efhicacy O Perceived Enjoyment

*  End User Support O System (Output or Information)

*  Objective Usability O Quality
*  DPersonal Innovativeness [ Facilitating Conditions

*  Computer Playfulness [ Prior Experience
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MOTIVALT ES MOTIVALATLAN TANULOI ATTITUD -
ES AMI MOGOTTE VAN

BORSODI CSILLA NOEMI
Komplex Alapprogram — Mérés-Ertékelés Munkacsoport, Adatfelvételi Csoport

Jelen tanulmédnydban a szerzd doktori disszertdciéjanak néhdny részeredményét mutatja be.
Azt elemzi, hogyan interpretéljdk a kiilonféle kozépiskola-tipusok tanuléi azon kihivdsokat és
nehézségeket, melyeket tandraik emlitettek. Ilyen kihivas elsédlegesen a tanuldi motivécio,
illetve annak hidnydnak kérdése, melyet a pedagégusok a munkdjukat leginkdbb nehezitd
tényez8ként emlitettek.

A vizsgélat {8 eredményei kozott megemlithetd, hogy a didkok tandraiktdl elvarjdk,
hogy a munkaerdpiacon jél hasznosithaté, gyakorlatorientdlt ismereteket nydjtsanak, melyek
hidnyit kiemelt nehézségként, problémaként azonositjak. A szakképzésben tanuldk esetén jelen
elvardshoz tdrsul a szakmai tantdrgyak tanuldsinak megkonnyitése, a gimndziumban pedig
a tovabbtanulds timogatdsa. Az ezekben mutatkoz6 hidnyossigok, valamint a differencidlds
hidnya hozzdjérulhatnak a didkok motivdcidvesztéséhez, amely kiilondsen a szakképzés esetén
jelenthet veszélyt, mivel elésegitheti a korai iskolaclhagyds mértékének novekedését.

Megdllapithaté az is, hogy a kénnyebb alkamazhatdsdg, gyakorlatba tiltethetdség észle-
lése leginkabb a tantdrgyak népszertiségével fiigg 6ssze, és nincs szoros Osszefiiggés a tandr
és a tantdrgy népszerlisége kozott. A tandrokat dltaldban jobban kedvelik a didkok, mint
a tantdrgyat, ugyanakkor a kedvezd tandr-didk viszony nem garantdlja minden kétséget
kizdréan, hogy a tanulé 6rémmel tanulja a tantdrgyat, és felkésziil az 6rikra. Az érdemjeggyel
val6 elégedettség fontossdga csak a gimndziumban jelenik meg. Erdemes ehhez hozzitenni,
hogy a szakképzésben tanuldk elégedettebbek a legkevésbé kedvelt tantdrgy (dtlag: 2,94,
medidn: 3, médusz: 3, szérds: 1,127) érdemjegyével, mint a tantdrggyal, ugyanakkor
a tandrral valé elégedettségiik kedvezdnek tekinthetd (dtlag: 3,59, medidn 4, médusz: 5,
sz6rds: 1,373). Tovabbi érdekességként emlitendd az informatikaoktatds és az informa-
tikatandr szerepe mint kdzismereti tantdrgyat oktatd tandr és a tantdrgy kedveltségének
osszefliggése, mivel ez nem kotelezd érettségi tantdrgy, és lithatdan kevesebb lehetdség
nyilik a mddszertani sokszintiségre. A gimndziumban ,kézépmezdnybeliként” jelenik
meg, azonban a szakképzésben a legnépszertibb tantdrgy (dtlag 3,81, medidn: 4, médusz:
5, szérds: 1,125). A tantdrgy népszeriisége a legszorosabban a kellemes tantermi kozérzettel
(r = 0,611; p = 0,000), a tandrral valé kedvezd viszonnyal (r = 0,501; p = 0,000), a tandr
kedvességével (r = 0,506; p = 0,000) valé elégedettséggel fiigg 6ssze, tovdbbd azzal, hogy
érdekesnek itélik az adott feladatokat (r = 0,552; p = 0,000), ugy gondoljik, segiti szakmai
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targyak elsajdtitdsdc (r = 0,561; p = 0,000), tovdbba ugy észlelik, a tandr segitdkész (r =
0,510; p = 0,000). Osszefoglalva, a tantdrgy népszerliségének okai jellemzden az elvdrdsok
teljestilésének mértékéhez kapcsolédnak, amelyek osszefiiggenek a tanuldk altal is észlelt
fejlesztd hatdssal, a gyakorltatorientdltsdggal kapcsolatos elvardsok teljesiilésével, valamint

a kedvezd osztlytermi kozérzettel.

Bevezetés

E tanulmdnyban a szerzé 2020. november 19-én sikeresen megvédett disszertdciéjdnak
néhdny részeredményét mutatja be, mely eredetileg a kozépiskolai kozismereti tantdrgyakat
oktatd pedagégusi eredményességértelmezésre, eredményes pedagégusi munkdra, valamint
megvaldsithatdsiginak {8 gdtjaira, tovabbd alapfeltételeire vonatkozé tandri és tanuléi néze-
tek, hiedelmek f§ legjellegzetesebb mintdzatainak és dsszefiiggéseinek intézménytipusfiiggd
feltdrdsdt célozza. Mindezekbdl azon elemeket mutatjuk be, melyek a pedagégusok dltal
hivatkozott nehézségek — tanuléi motivaltsdg biztositdsa, tantdrgyi attitid javitdsa — mogott
dllnak. A pedagégusi vizsgilatok eredményeit mellézve tehdt kizdrélag a tanuldk kérében
lefolytatott kutatds f8 tanulsdgait térjuk fel, azonositva azt, hogyan interpretdljak a didkok
a pedagdgusok dltal felvetett — a tantdrgyi attittiddel kapcsolatos negativ észlelésekre, tanuléi

motivélatlansdgra vonatkozé — nehézségeket, kihivdsokat.

A kozépiskoldsok tanuldshoz valé viszonydnak elméleti hittere

Munkdnk kévetkezd részében a tandr, illetve a tandrgy kedveltségére mint a tanuldsi
motiviciét meghatdrozé lényeges tényez8kre vonatkozé szakirodalmi el6zményekbdl

adunk rovid izelit6t.

A tandr kedveltsége

Emlitésre érdemes Szabé (1990) ma is aktudlis munkdja, aki azt taldlta, hogy a didkok jellem-
z8en két kategéridban gondolkodnak a kedvelt tandr megitélésében. Ezek egyike ,,0kos”, aki
»f6szerepében” tandr, nagy tuddsd, j6l magyardz, de meg is koveteli, amit ,leadott”, tehdt
helytdll a ,tananyagleadd” pedagdgusi szerepelvdrdsok tekintetében, emellett j6 kapcsolatot
dpol didkjaival. A kérdezettek 39%-a dllitotta, hogy ez igaz kedvenc tandrdra. Mdsik kategéria
a ,kedves-okos”, nagy szaktantdrgyi tuddssal rendelkezd, autokratikus vondsoktdl mentes peda-
gbgus. A megkérdezettek 61%-a jellemzi igy utélag egykori pedagdgusinak percepcidjit. A nem

kedvelt tandr esetén szintén két tipust taldlt a szerz8. Egyik az ,,okos-gonosz” kategérianevet
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kapta, mivel j6 tanitdsi képességekkel rendelkezik, azonban a kapcsolati faktorban alacsony
éreékelést kapott, ugyanis er8sen autokratikus vondsai ezt vélhetéen nehezitették. Mdsik
kategéria a ,,gonosz” tandr, akit alkalmatlannak tituldltak. Emberi gyengeségeit szaktuddsa
sem ellenstlyozhatja. Nincs kiildnbség oktatott tantdrgy, azaz tantdrgyi kedveltség szerint,
sem a redl és humdn tantdrgyak tandrai kozott. A tantdrgy jellege tehdt Szabé vizsgélata
szerint nem befolydsolja a tandr kedveltségét vagy elutasitottsdgdt.

Eredményei nyomdn vizsgéltuk, hogy a tantdrgy kedveltsége sszefiiggésbe hozhaté-e
a pedagdgus kedveltségével, vagy egyéb tényez6k domindlnak a tanulék pedagdgusokat
illetd megitélésében. Munkdnk kovetkezd részében a tantdrgyi attitdd szerepét részletesen

elemezziik.

A tantdrgy kedveltsége

Tobb kutatds rimutat, hogy a kozépiskoldban kedvelt tantdrgy az, amibdl a tanul6k leginkdbb
val6szint, hogy tovdbbtanulnak (Csapd, 2000; Csikos, 2012), azonban a tovédbbtanuldsi
szdndék és a tantdrgyi attitlid kapcsolata csupdn 9. évfolyamig nd, utdna visszaesik az idegen
nyelv, majd ezt kvetSen irodalom és torténelem kivételével, melyek kedveltségének kapcsolata
a tovdbbtanuldsi szdndékkal toretlen marad. Egyéb kutatdsok kimutattdk, hogy a didkok
egyes tantdrgyakhoz vald viszonya kozépiskolds tanulmdanyaik sordn folyamatosan romlik,
kiilonosképpen a természettudomdnyos tantdrgyak, illetve a matematika esetében. (Csapd,
20005 2002; Fernengel 2002) A tanuldshoz val6 viszonyra jellemzd, hogy a magyar tanulék
jellemz8en nem biznak képességeikben, nem értékelik megfeleléen az elsajatitott tuddsukat
(B. Németh—Habdk 2006;). A természettudomdnyos targyak koziil kiemelt jelentdségii
a fizika tantdrgy tartésan rossz pozicidja a kedveltségi listin (Jézsa 1999; Csapé 2002;
Chrappian—Malmos, 2016).

Chrappén és Malmos (2016) a tantdrgy kedveltségének alakuldsira gyakorolt hatdso-
kat vizsgédlta tobbek kozott a pedagdgusok személyisége, az dltaluk alkalmazott tanitdsi
moédszerek, a rendelkezésre 4116 eszk6zok és a tanuldsi szokdsok és motivdld tényezdk
vonatkozdsiban. Azt taldltdk, hogy a tantdrgyak kedveltsége és a hasznossdg észlelése
(gyakorlatorientdltsdg, tovdbbtanulds szempontjibdl valé hasznosithatésdg) kozott nincs
szoros osszefiiggés. Kiilondsen a matematikdra igaz ez, melyet a szerzdk dltal megkérdezett
tanul6k hasznosnak itélnek, azonban nem kedvelik. Leginkdbb az idegen nyelvet érzik
hasznosnak és kedvelik is a didkok. Csekély mértékben lemaradva kéveti ezt a magyar nyelv
és irodalom, melynek hasznossdga és kedveltsége azonos mértéki. A szaktandr médszertani
kultdrdja is szoros dsszefliggést mutat a tantdrgyi attittiddel (Mc Kinsey and Company,
2007; Chrappin—Malmos, 2016), lényeges tényezd tovabb4 a tantdrgy kedveltségének
vonatkozdsdban a tananyag érdekességének észlelése is, azonban a gyakori dolgozatiris,

illetve a rendszeres szimonkérés nem mutat dsszefiiggést a tantdrgy kedveltségének alacsony
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szintjével. Az alacsony kedveltségi szinttel osszefiiggésbe hozhaté viszont a pedagdgustél
érkezd jutalmazd, elismerd magatartds hidnya. (Chrappin—Malmos, 2016)
Vizsgdlatunk elsédlegesen Chrappdn és Malmos (2016) eredményeire tdmaszkodva
tarta fel, vajon a tanul6k esetében az dltaluk emlitett tényezdk, pl. tandr kedveltsége,
dltala megvaldsitott médszertani sokrétiiség, illetve a tantdrgyak oktatdsival kapcsolatos

hasznossdg, gyakorlatorientdltsdg érzetének mértéke Gsszefiigg-e a tantdrgy kedveltségével.

Az empirikus kutatds bemutatdsa

Munkdnk e részében vizsgilati eredményeink dtfogd bemutatdsdra véllalkozunk. Miutdn
roviden szét ejtettiink a kutatds szakaszairdl, mddszereirdl és mintdirdl, 6 eredményeinket

prezentdljuk.

A kutatds szakaszai, modszerei, mintdi

Az elsd tanuléi kvantitativ vizsgdlati fézis alanyai kz¢é 124 gimndziumi és ugyanennyi
szakképzésben tanulé keriilt. (EbbSl N = 72 szakgimnazista és N = 52 szakkozépiskolds).
Az dtfogd, tantdrgyankénti, tantdrgyi kedveltség osszefliggéseinek eredményeit ellenérzé
vizsgilat alanyai kozé N = 103 gimnazista és N = 118 szakképzésben tanuld keriilt (ebb8l N =
83 szakgimnazista és N = 35 szakkozépiskolds). Mivel a kvantitativ vizsgdlatok eredményeinek
mélyebb, specifikusabb megértése volt a célunk, a kvalitativ kutatdsi fizis megvaldsitdsa
elengedhetetlen volt. Az irdsbeli kikérdezés eszkozének vizsgalt teriileteit szerettiik volna
mélyebben elemezni, ugyanakkor félig-meddig mégis a kotetlen beszélgetés hangulatira
torekedtiink, igy a félig strukturdlt interji mddszerét vélasztottuk, mivel leginkdbb ez az,
ami mellett azdltal, hogy csak a feltétleniil érinteni kivant kérdéseket és szempontokat adjuk
meg, nyitottak maradhatunk a vilaszad¢ feleleteire, gondolataira, és ennek megfelel8en,
a megadott tdg keretek kozott folytathatjuk le az interjut. (Sdntha, 2009)

Két Borsod-Abatj-Zemplén megyei szakképzést végzd intézményben folytattunk
interjut, osszesen 6 tanuldcsoporttal. Az elsé helyszinen két egyéni tanul6i mélyinterjic
is lehet8ségiink nyilt lefolytatni. Gimndziumok esetében a tanuléi interjukba csupdn egy
borsod-abatj-zempléni gimndzium egyezett bele, ahol két tanulécsoporttal volt lehetdségiink

fokuszcsoportos interjut folytatni.

A kutatds f6 eredményei
A kovetkezdkben a tantdrgyi attitd mint eredményességi kritérium f6 6sszefiiggéseit, vala-
mint — mivel a pedagdgusok leginkdbb a tanulék motivalt magatartdsdnak hidnyossigaival

kiizdenek — a tanuldsi motivdci6 egyes megnyilvdnuldsi formdinak jellemzdit mutatjuk be.
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A tantdrgy kedveltségének jellemzdi
Tanuldk korében lefolytatott kutatdsunk sordn azt taldltuk, hogy a pedagdgust valamennyi
esetben jobban kedvelik a didkok, mint a tantdrgyat. A kovetkezd tdbldzatok a tantdrgyi

kedveltség leglényegesebb osszefliggéseit mutatjik be. Valamennyi esetben p = 0,000.

Matematika Fizika

(dtlag 2,93) (dtlag 1,75)
Fontosnak érzem szakmai-szellemi fejlédésem r=0,412 r=0,734
szempontjabdl.
Gyakorlatias, késébbi munkdm sordn hasznosithaté. r=0,414 r=0,681
Jél érzem magam az 6rén. r=0,564 r=0,683
J6 a kapcsolatom a tandrral. r=0,473 r=0,685
A tandr rendszerint kedves velem. r=0,494 r=0,718
J6 eredményeim vannak a tantdrgybdl. r=0,690 r=0,623
Segiti e tantdrgy oktatdsa a tovabbtanuldsra valé r=0,539 r=0,562
felkésziilésemet.
Erdekesek a feladatok. r=0,595 r=0,562
Erdekel, amit ezeken az érdkon tanulunk. r=0,650 r= 0,644
A tandr igyekszik a j6 tulajdonsdgaimat megismerni. r=0,426 r=0,635
Sokféle médszerrel tanit a tandr. r=0,426 r=0,610
Olyan alaptuddst ad, ami hozzdsegit a sikeres r=0,522 r=0,763
érettségihez.
Magas szinvonalon folyik az oktatds. r=0,539 r= 0,745
Elismerik a tuddsomat. (pozitiv visszajelzéseket kapok pl. | r= 0,550 r = 0,637
dicséret, kis 6tds/piros pont).

1. tdbldzat. A mdsodik kvantitativ fdazisban részt vett gimndziumi tanuldi minta
(N = 103) legkevésbé kedvelt tantdrgy irdnti attitiidjének [ isszefiiggései matematika
tantdrgy esetében N = 101, fizika tantdrgy esetében N = 51 vilasz alapjin (sajdt szerk.)

Mivel a nem kedvelt tantdrgyak osszefiiggéseit mutatja a 1. tdbldzat, igy a fentiek azt
jelzik, mindezen tényez8k a kevésbé kedvelt tantdrgyak esetében nem tlinnek sikeresnek.
Ezek azon tényezdk, melyekrdl gy ldtjdk, a tantdrgy kedveltségét csokkentik. A gimnazistdk
korében leginkdbb kedvelt tantdrgyak osszeftiggéseit a 2. tablazat illusztralja.
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Magyar nyelv é 1. idegen nyelv

irodalom (3,61) (3,56)
Magas szinvonalon folyik az oktatds. r=0,564 r=0,798
Segiti a tovdbbtanuldsra vald felkésziilésemet. r=0,421 r=20,771
J6 eredményeim vannak a tantdrgybél. r=0,583 r=0,770
Erdekesek a feladatok. r=0,538 r=0,734
Jél érzem magam az 6rén. r=0,609 r=0,734
Elismerik a tuddsomat. r=0,525 r=0,736
Le tudja kotni a figyelmemet. r=0,484 r=0,710
Fontosnak érzem szellemi fejlédésem szempontjdbdl. r=0,662 r=0,683
Sokféle médszerrel tanit a tandr. r=0,508 r=0,681

2. tdbldzat. A legkedveltebb magyar nyelv és irodalom, valamint az 1. idegen nyelv
tantdrgyak osszefiiggései a mdsodik vizsgdlati fiazisban részt vett gimndziumban tanulik
(N = 103) kirében (sajit szerk.)

Léthaté, hogy javarészt a szakképzésben is ugyanazon tényezdkkel a legerésebb az ssze-
fiiggés, mint a gimndziumban, tehdt a nem kedvelt tantdrgyra jellemz8, hogy a tandr-didk

kapcsolat egyes dimenzi6ival, valamint a tananyag hasznossigival nem elégedettek a didkok.

(3. tabldzar)

Matematika (2,37)
Fontosnak érzem szakmai-szellemi fejlddésem szempontjdbol. r=0,557
A tandromnak fontos, hogy j6 eredményt érjek el. r=20,550
Jél érzem magam az drén. r=0,532
A tandr rendszerint kedves velem. r=0,527
Erdekesek a feladatok. r=0,520
J6 a kapcsolatom a tandrral. r=0,501

3. tdbldzat. A legkevéshé kedvelt matematika tantdrgy tanuldi elvdrdsok teljesiilésére
vonatkozd osszefiiggései a tantdrgy kedveltségének mértékével a mdsodik vizsgdlati fizisban
részt vett szakképzésben tanuldk mintdja (N = 118) esetében (sajdt szerk.)

Mindezeknek megfelelden a legkedveltebb tantdrgyak esetében hasonlé tényezdkkel
fiigg Ossze a tantdrgy kedveltsége. (4. tdbldzar)
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Informatika (3,81) | Magyar nyelv és 1. idegen nyelv
irodalom (3,49) (3,41)

Jél érzem magam ezeken az 6rékon. r=0,611 r=0,601 r=0,530
Erdekesek a feladatok. r=0,552 r=0,584 r=0,527
Le tudja kotni a figyelmemet. r=0,428 r=0,548 r=0,401
Ha valamit nem tudok megesinélni, r=0,404 r=0,536 r=0,377

a tandr segit.

Szamonkérés sordn a tandr az 6rdn r=0,481 r=0,531 r=0,364
elhangzottakat, az ott gyakoroltakat kéri

szdmon.
Elismerik a tuddsomat. r=0,327 r=0,512 r=0,507
Segiti a szakmai tantdrgyak tanuldsdt is. r=0,561 r=0,501 r=0,423

4. tdbldzar. A legkedveltebb informatika, magyar nyelv és irodalom, valamint
1. idegen nyelv tantdrgyakban a tanuldi elvdrdsok teljesiilésének dsszefiiggései a tantdrgy
kedveltségének mértékével a mdsodik kvantitativ vizsgdlati mintdban részt vett
szakképzésben tanuldk (N = 118) esetében (sajdt szerk.)

A tantdrgy kedveltsége — ami a leginkdbb konnyen megragadhaté és legkevesebb
torzité hatdst tartalmazé szubjektiv teljesitményként jelent meg munkdnkban — dltaldban
oktatdsra vonatkozé kritériumokkal fiigg 6ssze (hasznossdg, munkaerdpiaci elvardsnak vald
megfelelés tanuldi észlelése, tovabbtanuldst timogaté funkeié érdemi megvaldsitdsdnak
észlelése, ami a legérdekesebb, a szakképzésben is), lényeges tényezd emellett a pedagdgus
modszertani sokrétliségével vald elégedettség, azonban a kevésbé kedvelt tantdrgyak esetén
a tandr személyiségével, magaviseletével kapcsolatos jellemzdk is megjelennek (kdvetkezetes
értékelés, tandr-didk kapcsolat jellege, erdssége, a pedagdgus segitSkészsége).

Az érdemjegyekkel valé elégedettség fontossdga csak a gimndziumban jelenik meg.
Erdemes azonban hozzétenni, hogy a szakképzésben tanuldk elégedettebbek a legkevésbé
kedvelt tantargybdl elért érdemjegytikkel (dtlag: 2,94, medidn: 3, médusz: 3, szérds: 1,127),
mint amennyire a tantdrgyat kedvelik, és a tandrral valé kapcsolatuk is inkdbb jénak
tekinthetd (dtlag: 3,59, medidn 4, médusz: 5, szérds: 1,373).

Tovabbi érdekes adalékként jelenik meg az informatikaoktatds és az informatikatandr
mint kdzismereti tantdrgyat oktatd tandr szerepe és tantdrgya kedveltségének dsszefliggés-
rendszere, mivel nem kotelez érettségi tantdrgy, és litszélag a mddszertani sokrétliségre is
kevesebb tér nyilik a tandr szimdra. Gimndziumban ,kézépmezdnybeliként” jelenik meg,
azonban a szakképzésben a legkedveltebb tantdrgy (itlag: 3,81, medidn:4, médusz: 5, szérds:
1,125). A tantdrgy kedveltsége a kovetkez8kkel fligg legszorosabban dssze: kellemes tandrai
kozérzet (r = 0,611; p = 0,000), tandrral valé kedvezd kapcsolat (r = 0,501; p = 0,000), a tandr
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kedvessége (r = 0,506; p = 0,000); érdekes feladatok (r = 0,552; p = 0,000), szakmai targyak
tanuldsdnak segitése (r = 0,561; p = 0,000), tandri segitGkészség észlelése (r = 0,510; p = 0,000).
Természetesen a kordbban a kedvelt tantdrgyak esetében emlitett jellemzdkkel is fenndll
az Osszefliggés, 4m ezek nem annyira kiemelkedd erésségliek (r < 0,5), ugyanakkor hasonlé
mérékiiek, mint az idegen nyelv esetében, mely kedveltség terén a szakképzésben ,lemarad”,
és a harmadik helyre cstszik. Az informatika tantdrgyat jellemz8en a tandr szeretteti meg,
mig egyéb tantdrgyak esetén a tartalom, maga a tantdrgy az, amivel a didkoknak céljuk lehet.

Osszegzésként kijelenthetd tehdt, hogy a tantdrgy kedveltségének okai jellemz8en
az elvdrdsok teljesiilésének mértékével fiiggnek ossze, melyek az érzékelhetd fejlesztd hatds-
sal, gyakorlatorientdltsiggal, joveképbe valé illeszthetSséggel, tovabba a kedvezd tandrai

kozérzettel kapcsolatosak.

A tanuldsi motivicid egyes megnyilvanuldsi formdinak osszefiiggései

A tanulék motivéltsiga annak okdn vélt munkdnk kézponti kérdésévé, hogy a pedagdgusok
mindennapi munkdjuk eredményességét leginkdbb ettdl teszik figgsvé. (Borsodi, 2020) 25
szakképzésben, 80 gimndziumban tanulé vallja, hogy felkésziil az 4ltala leginkdbb kedvelt
6rakra. A nem kedvelt 6rikra szakképzésben 36, gimndziumban 30 f6, az 4tlagosként
definidlt 6rékra szakképzésben és gimndziumban egyardnt 42 £8 késziil fel, mig 35-en
valljék a szakképzésben, hogy nem szeretnek felkésziilni ezekre az érikra. Gimndziumban
e létszdm minddssze N = 13. A szakképzésben tanuldk koziil 18-an, mig a gimndziumbdl
szintén 18-an nyilatkoztak igy a kedvelt, mig 23-an a szakképzésbél és 60-an a gimnazistak
koziil a nem kedvelt tantdrgyak 6rdirdl.

A tandrok azt dllitjik, hogy a tanulék motivalatlanok, azonban a tanulék egyértelmien
ramutatnak, hogy mely tényez8k okdn nem szeretnek felkésziilni egy adott éréra. E tényez8k
kozé tartozik szakképzésben a munkaerdpiaci hasznosithatésdg hidnya (,dltaldban vett”
kozismereti tantdrgyndl r = 0,222, p = 0,000, leginkdbb kedvelt tantdrgyndl r = 0,257;
p = 0,012), a mindennapos szdmonkérés (nem kedvelt tantdrgyndl r = 0,650; p = 0,000;
»altaldnossdgban vett” tantdrgynal r = 0,321; p = 0,000, leginkdbb kedvelt tantdrgy esetén
r = 0,361; p = 0,000), az unalmas tananyag (nem kedvelt tantdrgyndl r = 0,445; p = 0,000;
dltaldban a kozismereti tantdrgyak esetén r = 0,377; p = 0,000; leginkabb kedvelt tantdrgy
esetén r = 0,502; p = 0,000), valamint az, ha a tandr olyasmibél irat dolgozatot, amir8l nem
tanultak (nem kedvelt tantdrgyndl r = 0,340; p = 0,000, dltaldnossdgban, a kozismereti
tantargyak esetén r = 0,271; p = 0,000, leginkadbb kedvelt tantdrgy esetén r = 0,282; p =
0,000). Interjts eredményeink koziil két tovabbi aspektust is érdemes emliteni, melyek egyike,
hogy a pedagdgusok a , fekete pedagdgia” eszkoztdraval és szankcidkkal ,motivdlnak”, mdsika
pedig, hogy bér a pedagdgus igyekszik, de drasztikus hdtrdnnyal indul, mivel az dltaldnos

iskolai kollégdja mar kedvét szegte a tanuldnak. E tanuldi vallomds aldtdimasztja, hogy
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az iskoldhoz valé viszony alakuldséban — ahogy azt a Komplex Alapprogram szellemisége
is diktdlja — kiemelt szerepe van az dltaldnos iskoldnak és az ott dolgozé pedagdgusoknak.
Erre a kovetkezd, tanuléi interja sordn elhangzott idézet is utal:

~A tandr szerepe inkdbb dltaldnos iskoldban, alsé tagozatban [fontos], ami nagyon lényeges
az iskoldban és a gyermekek jellemfejlédése és a tanuldsi kedviik meghozatala szempontjdabil,
mert a tandron miilik, hogy a gyermek szeret-e majd tanulni, vagy esetleg utdlni fogja-e
a tanuldst, mint a sz.-t, tehdt semmi pénzért nem fogja csindlni. Hit ez madr felsében is lényeges
lehet, de nem annyira, mint alsé tagozatban, és gimndziumban mdr végképp nem. A didk
ekkor mdr rendelkezik olyan identitdssal, hogy el tudja donteni, hogy szereti-e a tantdrgyat,
Jfontos-¢ ez neki, vagy hogy egydltalin akar-e tanulni, és onnantdl kezdve mdr csak az anyagot
adja le a gyermeknek. Az, hogy nem gy dltaliban a tanuldssal kapcsolatban, hanem az adott
tantdrggyal kapcsolatban lehet ez kérdéses. Tehdt lebet, hogy valaki annyira megutilja dltaldnos
iskoldban a torténelmet, hogy aztdn mdr teljesen mindegy, hogy mi torténik vele felsében vagy
kozépiskoldban, az 1igy megmarad.” (Tanul6k 1. 1. tanulécsoport 1)

Gimndziumban a tanulék legfébb okokként a munkaerdpiaci hasznosithatésig hidnyét
(nem kedvelt tantdrgy esetén r = 0,387; p = 0,000; 4ltaldnossdgban vett kozismereti tantdr-
gyak esetén r = 0,222; p = 0,000; legkedveltebb kozismereti tantdrgy esetén r = 0,483; p
= 0,000), valamint az unalmas tananyagot jellték meg (nem kedvelt tantdrgy esetén r =
0,517; p = 0,000; dltaldnossdgban vett kozismereti tdrgyak vonatkozdsdban r = 0,552; p =
0,000; leginkdbb kedvelt tantdrgy esetén r = 0,550; p = 0,000), tovdbb4 azt, ha gy érzik,
a dolgozat nem a tananyagrél szdl, igaz, ez elsésorban a kedvelt tantdrgy vonatkozdsiban
keriil elétérbe (r = 0,483; p = 0,000). Ha tehdt a dolgozat az dltaluk megismert, tandr
dltal ,leadott” tananyagrél sz6l, szivesebben késziilnek rd, mintha nem kapnak konkrét
instrukcidkat a tanulds szempontjairdl.

Osszegezve kijelenthetd, hogy a tanulékkal nem egyeztetett kreativ gondolkoddsra
nevelés visszatithet és a tanuldsi motivdciét majdnem olyan mértékben csokkentheti, mint
az adaptivitds hidnya vagy a mindennapos szimonkérés okozta folyamatos stresszhelyzet.

Az is egyértelmiivé vélt, hogy bér a tanuldk elvarnak egyfajta ,6raleadd” tandri attittdée,
dm ezt inkdbb tekinthetjiikk negativ elvdrdsnak (ezek hidnya el6tt dllnak értetleniil), mivel

a folyamartos szankciondlds olykor szintén ,visszaiithet”, és rombolhatja a tanuléi motivaciét.

A vizsgilat jelent8sége, folytatdsi lehet8ségei
Eredményeinket egyfajta alapkutatdsnak tekintjitk a tanuléi motivéltsdg javitdsdt célzé

pedagdgiai innoviciok megalapozdsihoz, és hasznosithatonak itéljiik azt az egyes intéz-

mények mindségbiztositdsdinak megvaldsitdsaban.
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Vizsgalatunk tdmogathatja hipotézisek megalkotdsdt és méréeszkozok kidolgozdsit,
amennyiben a Komplex Alapprogram kézépiskolai adaptdcidja vagy ahhoz hasonlé fejlesztés
bevezetésre kertil, hiszen eredményeink alapjén megalapozottan feltételezziik, hogy a tanuldk
tantdrgyhoz, illetve iskoldhoz val viszonya stdtuszuk javitdsa 4ltal valésithaté meg, igy jelen
méréeszkdzok fejlesztése — kiilondsképp a DFHT, illetve KIP bevezethet8sége érdekében —,
majd nagyobb mintdn t6rténd kiprébaldsa hasznos lenne a kdzépiskoldkban, kiilonosképp
azon intézményekben, melyekben a pedagdgusok nagyfoku tanuléi motivalatlansdgrél

szdmolnak be, illetve ahol magas szint(i a tanul6k korai iskolaelhagydsi tendencidja.
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A TANULOK EGYUTTMUKODESI SZINTJEINEK
MEGHATAROZASA TARSAS TEVEKENYSEGEK SORAN

DOBOSNE FOLDI BRIGITTA
Eszterhdzy Kdroly Egyetem

Neveléstudomdnyi Doktori iskola

A tanulmdny elsd részében, a pedagdgusok nézeteit vizsgdltam a kooperativ tanuldssal
kapcsolatban, és arra kérdésre kerestem a vélaszt, hogy az elmult évek sordn beépiiltek-e
ezen technikdk a pedagdgiai gyakorlatba. Az eredmények révildgitottak arra, hogy a tandrok
jelent8s méreékben alkalmazzdk érdikon a kooperativ tanuldst, és fontosnak tartjak a tdrsas
készségek fejlesztését. A kutatds mésik része a tanuldk egyticemiikodési szintjeire irdnyult.
A vizsgdlat rdmutatott arra, hogyan jellemezhetdk azok a didkok, akik alacsony, dtlagos vagy
magas szint(i egytittmikodési képességgel rendelkeznek. Az eredmények jél lithaté eltéréseket

mutatnak, amelyeket érdemes lenne egy tjabb, magasabb mintaszdmu kutatdssal kibdviteni.

Bevezetés

A pedagégiai munka sordn egyre tobb olyan médszert, tanuldsszervezési eljardst alkalmaznak
a tanitok, tandrok, oktaték, amelyek lehetévé teszik a tanul6k tdrsas készségeinek fejlédését.
A csaldd utdn az iskola a legfontosabb szocializdcids szintér, ezért a pedagbgusok szerepe
kiemelt helyen 4ll a tanul6k szocidlis készségeinek fejlesztésében. Napjainkban a munkaerdpiac
szdmos olyan készséget vér el az alkalmazottaktdl, amelyek nem szakmai jellegtiek, sokkal
inkdbb a teammunkdhoz, koopercidhoz, a szervezeten beliili kozos alkotdshoz kapesolédnak
(Dobosné, 2017). A magasabb szint(i szocidlis készségekkel rendelkezd emberek hatékonyabban
tudnak egyiitt dolgozni, és ezdltal eredményesebb munkavégzésre képesek (Deming, 2017).
Longitudindlis vizsgdlatok erés korreldciét dllapitottak meg az évoddskortak korében mért
szocidlis érzelmi kompetencia és a késdbbi felndtt lét egyes teriiletei kozott, mint példdul
a munkavillalds, a keresetek és az egészség (Dodge és mtsai., 2014; Jones, Greenberg, and
Crowley, 2015). Rendkiviil fontos, hogy mdir évoddskorban, majd késébb az dltaldnos és
kozépiskoldkban is segitsiik a didkokat a proszocidlis viselkedés kialakitdsdban. A tdrsas
készségek koziil az egytittmiikddésre nevelés kiilonds jelentdséggel bir, hiszen a legtobb szakma

sziitkségszertinek tartja e készség magas fejlettségi szintjét (Dobosné, 2017).
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A tdrsas készségek fejlesztése és a mérés problematikdja

A szocidlis kompetencia vizsgdlatdra és mérésére mdr hazai (Zsolnai és Kasik, 2010; Boddi,
2019) és nemzetkozi (Spence, 1983; Goleman, 1995; Fiske, 2006; Denham és mtsai., 2004)
viszonylatban is tobb kutaté vallalkozott, koszonhetden a 20. szdzad kozepétdl megjelend
0j neveléstudomdnyi trendeknek. Kutatdsok igazoljék (Nagy, 2000, 2007, 2010; Zsolnai,
2019), hogy a szocidlis készségek fejlesztése gyermekkorban legaldbb annyira fontos, mint
a kognitiv képességeké, ezért az iskoldkban mdra mdr tobb olyan médszert, tanuldsszer-
vezési eljdrdst (pl.: kooperativ tanulds, drimapedagégiai eszkozok, beszélgetdkor stb.)
alkalmaznak a pedagégusok, melyekkel eldsegitik a tdrsas készségek fejlédését. A NAT
kulcskompetencidi kozott taldljuk a személyes és térsas kapcsolati kompetencidkat (NAT,
2020), ami tiikrozi a téma fontossdgdt, korszer(iségét.

Arrdl azonban, hogy valdjiban az egyes életkorokban milyen eltérések tapasztalhatéak,
és hogyan tudjuk pontosan jellemezni a tanuldk szocidlis kompetencidjdnak fejlettségét,
kevés adat 4ll rendelkezésiinkre. Néhdny vizsgalat (Zsolnai és Jozsa, 2002; Jézsa és Zsolnai,
2005), melyeket 8-10, valamint 11-13 éves tanuldk korében végeztek, azonban rédvildgitott
arra, hogy a szocidlis készségek nem vagy alig fejlddnek spontin médon ezekben az élet-
szakaszokban, és a késébbi életkorokban, 14-16 éveseknél sincs szimottevd kiilonbség
(Zsolnai, 1999; Kasik, 2006). Ezért rendkiviil fontos a korai intervencié (Boddi, 2019).

A tdrsas készségek vizsgdlatdndl a legf8bb gondot az okozza, hogy kevés az olyan
mérdeszkdz, amellyel pontosan tudjuk jellemezni a tdrsas készségeket. A szocidlis kompe-
tencia mérésére alkalmazott egyik legelterjedtebb technika az interja. Interjat készithe-
tiink a vizsgalt személlyel vagy az 6t jol ismerd emberekkel (pl.: sziilg, bardt, pedagdgus).
Kisgyermekkorban a babokkal torténd kikérdezés az egyik legkedveltebb médszer, melyet
Ablow és Measelle dolgozott ki (Semrud-Cikleman, 2007). Mérdskaéldk is rendelkezésiinkre
dllnak, amelyekkel féleg a problémds szocidlis magatartdst jellemezhetjitk. Egy mdsik,
a szocidlis készségek mérésére alkalmas médszer az onjellemzés, amely tobbféle lehet, de
a legtobb kutaté a kérdSives formdt alkalmazza. A Gresham és Elliot (1993) dltal kidolgo-
zott Social Skills Rating Scale a szocidlis készségeket direkt vizsgdld eszkdz. A naplékat,
onmegfigyeléseket kevésbé haszndljék gyerekek korében szocidlis kompetencia mérésére.
A természetes kdrnyezetben torténd megfhigyelés kiilonféle helyzetekben, szitudciékban
(Gottman, 1977) szintén az alkalmazott technikdk kozé sorolandé. Napjainkban mégis
az egyik legelterjedtebb médszer a Moreno dltal kifejlesztett szociometriai mérés, amelyet
hazdnkba Mérei Ferenc vezetett be (Mérei, 2006). Kétféle formdja létezik: a vdlasztds és
az értékelés. Az elsd részben csak azt kell megjeldlniiik a gyerekeknek, akit pl. a legjobban
vagy legkevésbé kedvelnek az osztédlyban, a mdsodik mérésben viszont értékelniiik is kell

tdrsaikat. Azonban meg kell jegyezniink, hogy a szociometriai mérés, valamint a szocidlis
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készségek fejlettségi szintjének megéllapitdsa kozé nem tehetd egyenléségjel. Fontos lenne
olyan mérdeszkozok kidolgozdsa, amelyek a pedagdgusok szdmdra konnyen elérhetdek, és
a mindennapi gyakorlatban is jol hasznilhatéak.

Elmondhatd, hogy sok eszkoz dll rendelkezésiinkre a szocidlis kompetencia mérésére,
viszont kutatdsok bizonyitjik azt is, hogy a kognitiv képességeket vizsgdlé mérések relia-
bilitdsa és validitdsa sokkal magasabb szinten 4ll, mint a szocidlis készségek vizsgdlatdra
hasznélt médszereké (Semrud-Cikleman, 2007). Ennek {8 oka, hogy a szocidlis készségek
és képességek mérését sokféle tényezd neheziti. A szocidlis viselkedés mindig szitudcidhoz
kotoet, ami hatdssal van a mérés objektivitdsdra. Ugyanakkor az is nehezité kériilmény,
hogy masként itélheti meg a tanuld, sziil8 és pedagdgus az adott szocidlis készség fejlettségét

(Zsolnai, 2019).

Egyiittmiikodés

Az egylittmiikodés meghatdrozdsa nem konnyt feladat. Bakos (1967) szerint a kovetkezd-
képpen foglalhaté 6ssze a kooperdcid, vagyis egytittmikodés fogalma: (1) egydittmiikodés,
kozremiikodés, dsszedolgozds, (2) segitség, tamogatds, (3) szovetkezés (Bakos, 1967, 392. o.).
»Az egyiittmiikidés egyiittes munkdlkoddst jelent. Idedlis esetben az egyiittmiikodés egyenrangii
partnerek kizt jon létre, akik kozds cél elérésén munkdlkodnak. A célt vagy maguk a résztvevék

Jfogalmazzik meg, vagy kiviilrél tiizik eléjiik. Az egyiittmiikodd partnereknek sajdt elgondold-

saik, érdekeik és igényeik vannak, és mindezt magukkal tudjdk hozni a csoportba. De mdsok

elgondoldsait, érdekeit és igényeit is figyelembe tudjdk venni, és kompromisszumokat tudnak
kotni. Az egyiittmiikodés folyamat, amelyet az embereknek mindig 1jbil és 1ijbol végig kell
csindlniuk, hogy olyan eredményre jussanak, amelyet az egyes ember egyediil nem érbet el.” (Jamie

Walker, 1995. 112. 0.) Nagy J6zsef az iskola egyik legkiemeltebb feladataként hatdrozza

meg a proszocidlis egytittmiikodési képesség fejlesztését, melynek az egyik leghatékonyabb

formdja a kooperativ tanuldsi tevékenységek szervezése az iskolai élet minél tobb teriiletén

(Nagy, 2000). A hatékony egyiittmikodés szintjeit Némethné (2008) a kovetkezdképpen

csoportositja:

1. Alapszint: konstruktiv otletekkel hozzdjérul a munkihoz; aktivan vesz részt a csoport
munkdjdban; elfogadja a felajdnlott segitséget.

2. Kozépszint: segit mdsoknak, ha kell, elfogadja a tevékenységére irdnyulé kritikde, és
annak alapjin médositja azt; dnként, szivesen véllal szerepet vagy a csoport dltal meg-
hatdrozott feladatot; a csoport feladatdnak befejezéséig folytatja a munkdt.

3. Emelt szint: hasznos 6tletekkel és javaslatokkal segiti a csoportmunkdt; érzékeny

a csoporttagok igényeire vagy korldtaira mind a sajdt szerepének vagy feladatdnak meg-
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vélasztdsdban, mind azok csoporton beliili megosztdsiban; vezetdi készségeket mutat

a valasztott szerepben, a tevékenységek koordindldsiban; szivesen elvillalja a csoport

dltal kijelolt szerepeket (Némethné, 2008).

Osszességében elmondhaté, hogy az egyiittmiikodés kozos tevékenységek soran létrejovd
egytittes munkdlkodds, amely épit a tanul6k sajdt elgondoldsaira, ugyanakkor arra sarkallja
8ket, hogy egy kozos cél érdekében megprébaljanak egyiitt dolgozni, és olyan eredményeket

elérni, amelyeket egyediil nem sikeriilhetne megvaldsitaniuk.

A kooperativ csoportmunka mint a tanuléi egyiittmiikodés szintere

A kooperativ tanulds ,dsszehangolt tevékenység, amely sordn kolesinds a hatds pszichikai, szocidlis
és intellektudlis készségek fejlodésében egyardnt” (Horvath, 1994, 17.0.). Kolcsonds, pozitiv
fiiggést jelent, valamint feltételezi a szocidlis érzékenységet, szocidlis késségek meglétét.
Nagy szerepe van a tanuléi 6nallésdgnak, az 6ndllé tanuldsnak és az egytittmi(ikodésen
alapuld tanuldsnak (Bérdossy, 1999). Olyan folyamat, ahol egyiitt tanulva, sszevetve
a sajat ismeretinket mdsokéval, a tobbick és a tandr 4ltal 6szténozve lehetséges tanulni.
A pedagégusoknak a didkokat egylittmi(ikddd partnereknek kell tekinteni, és bizni kell
a tanuldk ,tandri képességeiben” és abban, hogy megfeleld, szoliddris légkorben képesek
lesznek egymds tandrai lenni (Orbdn, 2009). A kooperativ tanulds lehetSséget teremt arra,
hogy a tanuldk egyiittmiikodésre, kolcsonos feleldsségre alapozva sajétitsék el a tananya-
got, mikdzben szocidlis ismeretekre is szert tesznek. A kooperativ csoportmunka feltétele
az egylittmiikodés, ezért alkalmas lehet arra, hogy megfigyeljiik a tanul6k tdrsas készségeit,

és segitségével megvizsgdljuk a tanuldk egyticemikodési képességének eltérd szingjeit.

A kutatds célja

Kutatdsom fékusziba az egyiitctmiikddés vizsgdlatt helyeztem, kooperativ és egyéb tdrsas
tanérai tevékenység sordn. Elséként arra kerestem a vdlaszt, hogy a pedagdgusok mennyire
itélik fontosnak a kooperativitdst tandérdikon, és haszndlnak-e olyan tanuldsszervezési
eljdrdsokat, amelyek pozitivan hatnak a tanulék egytittmiikddésének fejlddésére. Kivancsi
voltam arra is, hogy a pedagdégusok hogyan itélik meg az dltaldnos iskoldba jir6 didkok
egylictmiikodését, milyen szintbeli kiilonbségeket ldtnak az alacsony, dtlagos és magas
egyttemiikodési készséggel rendelkezd tanuldk kozott. Hogyan vesznek részt az egyes
didkok a kooperativ tanuldsban vagy egyéb tandrai tarsas helyzetekben? Mindezek alapjin

meg lehet-e fogalmazni olyan jellemzdket, amelyek elkiilonitik az egyes egyiittmiikodési
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szinteket? A kutatdsi kérdések legfébb indoka az volt, hogy a szakirodalomban leginkébb
dltaldnos jellemz8ket taldlhatunk, nem elkiilonitett egytittmikodési szinteket, pedig
a pedagégustdrsadalomnak igen nagy sziiksége volna olyan standardizélt méréeszkozokre,
amelyek segitik 8ket kdzelebbrdl megismerni a didkok szocidlis készségeit, pontosabb,

drnyaltabb képet kaphatndnak egy-egy tanulé vagy akdr egy osztdly tdrsas készségeirdl.

A kutatas hipotézisei

Kutatdsom hipotéziseit a kovetkezd dllitdsokban fogalmaztam meg. Feltételeztem, hogy:
H1: A pedagbgusok fontosnak itélik meg a kooperativ csoportmunka alkalmazasdt munka-
juk sordn.

H2: A pedagdgusok az érdik jelentds részében alkalmaznak kooperativ technikdkat.

H3: A pedagdgusok megitélései alapjdn megfogalmazhaté kiilonbség van az egytittmiikddési
készség szintjeiben.

H4: Elkiilénithetd jellemz8ket taldlunk az egyes egytittmiikddési szintek kozote.

Minta és médszer

A vizsgélati minta kivélasztdsa hélabdaszerd mintavételi eljirdssal tortént, ami a reprezen-
tativitds novelése érdekében fontos kritérium. Korldtja a kutatdsnak, hogy a valdszintiségi
mintavétel ellenére sem sikeriilt a nagy mintaszdm elérése, arra azonban alkalmasnak
bizonyult, hogy megfigyelhessiink jellemz8ket, kiilonféle mintdzatokat. A vizsgélati mintdba
osszesen N = 22 {6 keriilt, akik 4ltaldnos iskoldban dolgozé pedagégusok. Kifejezetten
az altalanos iskolai tandrok nézeteire voltam kivdncsi a témaban, mivel elézetes kutatdsaim
alapjan kimutathaté volt, hogy az 4ltaldnos iskoldban jelentds véltozdsok figyelhetéek meg
a tdrsas készségek fejlédése terén, ami a kozépiskoldban mdr kisebb mérték(i (Dobosné,
2019). Felhasznélt médszerként online kérdéivet alkalmaztam, t6bbségében nyilt végt
kérdésekkel, ahol a pedagégusoknak kellett megfogalmazniuk az egytitemikddési szintekkel
kapcsolatos nézeteiket. Példdk a kérddivben taldlhat6 kérdésekre: 1. Fejezze be a kivetkezd
mondatot! Az a tanuld, aki alacsony egyiittmiikiodési készséggel rendelkezik...; 2. Irjon tovdbbi
hdrom dllitdst arrél, hogyan jellemezhetdek azok a didkok, akik magas szintii egyiittmiikodést
mutatnak a csoportmunka vagy mds tdrsas tevékenység sordn!; 3. Fogalmazza meg, mit jelent

On szdmdra az egyiittmiikiodés a tanulok kozott kooperativ csoportmunka sordn!
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Eredmények

A vizsgélat f6kuszdban az egytittmiikodési készség szintjeinek meghatdrozdsa 4llt a kooperativ
vagy mds tdrsas tevékenységek folyamdn. A kutatdsban hasznélt online kérddivet 22 £8
pedagégus toltotte ki. A kitlt6k mindegyike 4ltaldnos iskoldban dolgozé tandr és tanité
volt. 54% als6 tagozaton, 34% fels§ tagozaton és 14% mindkét tagozaton tanitd pedagdgus.

A kutatds els felében felmértem a pedagdgusok nézeteit a kooperativ csoportmunkdval
kapcsolatban. Kivdncsi voltam, milyen mértékben alkalmaznak a tanérdkon kooperativ
technikdkat. (1. dbra) A vélaszaddk 59%-a nyilatkozott arrdl, hogy gyakran, 32% dltaldban,
és minddssze 9% volt, aki soha vagy csak néha haszndl kooperativ médszert pedagdgiai
gyakorlatdban. Ez az adat azért nagyon jelentds, mert arrél ad tanibizonysdgot, hogy

a kooperativitds mdra mdr beépiilni ldtszik a pedagégusok médszertéréba.

0,7
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0,5 H Soha
0,4 320 H Néha
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0,1 ———0,045 0,045
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Kooperativ technikak alkalmazasanak gyakorisaga

1. dbra. Kooperativ technikdk alkalmazdsinak gyakorisdga a tandrdkon

A vizsgélatban kitértem arra is, hogy mennyire itélik fontosnak a tdrsas készségek
fejlesztését munkdjuk sordn a pedagdgusok. Az eredmények azt mutatjik, hogy a tandrok
egyetértenek abban, hogy az egylittmiikodésre nevelés és a tarsas készségek fejlesztése
kiemelt feladat. A vélaszaddk 60%-a teljes mértékben, 40%-a inkdbb fontosnak itélte meg
munkdjdban a szocidlis készségek fejlesztését. Az ,egydltalin nem tartja fontosnak’, , kevésbé
tartja fontosnak” és a ,,fontosnak is tartja, meg nem is” kategériakat senki sem jel6lte vdlaszként.
Szerettem volna vilaszt kapni arra a kérdésre, mit értenek a pedagdgusok egyiitemiikodés
alatt a kooperativ csoportmunka vagy egyéb tdrsas tandrai tevékenység sordn. A kapott
valaszokat csoportositottam aszerint, hogy milyen gyakorisiggal fordultak el8 a pedagdgusok

vélaszaiban. A 1. tdbldzatban ldthaté az eredmények sszegzése:
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Egyiittmiikodés meghatdrozdsa a pedagbgusok vdlaszai alapjan N = 22 | gyakorisig (F8)

egymds segitése 11

k6z6s munka

koz6s cél elérése

hatékony, kézds kommunikdcié

elfogadds

egylitt gondolkodds

tamogatds

osszefogds
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tdrsas készségek fejlédése

—

Egyéb vilaszok, melyeket 1-1 {8 emlitett:
kompromisszumkészség

vitakultira

kritikai gondolkodds

empatia

odafigyelés

alkalmazkodds

tuddsmegosztds

egymdsra figyelés

1. tdbldzat. Egyiittmiikodés meghatdrozdsa a pedagdgusok szemszogébdl

A kapott valaszok alapjdn kijelenthetd, hogy az egytittmiikddés kozos munkdlkoddst,
gondolkodast jelent, valamely kozos cél elérése érdekében, mikozben a tanulék folyamatosan
segitik egymdst, kommunikalnak, alkalmazkodnak, elfogadjik egymds otleteit, tuddst
osztanak meg, tdimogatjék egymadst.

A tdbldzatban ldthatd, hogy a pedagégusok megitélése szerint az egyiittmiikddés egyik
legfontosabb ismérve a segités, ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy a kozds munka,
az Osszefogds, a kozos gondolkodds, a kommunikici6 és a kozos célok mind olyan jellemzdk,
amelyek nélkiil nem képzelhetd el hatékony egyiittmiikdés. A pedagdgusok tobb jelzbvel
tudtdk koriilirni az egytittmi(ikdést, ami alapjdn kiemelhetjiik, hogy meghatdrozdsa nagyon
sokrétli, rengeteg attitidot, készséget, jellemzdt foglal magdban.

A kutatds fokuszdba keriilt az egytittmikodési szintek meghatdrozdsa. A pedagdgusok
sokféle valaszt irtak arra vonatkozéan, mi jellemzi az alacsony, dtlagos és magas egytitt-
miikodési képességgel rendelkezd didkokat. Az aldbbiakban példdkat sorolok fel a teljesség
igénye nélkiil a kapott vdlaszokbdl.

* Alacsony szintl egytittmikodés:
» Kevésbé motivilhatd a kozis munka elvégzésére.”

»Inkdbb egyediil, elszigetelten dolgozik; nehezebben teremt kapcsolatokat.”
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»Ondllotlan, vagy onzé magatartdst mutat. Beleérzo képessége fejletlen, nem érti a koriilotte lévé
embereket, igényeit nehezen fejezi ki, a segitségre szoruld tdrsait nem vagy nehezen érzékeli.”
Atlagos szint(i egyiitemiikddés:

»Részt vesz csoportmunkdban, de abban kevésbé kezdeményezd.”

»Segitséggel tud jol csaparban egyiitt dolgozni. Altaldban nem vezetd személyiségek.”
»Hasznos tagja a csapatnak, j6 munkaerd.”

*  Magas szint(i egyiittmiikdés:

»Megkinnyiti a kozis feladaton dolgozdk munkdjdt, és motivdld erd a tdrsainak.”
»Irdnyitani tudja a csoportot.”

»Hatékonyan képes a tuddsdval tdamogatni a célt, nyitott a tdrsaitdl kapott informdcidk beépi-
tésére, felhaszndldsdra.”

A kapott vélaszok alapjidn megprébéltam egy tédbldzatba (3. tébldzat) foglalni, hogyan
jellemezhetdek a kiilonb6zé egyiittmiikodési szinttel rendelkezd 4ltalinos iskolds didkok,
hogyan vesznek részt a tdrsas tevékenységekben, csoportmunkdban, mi jellemzi 8ket.
A tandrok megfogalmazdsaibdl kitilint, hogy az egyes szintek jellemz4i jol elkiilonithetd
képet mutatnak. Az egyes mondatok megjelentek a kiilonb6zd egyticemitikodési szinteken,
mds-mds megfogalmazdsban, ahhoz mérten, hogyan viselkednek, mi jellemzi a tanul6kat,
miként vesznek részt a kozds feladatokban, milyen eltérések vannak kozéttiik a vizsgéle

képesség terén.

Egyiittmiikodési szintek jellemz8i

Alacsony Atlagos Magas
kevésbé vagy egydltaldn nem kénnyen motivdlhaté a kozds kénnyen motivdlhaté, és moti-
motivdlhaté a kéz6s munkdra munkdra véld erd tdrsai szdmdra
nehezen boldogul a kézds jol boldogul a kéz6s munkdban | kénnyen boldogul a kézds
munkdban munkdban
elszigetel8dik, vagy olykor segiti a csoport munkdjdt megkdnnyiti tdrsai munkdjdt

hdcraltatja csoport munkdjdt

nehezen lép interakcidba, jol kommunikél, meghallgatja fejlett kommunikdcids kész-
olykor rendbontdsra haszndlja mdsok véleményét séggel rendelkezik, hatékonyan
a kommunik4ciét kommunikal tdrsaival
onallétlan, nehezen részt vesz a csoportmunkdban, kénnyen kezdeményez, irdnyitja
kezdeményez kevésbé kezdeményez a csoport munkdjdt

nem fejezi ki sajit és/vagy nem | képes mdsok véleményének mdsok véleményét elfogadja,
fogadja el mdsok véleményét elfogaddsdra képes a médsoktdl kapott infor-

mici6 beépitésére

nem vagy nehezen jol alkalmazkodik kénnyen alkalmazkodik minden
alkalmazkodik Uj helyzethez és térsaihoz
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Egyiittmiikédési szintek jellemz8i

Alacsony

Atlagos

Magas

érdektelen, vagy kevésbé érdekli
a csoport sikere

érdekli a csoport sikere

kiemelten fontos szdmara
a csoportmunka sikeressége

igényeit/érzelmeit nehezen fejezi

ki

4ltaldban kénnyen kifejezi
igényeit, érzelmeit

nyitott, kdnnyen fejezi ki
érzelmeit

tdrsai nem vagy kevésbé szivesen
dolgoznak vele

tdrsai szivesen dolgoznak vele

tdrsai szivesen dolgoznak vele,
kovetik 8t

nem vagy kevésbé segiti dtletei-
vel a csoportmunkdt

jo otletei vannak

konstruktiv otletei vannak,
melyekkel segiti térsait

nem vagy kevésbé képes

szabalykovetd

szabdlykovetd, és sokszor tdrsait

szabalykovetésre is erre bdtoritja

2. tdbldzat. Az egyiittmiikiodés szintjeinek meghatdrozdsa, jellemzdi

A 2. tébldzat alapjén elmondhatd, hogy a pedagdgusok vilaszaiban fellelhetdek voltak
olyan mintdzatok, melyeknek koszonhetden sikeriilt elkiiloniteni bizonyos jellemzdket,
amelyek megtaldlhatéak az egyiittmiikodési képesség egyes szintjein mds-mds formaban.
Az alacsony egytittmiikodési szinten 4116 tanulék a csoportmunkdban 4ltaldban a periféridra
szorulnak, kevésbé motivélhatdak, és nehezen kezdeményeznek, kommunikalnak tdrsaikkal.
Az dtlagos egytittmikodési készséggel rendelkezdk jellemzdje, hogy dltaliban j6 munkaerdk,
alkalmazkodéak, képesek egymds elfogaddsira. A magas szinten egyiittmikods didkok
rendelkeznek olyan ,plusz” attit@idokkel, viselkedési repertodrral, jellemzdkkel, amelyek
megkiilonboztetik 8ket az dtlagtdl. Ilyenek példdul a vezetdi készségek, a fejlett kommuni-
kicids és kezdeményezdkészség és a csoportsiker fontossdgdnak érzete. Kovetkeztetésként
elmondhaté, hogy a tanuldk egytittmtikodésének szintjei megkiilonboztethetdek, jél

elhatdrolhatéak egymdstdl.

Osszegzés

A kutatds célja annak felderitése volt, hogy a pedagégusok miként latjik a tanuldk egytite-
miikddését a csoportmunka és tdrsas tevékenységek sordn, hogyan épitik be munkdjukba
a kooperativ tanuldst, és mennyire tartjék fontosnak a tdrsas készségek fejlesztését. A hipotézi-
seim igazoltnak tekinthet8k, hiszen a vélaszadé pedagégusok (N = 22) gyakran alkalmaznak
kooperativ technikdkat a tanérdkon, és fontosnak itélik meg a szocidlis készségek célzott
fejlesztését is. A vizsgdlat mdsik felében arra fékuszdltam, vajon hogyan képesek a pedagé-

gusok megfogalmazni a csoportmunkak, tdrsas tevékenységek sordn tapasztalt eltéréseket

63



Dobosné Foldi Brigitta

a tanuldk egytittmikddésében, és ezen meghatdrozdsok alapjén megkiilonboztethetek
lesznek-e az egytittmiikodési szintek (alacsony, dtlagos, magas). A vélaszok alapjan jol elkii-
lonithet6 jellemzket irtak le a tandrok a tanuldk egyiitemiikodési szintjeirdl. Osszegeztem
az eltéréseket az egyes szintekre vonatkozdan, és kifejtettem, hogyan jellemezték az egyes
teriileteket (egytictmi(ikddési szinteket) a vélaszadé pedagdgusok.

Kévetkeztetésként elmondhatjuk, hogy a kooperativ tanulds és mds tdrsas tevékenységek
az elmult évek sordn beépiiltek a pedagdgiai gyakorlatba, hiszen a pedagégusok nagy része
haszndlja 6ket, és kiemelten fontosnak tartja a térsas készségek fejleszeését. Erdemes lenne
a kutatdst kiterjeszteni nagyobb mintaszimra mds mintdzatok, jellemzdk megtaldldsa célja-
bdl, valamint megvizsgilni a kiilonbségeket az alsé és felsd tagozatos tandrok megitélései
kozot. Igy még pontosabb kép rajzolédna ki az ltaldnos iskolds didkok egyiitemiikodésének
fejlettségi szintje kozott, jellemezhetd lenne, hogyan véltoznak, gazdagodnak az egyiite-

miikddés elemei az egyes életkorokban.
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A TAVOLLETI OKTATAS TANULSAGAI 2020-BAN:
FELSOOKTATAS (EKE), KOZOKTATAS, ISKOLAI
KONYVTARAK

ANTAL PETER — CZEGLEDI LASZLO
Eszterhdzy Kdroly Egyetem
Digitdlis Technoldgia Intézet

A tdvolléti oktatds kifejezés nem azonos a tdvoktatds vagy az e-learning fogalmakkal. A tévolléti
oktatds egy pillanatnyi dllapotra utal, amelyet jelenleg a pandémia révén kialakult helyzet
keltett életre. Ugyanakkor — mivel nincs mds — kénytelenek vagyunk az eddig hasznilt
modszereket alkalmazni a jelenlegi helyzetre.

Az Eszterhdzy Kéroly Egyetemen 2010 6ta haszndljuk a MOODLE tdvoktatési keret-
rendszert tobb-kevesebb sikerrel. Evek 6ta miikddik egy kutatécsoport, amelynek feladata
az interaktiv, online kurzusokhoz kapcsolédéan a tanuldsi eredmények monitorozdsdt
lehetdvé tévé eszkozok, alkalmazdsok kisérleti beépitése, illetve Gjak kifejlesztése. Ennek
egyik része az a vizsgdlat, amely a felhasznalok elégedettségét (tandr, didk) és kompetencidjdt
méri. A COVID-19 okozta hirtelen véltozdsok nyilvinvalévé tették, hogy mind a didkok,
mind a tandrok, egyetemi oktatdk j6 része nem késziilt fel a digitdlis oktatds kihivdsaira sem
modszertani, sem technikai szempontbdl. Kutatdsaink kiterjedtek az iskolai konyvtdrak
helyzetének és szerepének vizsgalatdra is, hiszen az iskolai kényvtirak képviselik egy iskola
mindségi mutatdinak jelentds szdzalékat.

A konyvtdr-pedagdgia teriilete jelenleg még kiizd a digitélis vildg kihivdsaival. A megujuld
tantervi véltozdsok lehetdségei még nem ldttatjik, hogy milyen irdnyban kell folytatni
a munkdt ezen a teriileten, milyen iskolai stratégidval, kdnyvtdri elképzelésekkel lehet
a megjelend problémdkat orvosolni a mindennapi oktatdsban, a vdrhaté 4j tantervi elvdrd-
soknak megfelelden. Tegyiik hozzd természetesen azt a tényt, hogy a mindennapi oktatds
modszertana, technoldgidja természetesen nem vagy nagyon nehezen koveti ezeket az elva-
rasokat. Rdaddsul a tapasztalatok azt mutatjik, hogy az itt feltdrt tények kihatdssal vannak
a felsGoktatdsban torténd részvétel mindségére is.

Tanulmdnyunkban ezek alapjdn vizsgdljuk a pandémia okozta anomalidk kérdéseit
a fels6oktatdsban (EKE), a kozoktatdsban és az iskolai konyvtdrakban. (Az Eszterhdzy
Kiroly Egyetem Digitélis Technolégia Intézetének kutatdsai a pandémia eddigi idészakdnak

oktatdsi tapasztalatairdl, kiilonos tekintettel a technika integriciéra)
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Bevezetés

Valahol olvastuk: nem a rossz hireket kell elfogadni, hanem a jé megolddsokat kidolgozni.
Ennek szellemében torténnek egyetemiink, tanszékiink kutatdsai, tanulmdanyai.

A kutatdsok eredménye egyértelm: vissza kell térniink az oktatdstervezés gyokereihez.
Ujra kell gondolni az annak idején megalkotott programozott oktatas alapjait. (Skinner,
1954; Fuchs, 1971) Ha nem nytlunk vissza az alapokhoz, akkor semmi esélyiink sincs arra,
hogy Gjra megértsiik azt a folyamatot, amely eljuttatott benniinket addig, hogy esélyiink
legyen megértetni az emberekkel (elsdsorban a didkokkal) azt, hogy a valtozds a kiiszobon
4ll, rajrunk malik.

Min mulik? Azokon a visszajelzéseken, ameyeket kapunk, és azon, hogy ezek koziil
mit vagyunk hajlandék elfogadni. Ma, sajnos, tobbet kell elfogadni, mint szeretnénk.
Ezért még fontosabb, hogy ezt tegyiik. Ehhez prébél segiteni az az dtfogé vizsgélat, amely
az oktatdsi teriiletek egy részének problémdit prébdlja bemutatni, elemezni a 2020. év
titkrében. Szdmot vetve azzal, hogy ez az oktatds teriiletén egy nagyon szertedgaz kérdés.

Az Eszterhdzy Kéroly Egyetemen a programozott oktatds nem Ujkelet( torténet, hiszen
a programozott oktatds Magyarorszdgon az 1960-as években indult meg, minden esetben
figyelemmel kisérve a nemzetkozi trendeket, torténéseket. Ennek eredményei vezettek
egyetemiinkon hosszt évek tapasztalatain keresztiil az internetes tdvoktatds bevezetéséig
(kb. a 2000. év elejéig). Fontos kérdés ezen beliil, hogy mit tanultunk az el6z6 kutatdsokbdl,
kutatdsi elképzelésekbdl. Néha tgy tlinik, hogy alig valamit, de szerencsére legtobbszor
az eredmény pozitiv.

A digitdlis 4tallds (Racsko, 2017) fontos, népszer(i és szertedgazdan feldolgozott foga-
lom, rdaddsul nemcsak fogalom, hanem gyakorlat is. A kiilénb6z6 kutatdsok eredményei

azonban révildgitanak legaldbb néhdny fontos kérdésre vagy tovibblépési pontra:

*  Mikor kezdédott ez a folyamat?

e Miért véle sziikségessé ez a folyamat?

* Milyen elényokkel, illetve hdtranyokkal jar ennek a folyamatnak a lezajldsa?
*  Létrejott-e a digitdlis 4tdllds, és milyen mélységben?

*  Melyek azok a pontok, ahol nem vagy nehezen jon létre a digitdlis dtalls?

*  Mindenki akarja a digitdlis dtdlldst? (természetes lehetdség, tehetetlenség, , kényszerités”)
A digitélis 4tdllds fontos és elkeriilhetetlen folyamata a jelennek és a jov6nek, de nem

ennek a tanulmdnynak a feladata megfelelni a kérdésekre, csak segitséget probalunk

nyujtani a megitéléshez.
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Az oktatds sok teriiletén rengeteg tapasztalt van az IKT alkalmazdséval és hasznossdgdval
kapcsolatban, amit tobb kutatdsi eredmény is igazol. A szdmitdgépes alkalmazdsok el6nyei
kozott a szerzék legtobbszor kiilon kiemelik az eszkozok motivdlé hatdsdt. A gyakorlati
tapasztalatokat megerdsitve tobb kutatds is igazolja, hogy az IKT-eszkozok haszndlatdnak
mdr énmagdban is jelentds motivalé ereje lehet. (Antal, 2020)

Sorra kell venni: mit tudunk, mit akarunk és mik a lehetdségek. Elcsépelten hangzik.
Pedig pont ezeket nem vettiik figyelembe az elmult év elején, amikor még azt hittiik, hogy
mindenre van megoldis.

Sajnos kideriilt, a Covid-19 teremtette helyzet teljesen ismeretlen teriilet az oktatds
szervezése, lebonyolitdsa, a technikai lehetdségek és megvaldsitdsok szempontjébol. Igy
olyan kutatdsok elvégzésére is alkalom nyilt, amelyeket csak egy adott helyzetben tudunk
elvégezni, vagyis a jérvanyhelyzet egy jo pillanatképet ad a magyar koz- és felsGoktatds
jelenlegi helyzetérdl a digitalis dtdllds és a digitdlis kompetencidk szinvonaldnak kapcsan.

Az Eszterhdzy Kéroly Egyetem Humdninformatika Tanszéke legalabb hdrom-négy
irdnyban folytat ezen a teriileten kutatdsokat mdr évek 6ta: a digitdlis 4tdllds, a digitdlis
pedagdgia, a digitdlis konyvtdr-pedagdgia, a digitdlis-tobbrétegli miveltség, (Lengyelné,
Szlits, Racsko, 2020) stb. elemzése és fejlesztése teriiletén.

Ezeken beliil jelenleg hirom teriileten elvégzett kutatdsi eredményeink egy részét szeret-
nénk kdzzétenni a kdvetkezd témdakban: ingyenes szoftverek, iskolai és eqyéb szolgdltatdsok,

iskolai konyvtdrak tandri haszndléinak véleménye a jelenlegi helyzetrdl.

FelsGoktatas

Mit jelent a felsGoktatdsban az informatizélds?

Innen indult, de mdra kideriilt, hogy mégsem érte el azokat az eredményeket, amelyek
szitkségességét mdr — batran kijelenthetjitk — az 1970-es évektdl megfogalmaztdk a teriilet
kutatéi. Sokféle kutatds sziiletett ebben a témdban, amelyek kezdetben azt vizsgiltdk, hogy
a meglévd ,szoftverhez” miként lehetne megfeleld hardvert taldlni. Ma mdr komplexebb
és kétirdnyu a torténet, hiszen a tartalom és a hardver szinte minden teriileten egyiitt 4ll,
a legtobb esetben mégsem tudjuk hatékonyan hasznélni a kettdt egyiitt!

Az okokat vizsgdlva kideriil, hogy nem djkelet(i a probléma.

P. A. Ertmer szerint a hatékony technoldgiai integrdcié hidnya az oktatdsban néhany
alapvetd okra vezethetd vissza. Az els§ okcsoportba sorolhatjuk azokat a kiilsé tényezdket,
amelyek az oktatoktdl fiiggetlenek. Ide tartozik a szdmitdgépekhez és a szoftverekhez valé
hozzaférés hidnya (az utdbbi id8ben ez egyre javulé tendencidt mutat), kevés id6 jut a korszer(

technikdval tdimogatott oktatds megtervezésére, ezen kiviil pedig sok esetben nem megfeleld
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a miszaki és adminisztrdciés hdttértdmogatds. A médsodik okcsoportban taldljuk a belsé
tényez8ket, mint az oktatdsba és a pedagdgidba vetett hit, bizalom a szdmitégépek vagy
a technoldgia irdnt, a bevilt osztdlytermi gyakorlatok, valamint a valtozdsokkal, az Gjjal
szemben érzett vonakodds. (Ertmer, 1999) Ezzel egyiitt nyugodtan kijelenthetjiik, hogy
a technolégiai oldal megolddsai nem egyediil képezik a megolddst.

Egy kordbbi tanulmdnyban 8sszefoglaldsra keriilt, hogy melyek azok a tényezd8k,
amelyeket figyelembe kell venni a téma vizsgélatdhoz. Ennek alapjin megallapithatjuk,
hogy ,egy ilyen irdnyt technikai integrécid, vagy egy intézmény informatizéldsdra val6
torekvés nem csupdn anyagi kérdés. A bevezetés elStt azonban fel kell mérni az orszdgos
és helyi kornyezet lehetdségeit (szdmitogéppel rendelkez8k szdma, internethasznalat stb.),
a kiilonb6z6 folyamatok — tarsadalmi és technoldgiai egyardnt — irdnydt és jellemzdit, vala-
mint a vircudlis tér infrastrukeardjanak kialakitdsira rendelkezésre 4116 szellemi, technikai
és anyagi eréforrdsokat. Emellett meg kell vizsgdlni az eszkozhaszndlat médszertandnak
elméleti és gyakorlati kérdéseit nem csak a jé gyakorlatok tekintetében, hanem a helyi
viszonyokra valé alkalmazhatdsig oldaldrdl is.” (Czeglédi, 2009)

A jelenlegi helyzetben erre nem volt lehetdség, de a kutatdsok tapasztalatai azt is
mutatjik, hogy messze nem voltunk felkésziilve arra a helyzetre ezen a teriileten, amelyet
a pandémia okozott. Rdaddsul az emlitett tényez8k nemcsak a fels6oktatdst érintik, hanem
amint ldtni fogjuk, a kozoktatdst és a kozokrtatdst timogatd — elsdsorban kulturalis irdnyult-

sdgt — intézményeket is.

A felsdoktatdsban évek 6ta alkalmazunk kiilonféle e-learning keretrendszereket az okta-
tas korszer(sitésének érdekében. Egyre né a hozzdférhetd kurzusok szdma is, amelyek
alternativai lehetnek a kontakt képzéseknek. Az Eszterhdzy Kdroly Egyetemen 2010 6ta
haszndljuk a MOODLE tdvoktatdsi keretrendszert, tobb-kevesebb sikerrel. Ezzel parhu-
zamosan létrejott egy kutatécsoport, amelynek feladata az interaktiv, online kurzusokhoz
kapcsoléddan a tanuldsi eredmények monitorozdsit lehetévé tévé eszkozok, alkalmazdsok
kisérleti beépitése, illetve Gjak kifejlesztése a MOODLE-ban. Ennek egyik része az a vizs-
gélat, amely a didk és oktaté felhaszndl6k elégedettségét és kompetencidjit méri. Eddig sok
oktaténk nem élt ennek a lehetéségével, de szomort aktualitdsként a koronavirus jarviny
azokat a kollégdkat és hallgatdkat is belekényszeritette a MOODLE hasznilatdba, akik
eddig kevésbé ismerték. A tapasztalatok azt mutatjik, hogy a koronavirus-jarviny kezdetén
a didkok és az egyetemi oktatdk j6 része nem volt felkésziilve a digitdlis oktatds kihivdsaira,

sem mddszertani, sem technikai szempontbdl.
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Mit adott nekiink a Covid-19?

Az egyetemi e-learning-rendszer tesztelésére, hidnyossigainak feltdrdsira és haszndlatdnak
elemzésére sajndlatosan j6 lehetdséget nyujtott a koronavirus-jérvany teremtette helyzet.
2020 midrcius elejétdl a nappali és levelez8s képzés is tévoktatdsi formdban valésult meg.
A rendelkezésre 4116 egy hét alatt kellett megteremteni azon oktat6 kollégdk és hallgaték
részére a feltételeket, akik eddig nem hasznaltdk a MOODLE-.

A Digitélis Technoldgia Intézet berkein beliil elkésziilt egy online videdtréning hallgatok
és oktatok szimdra, amely a MOODLE rendszer alapvetd haszndlatdt és kezelését mutatta
be, kiilonos tekintettel a belépés mddjdra, a kurzusok létrehozdsdra, a tartalom feltsltésére,
megosztdsdra, a szimonkérés médjaira, a csoportok hozzdrendelésére.

Tovabbi nehézségeket okozott, hogy a MOODLE nem tartalmaz online videkon-
ferencia-rendszert, igy egy¢b alternativakat kellett kindlni az oktatéknak. T6bbségiikben

a Zoom vagy a Microsoft Teams feliiletét hasznaltdk.

A kutatds lebonyolitdsa

A projekt azért indult, hogy a MOODLE haszndlatit egyszer(ibbé tegye a hallgatéi és oktatéi
igényeknek megfeleléen. Eddig egy szlik keresztmetszetben vizsgdlhattuk a felhasznalok
igényeit, hiszen nem haszndlta minden oktaté és didk.

A projekt a kovetkezd kutatdsi teriileteket tartalmazta:

1. A projekt sordn lezajlott a MOODLE (LMS) rendszer kompetenciaalapii képzési lehetd-
ségeihez kapcesolddd szolgdltatdsok elemzése.

2. Relevins, hazai és nemzetkizi megvaldsitdsok kutatdsa, jo gyakorlatok megismerése, kii-
lonos tekintettel az EKE alkalmazott tanuldsmenedzsment rendszerében megvaldsithato
implementdcidkra.

3. Hallgatéi és oktatdi vélemények, tapasztalatok, javaslatok gyiijtése a haszndlattal, ered-
ményességgel kapcsolatban.

4. Az adatok elemzése és fejlesztési terv készitése a legproblémdsabb funkcidk médositdsdra.

5. Programozds, tesztelés és az eredmények végleges beépitése a MOODLE alkalmazdsba.

Jelen tanulmdnyban a hallgatéi és oktatéi vélemények, tapasztalatok, javaslatok gy(ij-
tésének eredményeit részletezziik a hasznilattal és eredményességgel kapcsolatban.

A hallgaték és oktatdk részére dsszedllitottunk egy 20-20 kérdésbdl dllé Unipoll
kérddivet, és miniinterjikat is készitettiink. Ezek célja, hogy a kérdésekre adott vdlaszok
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osszehasonlithatdk legyenek, és a megvalésitds szempontjdbdl hasznos informdcidkkal szol-
géljanak, vagyis az eredmények révildgitsanak a MOODLE-ben a fejlesztend§ teriiletekre.

A kérdéiveket a Neptun rendszeren keresztiil publikdltuk, 82 oktat6 és 681 hallgaté
oledeee ki azokat.

Eredmények

A kérdéives vizsgalat eredményei koziil a tovdbbiakban a hasznilhatésdgra, a MOODLE
jelenleg is elérhetd szolgéltatdsaira és ezek hasznossdgdra vonatkozé valaszokat ismertetjiik.

A kérddiveket a legtobben a pedagdgiai és az informatikai karok hallgatéi és oktaté6i
wleoteék ki. Ez nem véletlen, hiszen ezen a két karon volt eddig is a leggyakoribb a MOODLE
haszndlata. A hallgatok részérdl a kitsltk 61%-a nappali tagozatos hallgaté volt. (1. dbra)

Kitoltok szama karonként, tagozatonként
800

700 681

600

500
417

400

300 264
205
200 171
119 111
100 73 &l

25 17 12 16 11 I

0 | - — - —

PK BMK 1K GTK TTK Osszesen Nappali Levelezd
B Oktatok 25 17 12 16 11 81
Hallgatok 205 119 171 75 111 681
W Tagozat 417 264

H Oktatok Hallgatok M Tagozat

1. dbra. A kitolték megoszldsa karonként és tagozatonként
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Az elsé kérdéscsoport a feliilet hasznalhatdsdgdt és arculatdt vizsgdlta mindkét megkér-
dezett csoportban. Az eredmények alapjin elmondhatd, hogy a felhaszndlék kozel 80%-a
elégedett a kezelhetdséggel, igy ebben a kérdésben nem volt véltoztatnival6 a MOODLE-
ban. (2. 4bra)

Mennyire volt elégedett volt a fellilet
arculataval?
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Teljesen elégedett  Megfeleld volt Kdzepesen Eppen elegendd Egyaltalan nen
elégedett volt elégedett
B Oktaté M Hallgaté
Mennyire tartotta attekinthetonek a fellletet?
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50
22 30 20 26
- - - : .
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Teljesen elégedett Megfelel 5 volt Kdzepesen Eppen elegend? volt Egyéltalan nen

elégedett

B Oktato M Hallgatd

2. dbra. A webdesign mindségére adott vdlaszok
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A kovetkezd kérdéscsoportban arra kérdeztiink rd, hogy a MOODLE 4dltal megoszt-
haté médiatipusokbdl melyeket preferdledk és hasznéledk a tandrok, illetve mely tartalom
és feladatmegosztdssal kapcsolatos szolgdltatdsokat vettek igénybe és milyen formdban.
A hallgaték esetén pedig arra kerestiik a vdlaszt, hogy mely szolgéltatdsokkal taldlkoztak
a hasznalat sordn. Az eredményekbdl ldthatd, hogy az oktatdok 90%-a valamilyen szoveges
formaban osztotta meg a tananyagokat, ami az e-learning szempontjdbdl nem a legelegdnsabb
megoldds. Pozitivumnak tekinthetd, hogy a lehetséges opcidk koziil mindegyiket hasznal-
tak, taldn a tandri videdk (érafelvételek videdi) alkalmazdsa tinik kevésnek. Ugyanakkor

a kollégdk 44%-a mdr interaktiv tananyagot is alkalmazott bizonyos esetekben. (3. dbra)

~—

Milyen formaban osztotta meg a tananyagokat?

e-learning tananyagként (interaktiv formaban) _ 44%
kilss linkek hasznlats [N /0%
) Tanari videdk (magyarazatok) - 20%
Youtube videdk _ 33%
Képek _ 32%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

3. dbra. Az alkalmazhatd tananyagmegosztdsi lehetdségek tipusai és ardnyai

Az elérhetd szolgaltatdsokkal kapcsolatban szembetting, hogy az elektronikusan kiadott
tananyagok ardnya az oktat6k szerint nagyon magas, de ebben benne vannak az egyszert
elektronikus szovegként kiadott tananyagok is. A leggyakrabban haszndlt szolgdltatdsoknak
a feladatok bekiildése és a kiilsé forrdsok linkjeinek megaddsa bizonyult, mindkettSvel
a felhaszndlék tobb mint 50%-a taldlkozott.

A tandri videdk tekintetében ldthaté nagyobb kiilonbség a hallgatéi és oktat6i megité-
lésben, ez valészintleg abbdl fakad, hogy a didkok nemcsak az 6rafelvételeket tekintették
tandri vidednak, hanem a mds forrasbdl szirmazodkat is.

Magas ardnyt ért el a vizsgdztatdsi lehet8ségek kihaszndldsa is, az oktatdk 51%-a élt
a MOODLE vizsgdztatdsi lehetdségeivel.

A kommunikdcids szolgdltatdsok (chat, férum) tekintetében kozel 50%-o0s eredmény

sziiletett mindkét felhaszn4léi oldalrél. (4. 4bra)
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Mely szolgéltatasokat vette igénybe, illetve melyekkel talalkozott a
MOODLE rendszer hasznalata soran?

P 19%
Kérd
o -lﬁ%

e 40%
Tanari videdk készitése F
Kils6 linkek (weboldalak, videdk, forrésok beépitése a tananyagba) _525;%
N - G6l%
ZH, vizsgaztatas <1

Elektronikus tananyag kiaddsa 85%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% B0% 950% 100%

945

w Hallgatok m Oktatok

4. dbra. A tartalommegosztd és kommunikdcids szolgdltatdsok haszndlatdnak eredményei
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A MOQODLE vizsgiztatdsi lehetdségeivel kapcsolatban sok probléma meriilt fel, amelyet
jol reprezentél a kovetketd dbra. Nehézkes a tesztek és kérdések exportja-importja egyardnt,
nem minden kérdéstipust timogat, szerkesztéfeliilete nehezen dttekintheté. Nehezen
haszndlhaté az éreékeléfeliilet, a bekiildendd feladatok ellendrzése, visszajelzési rendszere
és adminisztricidja is. Az oktat6k kozel fele volt valamelyik felsorolt okbdl elégedetlen

a hasznalattal, illetve nem volt tisztdban a mtikodésével. (5. 4bra)

Mennyire volt elégedett a tesztek és a bekiildott
feladatok kiértékelési lehetGségeivel?

Nem hasznéltam,
mert nem ismerem
22%

Hasznéltam és
elégedett vagyok
vele
52%

e

Nem hasznaltam,
mert bonyolult
17%

Hasznaltam, de
nem vagyok
elégedett
9%

5. dbra. A vigsgdztatisi rendszer haszndlatanak eredményei

A kovetkezd kérdésben arra voltunk kivdncsiak, hogy mi okozta a legnagyobb gondot
a rendszer haszndlata sordn. A legnagyobb mértékben a tapasztalatlansdgot jeldlték meg
a bizonytalansig okaként, ez a hallgatok és oktatdk esetében is meghaladta az 50%-ot.
Léthat6an az oktatok szdmdra jelentett nagyobb kihivist a feliilet bonyolult hasznilata
els@sorban a navigdci6 és a strukturédlatlan feliilet miatt. A hallgatdk részérdl a belépés és
a felhasznaléi tdjékozatlansdg jelentett gondot, amit alitdmaszt az is, hogy 22% a felkészitést
tartotta elégtelennek. Ami mar nagyobb problémat jelent, az a feliileten valé eligazodis,

a kiemelések hidnya, illetve a kurzusok nem egységes felépitése és szerkezete. (6. dbra)
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Mi okozott gondot a Moodle hasznalata soran?
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6. dbra. Az elégedettségi értékek eredményei

Oktatéi észrevételek a MOODLE hasznélatdval kapcsolatban

A kérd6ivek mellett online miniinterjikat is készitettiink, amelynek kitoltése 6nkéntes alapon

wortént. Ennek célja az volt, hogy részleteiben ismerjiik meg azokat a problémdkat, amelyeket

a kérdéiv nem tudott pontosan feltdrni, és a kitdlt6k konkretizdlhassik a véleményiiket.

A leggyakoribbakat sszegyjtottiik, és értékeltiik Sket a megvaldsithatésdg szempontjdbdl.
Ezek osszesitését és kivonatdt ismertetjiik a tovdbbiakban:

1. Nehezen kovethetd a beadott feladatok stdtusza (pl. volt-e mdr javitva). Ez a felvetés tibb

oktaténdl is megjelent, de a megvizsgilt kurzusok esetén, ha a rendszeren beliil lepontozza
az oktatd, akkor kovethetd a feladat stdtusza.
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Feladatokba torténd belejavitds és visszakiildés hidnya (részben van ilyen). A javits tandr
megjegyzést tud flizni a beadott feladathoz, amit a hallgatd ldt, és reagdlhat rd.

Tesztek exportja-importja nehézkes. Ez valds probléma, t6bb lépcsében kell paraméterezni,
a kivilaszthaté opcidk forditdsa nem egyértelmii.

Tesztek készitése bonyolult. A tesztkészitd feliilet valoban nehézkes a MOODLE-ban, nagy
odafigyelést kivin, konnyii hibdzni, és javarészt ditekinthetetlen.

Tesztek bedllitdsa nehézkes, pl. pontozds. A tesztek megosztdsindl a legnagyobb problémir
a megfeleld személyekhez, konkrét csoportokhoz vald hozzdrendelés jelenti. Ez paraméte-
rezhetd, de mindig be kell dllitani.

Hidnyzik a valds idejii kommunikdcid lehetésége. A MOODLE jelenlegi verzidja nem

tdmogatja az online videdkonferencia-beszélgetések lebonyolitdsat.

Hallgatéi észrevételek a MOODLE hasznilatdval kapcsolatban

10.
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Lefagy a rendszer ZH kizben és lassit. Ez nem a MOODLE hibdja, szerver- vagy hoste-
redetti a probléma.

A tantdrgyak strukturdlatianul ldtszédnak (pl. melyik félévhez tartozik a tdrgy). Ez sajnos
igaz, a tandri oldal ldtja, de a hallgat6i nem tudja kivetni, melyik kurzus melyik félévben
van.

Olyan tantdrgyak is ldtszanak, amit a hallgaté nem vett fel, vagy mdr teljesitett (hallgato
nem torolheti). Ez elsésorban tandri hiba, de konnyen orvosolhatd, viszont dttekinthetbbé
lehetne tenni kevesebb paraméterrel.

Teszteknél mindenki kap értesitést, az is, akire nem vonatkozik. Mindkét oldalon probléma.
A teszt bedllitdsandl megoldhatd.

Nincs a rendszeren beliil valds idejii videdalapii kommunikdcidra lehetdség. Mindkét oldalon
probléma, egyelére nem megoldhats.

Chatfeliilet dtldthatatlansdga (ha sokan hasznljdk egyszerre). Nem megoldhato.

Beadsi hatdridék jelenjenek meg kiemelve, illetve a rendszer kiildjon figyelmeztetést.
A hallgaték komfortérzetét pozitiv irdnyban jelentdsen befolydsols és sziikséges vdltoztatds.
Régi adatok tirlése (ddatumok, forumbejegyzések, csoportok). Az elézéhiz hasonléan fontos
és megoldhatd kérés, de csak tandri oldalrél menedzselhetd, nem automatikus és bonyoluls.
Csoportoknak dedikdlt vizenetkiildés lehetdsége. Szintén megoldhaté probléma.

Kurzusok nem egységes szerkezete. A tandroknak ajinlott kurzussablonok készitésével

megoldhatd. A rendszer maga az egyéni kialakitdst tamogatja.
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Konklazidk

A kérddivek eredményeibdl is jol ldtszik, hogy a hallgatéi és oktatéi oldalon sok a bizony-
talansdg a feliilet kezelésével kapcsolatban. Ebbél fakadéan sok olyan kérés van, amely
konnyen megoldhaté egy kis tandri és hallgatéi tapasztalattal (pl. régi adatok torlése, hallgatdk
torlése, ddtumok aktualizdldsa, mit ldsson a tesztbdl a hallgaté stb.). A hallgatdi kérések
sok esetben ezekkel egybevdgnak. Bizonyos felvetések a MOODLE rendszer felépitésébdl
fakadéan nem megoldhatdk, mint a teljesen egységes kurzusszerkezet megvaldsitdsa vagy
a chatfeliilet dtldthatébba tétele, a rendezett tantdrgystruktdra kialakitdsa és az online
videdkonferencia-rendszer beépitése.

Eppen ezért a megvalésitdsndl azokra a kihivdsokra koncentraltunk, amelyek egysze-
rdsitik a haszndlatot, de alapvetéen nem véltoztatjédk meg a feliilet strukedrdjd.

A tapasztalatok és a kérések alapjdn a kovetkezd valtoztatdsok tlintek megalapozottnak

és megvaldsithaténak a projekt szempontjdbol:

1. A kurzusok végén az oktatdknak lehetdségiik van a kurzusok archivdldsdra és alaphelyzetbe
dllitdsdra, ami t6bblépcss, bonyolult folyamat. Az egyik megvaldsitandé programozdsi
feladat a kér miivelet egyesitése és optimalizdldsa a tapasztalatok felhaszndldsdval.

2. Letolthetd tesztsablonok készitése Microsoft Word formdtumban, amelyek tartalma impor-
tilhaté a MOODLE rendszerbe tovibbi szerkesztés nélkiil.

3. Annak beépitése, hogy kitelezd legyen csoportot megadni a tesztek, illetve a feladatok
kiaddsdndl, elsésorban olyan kurzusok esetén, ahol tobb csoport is ugyanahhoz az oktaré-
hoz tartozik egy adott félévben. Minden esetben bedllithatd legyen, hogy csak az kapjon
értesitést, akire vonatkozik.

4. A beaddsi hatdridd elétt egy meghatdrozhatd iddpontban a rendszer kiildjon figyelmeztetést
a hatdridd pontos lejdrtdrdl.

5. A hallgatdi és oktatdi belépések segitése érdekében a MOODLE ellendrizze az e-mail-ci-
meket az elsé haszndlat eldtt.

Kozoktatas

Iskolai konyvtdrak, konyvtdrostandrok az iskoldk mutatéi?

A digitdlis 4tdllds ezen a teriileten sokkal nagyobb problémdt okoz — mint azt barmikor
gondoltuk volna —, mint a felsdoktatdsban. De miért nem az iskoldkkal kezdjiikk? Miért
az iskolai konyvtdrakkal? Szimos szempontbdl az iskolai konyvtdrak képviselik egy iskola

mindségi mutatdinak jelentds szdzalékdt. Ha példdul nem tudja egy tandr, hogy a sajdt
g ) ja egy gy a saj
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targyaibdl a szakirodalom vagy tanuldshoz sziikséges irodalom milyen kore taldlhaté
a sajdt iskoldjdnak konyvtdrdban, az baj. Még nagyobb baj, ha a tanulék figyelmét fel sem
hivja az iskolai kényvtdr létezésére. Es ezt nemcsak az irodalom- vagy a torténeleméréra,
hanem minden tantdrgyra értjiik!

Rdaddsul utalva az el6z8 fejezetekre, az iskolai konyvtdr gyakorldhelye a tandroknak,
konyvtirostandroknak, leendé gyakorl6 tandroknak és a tanuléknak is. Tehdt a tandrképzés
szorosan Osszefonddik az iskoldkkal, kényvtdrakkal. Ezzel nem mondtunk djat. Azonban
a digitdlis 4tdllds szimos ponton kezdi megvéltoztatni ezt a viszonyt. Ez lehet j6 és rossz is.

Nézziik meg, hogy a hétkoznapi élet titkrében hogyan vélekednek az iskolai konyvta-
rosok, a tandrok, konyvtdrostandrok az iskolai konyvtdrak helyzetérdl!

A COVID-19 — a koronavirus, a pandémia és még ki tudja hdny néven nevezte el
a koznyelv — megjelenése 6ta az iskoldk mikodésének fenntartdséban, megmentésében nem
nagyon esett sz6 a konyvtdrak, konkrétan az iskolai kényvtdrak szerepérél. Ugyanakkor
a mindennapi kényvtdr-pedagdgia sok olyan kérdést vet fel, amelyek megvalaszoldsa nem
egyszer(i. Kik szerepelnek a kérdéskdrben? Fenntartdk, intézményvezetSk, konyvtdrosok,

konyvtdrostandrok, tandrok, tanitdk, didkok.

Digitdlis hétkoznapok az oktatdsban és az iskolai konyvtdrban 2019-2020-ban
A jelenlegi kutatds hangsilya elsésorban az iskolai konyvtdrak szerepének, lehetdségeinek
vizsgdlatdra helyezédote, fként a digitélis oktatdsi szolgaltatdsok és a digitdlis konyvtdr-pe-

dagégia timogatdsdnak vonatkozdsiban.

Digitdlis konyvtdr-pedagdgia

Az oktatds és az elektronikus vildg kapcsolata megteremtésének gondolata mdr régi keletd,
akdr egyidds is lehet a szdmitdgépek megjelenésével. Walter R. Fuchs mar az 1960-as
években foglalkozott a kérdéssel. Konyvében kiilon fejezetet olvashatunk ,, Az iskolapadot
koptassuk a komputer elétt” cimmel az oktatégépekhez, oktatéprogramokhoz kapcsolé-
déan (Fuchs, 1971). Az e téren tortént fejlédés dokumentdldsihoz bdséges kiilfoldi és hazai
szakirodalom 4ll rendelkezésre, a fejlédési folyamatban pedig megjelennek és elterjednek
— szinte hétkodznapi szinten — olyan fogalmak, mint példdul az e-learning, blended learning
stb. Egyre tobbet foglalkozunk a digitdlis létezés elméletével és gyakorlatdval, ezek kozotee
pedig természetesen az oktatdssal is. Egyik eredménye a kutatdsoknak és a fejlesztéseknek

a digitdlis pedagdgia teriiletének kialakuldsa és térhdditdsa.
A mindennapi digitilis konyvtdr-pedagdgia legfontosabb céljai, eszkizei

A mindennapi helyett haszndlhatndnk akdr a hétkdznapi jelzét is, hiszen az elézéekben

mér emlitett szolgdltatdsok alkalmazdsa az oktatdsban mdra természetessé valt (legaldbbis
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szeretnénk hinni, hogy egyre tobb intézményben gondoljik igy), nélkiilik egyre nehezebb
boldogulni az informdcidk viligédban. Kiilonosen igaz ez a tartalomszolgdltaté rendszerekre,
a digitdlis konyvtdrakra és a digitdlis repozitériumokra. Azonban az mar kérdéses, hogy
ezek haszndlatdnak, az oktatdsban és tanuldsban torténd alkalmazdsdnak tanitdsa milyen
méreékben keriil az iskolai konyvtdros, a kdnyvtdrostandr feladatkorébe. (Ennek a kérdésnek
a vizsgélatdra a kutatds masodik szakaszdban keriil sor.)

A masik fontos szempont, hogy mennyire alkalmas az iskolai konyvtdr infrastrukedrdja
ennck a feladatnak az elldtdsdra.

De miel6tt még ez kibontdsra keriilne a felmérések alapjan, nézziink néhdny éltaldnos,
illetve alapvetd szempontot a digitdlis konyvtdrpedagédgia teriiletéhez!

Az iskolai konyvtar fogalmdnak elhelyezése a digitdlis korban nem egyszer feladat.
El8szor is sok emberben felmeriilhet a kérdés, hogy a konyvtdr hagyomdnyos funkcidja
mennyit veszit fontossdgdbdl a digitélis vildg elére torésének kovetkeztében. A konyvek,
tanuldsi forrdsok digitdlis eszkozokre valé letdltésének lehetdsége mennyire idegeniti el
a mai fiatalokat a konyvtdr ldtogatdsatdl?

Tény, hogy az iskolai kényvtdrakat a digitdlis kor szerepvaltdsra kényszeriti, ami
azonban nem jelenti azt, hogy a hagyomdnyos funkcidk teljesen hittérbe szorulndnak.
Misrészt pedig az iskolai konyvtdr feladata jelentésen béviilhet a digitdlis technolégia
térhoditdsinak koszonhetSen. Az internet lehetSvé teszi a helytdl fiiggetlen hozzdférést,
de nem teszi lehetévé a millié online informdaciébél, dokumentumok mérhetetlen mennyi-
ségébdl a relevins informdcié kivdlogatdsdt, valamint minimadlis segitséget nydjt a jo és
a rossz vagy kéros tartalmak szétvélogatdséhoz. Ez az a teriilet, ahol az iskolai konyvtdrnak,
a konyvtdrostandrnak fontosabb szerepe van, mint barmikor volt.

A tovadbbiakban a teljesség igénye nélkiil felsorolunk néhdny tevékenységet, felada-
tot, amelyek a digitdlis konyvtdr-pedagdgia korébe tartoznak. Ezekrdl szdmos forrdsbdl
szerezhetiink bévebb informdciét (pl. e-learninges oldalak mddszertani részei, a Digital
Library Federation oldalai, oktatdsi médszertani oldalak, a MERLOT oldalai, kényvtdrak
oktatdshoz, képzéshez kapcsol6dé oldalai stb.):

*  Open Access forrdsok ismerete (digitdlis konyvtdrak, repozitériumok).

* Digitalizalt és digitdlis formdban elééllitott dokumentumok, gytjtemények haszndlata,
oktatdsban t6rténd felhasznéldsuk technikdi (digitdlis konyvtdrak, repozitdriumok).

* Informdcidkeresési technikak elsajdtitdsa, az informdcidforrdsok értékelése.

* A digitédlis pedagdgiai kutatds teriiletén kialakuld 4j médszerek, eszkozok ismerete.

* Napjainkban egyre inkdbb eldtérbe keriil, hogy a didkok ismereteket szerezzenek
az informdciék, dokumentumok el8dllitdsardl. Az iskolai konyvtdr egyik helyszine

lehet ennek a feladatnak (tananyag-repozitoriumok épitésének segitése).
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* Digitdlis objektumok létrehozdsa pl. tananyagokhoz a tanulékkal kozésen (videdk,
weboldalak, blogok stb.). Ezek a feladatok nem utolsésorban segithetik a tananyagok
mélyebb megértését, novelhetik a tanuldk aktivitdsit (tananyag-repozitoriumok épi-
tésének segitése).

* Aziskolai konyvtdr segithet a létrehozott objektumok kozzétételében, publikildsiban
(pl. Open Access formédban).

* Adigitdlis, projektalapti oktatds-tanulds j6 gyakorlatainak gyfjtése.

*  Szakirodalom gydjtése a digitalis pedagégidval foglalkozé oktaték szdmdra.

e Stb.

Ezek a feladatok persze nem vagy csak részben ldthatdk el megfeleld infrastruktdra,
felszereltség nélkiil. Sajnos az iskolai konyvtdrak egy részének még jelenleg is a finanszirozds
jelenti a legnagyobb gondot, hiszen ahol dllomanygyarapitdsra is alig jut, ott a kiilonboz4
informatikai eszkozok beszerzése szinte esélytelen (bdr ezen a kiilonb6z8 projektek, palyd-
zatok valamelyest segitettek az utébbi években).

Osszességében azonban megéllapithatjuk tehdt, hogy a digitdlis korszak nem veszélyezteti
az iskolai konyvtdrak jovéjét, sot lehetdséget ad arra, hogy sajdtos, jellegzetes konyvtdri

kornyezetet épitsenek ki.

A tandrok véleménye az iskolai konyvtdrakrél (2020)

Marshall McLuhan szerint a kordbban nyomtatott kényvhéz hozzdjutd és abbdl tuddst szerz6,
tipogréfiai ember szdmdra a tudds lényegében a tudds birtokldsin alapszik: kiilonféle irdsbeli
forrasokbdl elsajétithaté ismeretek sszességét jelenti. Mdra a fogalom helyét az elektronikus
ember fogalma veszi dt, ,aki szdmdra a tuddst mdr nem az informdcié birtokldsa, hanem
az elektronikusan hozzéférhetd végtelen informdciédradatban valé eligazodds képessége
hatdrozza meg”. (McLuhan, 2011)

Az informéciédradatban valé eligazoddsra a haszndl6kat és potencidlis haszndlokat
legjobban a kényvtdrosok tudjik felkésziteni. Ehhez azonban a kényvtdraknak rendelkeznie
kell mindazzal a technolégiai eszkdzparkkal, adatbédzisokhoz valé hozzéféréssel, amelyre
igény jelentkezhet. Ne feledkezziink meg arrdl sem, hogy a kényvtdraknak fontos tdrsadalmi
szerepe is van: a taldlkozds, a tanulds, az egyiittmiikddés helyszinei! A konyvtar kultdra- és
éreékkozvetitd intézmény is, ezért fontos szerepe és felel@ssége is van a digitdlis technoldgia
dltal nyujtott lehetéségek tudatos és kritikai haszndlatdnak kialakitdsiban.

Az IFLA 2019-es trendje alapjin dtfogé megkozelitést kell alkalmazni a fejlesztendd

készségek és a tanulds médja terén: ki kell alakitani az élethosszig tarté tanulds képességét
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a konyvtdrakban. A hagyomdnyos konyvtdri feladatokon tul be kell kapcsolédniuk a digi-
télis kompetenciafejlesztésbe, és egyfajta digitdlis kozpontként kell tdimogatdst nydjtaniuk
az iskoldk szdmdra. (IFLA, 2019)

Elsésorban a tandrok figyelmét szeretnénk felhivni a problémakra.

A tandri felmérés eredményei

A kozoktatdsban dolgozé oktatdkat orszdgos szinten kérdeztitk meg, a felmérés nem repre-
zentativ. A vélaszaddsi hajlanddsdg kétszeri kikiildés utdn sem felelt meg az elvdrtaknak.
Ugyanakkor kozel 1200 kozoktatdsban dolgozé tandr toledtte ki a kérddivet, akik fontosnak
tartottak elmondani a véleméniiket az iskolai kényvtdrak helyzetérdl.

A kérdéivek és a kereszttdbldk, amelyek sszevetik az adatokat az iskolai konyvtdrak
infrastrukturdlis adataival, jelenleg kiértékelés alatt vannak. Ugyanakkor a kommunikdacids
eszkozok és a képzésmenedzsmentrendszerek haszndlatdnak ardnyarél mar kaphatunk képet.

Képzésmenedzsment-rendszerek, kommunikdcids rendszerek és kozosségi platformok
tekintetében elmondhaté a viszonylag nagy szima minta alapjan, hogy annil jobb, minél
tobb. Ezen azt értjiik, hogy amennyiben valaki tanulni, kutatni akar, akkor a kommuni-
kdci6s rendszerek jelentdsebb részét telepitse sajat gépre. Ha szérakozni akar, akkor elég
egy is, legfeljebb nem sikeril.

Az els6sorban kommunikdcids rendszerként és az elsésorban képzésmenedzsment-rend-
szerként haszndlt platformok kozott a megkérdezetteknek egy része nem tud konkrée
kiilonbséget megfogalmazni. A kiilonboz8 rendszerek haszndlata meglehetésen véltozatos,
széles korben torténik. A pandémiahelyzet ezt a nem mindig hasznos sokszintiséget csak
fokozta. J6l érzékelhetéen nem volt id§ arra, hogy kikristdlyosodjon egy olyan életképes
paletta a szabadon hozzdférhetd szoftverek teriiletén: 1. amelyek autentikusan és hatékony
modon lefedik az egyes oktatdsi-képzési szinteket; 2. az oktatdspolitika sem tudott olyan
megfeleld dontéseket hozni ennyi id§ alatt, amelyek valamelyest szervezettebbé, egységesebbé
tették volna a kiilonboz8 platformok alkalmazdst.

Ezt mutatjak az aldbbi diagramok adatai is. Amint mdr emlitettiik, a felmérés nem

reprezentativ, de minden iskolatipus képviselteti magat a megkérdezettek kdzott.
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7. dbra. Melyik képzésmenedzsment-rendszert haszndlta mar eddig

az online oktatds sordn? (%)

Az iskolai kényvtar helyzete ma

40

90

A digitdlis 4tdllds nem csupdn moddszertani és/vagy pénzkérdés. Az iskolai kényvtdrak

tobbségének a felszereltsége kozelében sincs annak, hogy ezt az 4tdlldst meg tudja valdsitani.

Az iskolai kényvtdr mint forrdskozpont rég elveszitette jelentéségét, kivéve azokat a nagyobb

iskoldkat, ahol mind hely, alkalmazott, tandri kar tekintetében figyelmet forditottak rajuk.
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A digitalis 4cdllds arrdl is sz6l, hogy ki szeretne dtdllni, ki szeretne segitséget kérni
chhez, ki nem szeretne egyeldre ezzel élni. A generdcidk fogsdgdban vagyunk. Tisztelniink
kell azokat az akaratokat, kivinsigokat, életérzéseket, amelyek nem egyeznek a miénkkel.
A kiilonbdz8 generdcidk mdr vagy nem képesek az 4tdlldsra, vagy nem is szeretnék ezt
meglépni (dltaldban koruknal fogva). Ez nem baj.

A baj az, ha a térsadalom (vagy leginkdbb a fenntartd) nem fogadja ezt el, vagy belehaj-
szolja ket olyan helyzetekbe, amelyeket nem tudnak megoldani. Sajnos sok ilyen helyzettel
keriiliink szembe. A felsGoktatdsi konyvtdrak és a kozkonyvtdrak viszonylag jé helyzetben
vannak, hiszen tudnak egyeztetni, ki tudnak 4llni ma a sajdt tigyért (tobbé-kevésbé).
Az iskolai konyvtdrak — amelyek a konyvtr-pedagdgia alapintézményei — azonban tbbnyire
magura vannak hagyva. Szdmos esetben nemcsak a fenntartétél, hanem az intézmény-
vezetéstdl sem kapnak tdmogatdst, sét a tandrok sem mindig hajlandék kidllni az iskolai
konyvtdr szitkségessége mellett.

Természetesen ahhoz, hogy a tandrok (vagy akdr a didkok) odadlljanak az tigy mellé,
ahhoz elsdsorban szinvonalas szolgdltatds sziikséges, ami visszavezet a fenntartéhoz stb.
Tehdt megfogtuk az 6rdog farkdt. Valéban nincs kiat? Van. Szamtalan orszdgot, kiilfoldi
kultdrdt ismeriink, ahol az iskolai kdnyvtar kivdléan miikodé intézmény, sét a digitdlis
4tdllds alapintézménye egy oktatdsi intézményben szinte az iskolai konyvtdron beliil dssz-
pontosul (pl. Finnorszdg, Szlovénia, USA stb.).

Valéjdban nem egyszer(i egy ,zdrt” intézményen beliil m(ikddé konyvtdr megitélése.
Mindenesetre a COVID-19, a pandémia — legaldbbis a mi orszdgunkban — a ldtszat szerint
nem tett jot az iskolai konyvtdrak mikodésének, hiszen ezek elsésorban fizikai (kontake)
miikodésre voltak felkésziilve, és informatikai felszereltségiik sok esetben nagyon kevés

ahhoz, hogy segitsék ebben a helyzetben az iskola tanuléit és dolgozéit.

C)sszegzés, feladatok

Sem a felsGoktatds, sem a kozoktatds, sem az iskolai konyvtdrak tobbsége nincs és nem is
volt felkésziilve ezekre a fejlesztésekre: nevezetesen sem infrastruktira, sem személyzet,
sem szolgaltatds szempontjibdl. Rdaddsul nagyon sok esetben nem élvezik a haszndlék
tdmogatdsit (didkok, tandrok) — érthetden a szolgdltatdsok hidnyossiga miatt. Eppen
ezért az aldbbiakban megfogalmazott gondolatok éppiigy érvényesek a kozoktatdsra, mint
a felséoktatdsra.

Elsésorban a tandrok figyelmét szeretnénk felhivni a képzésmenedzsment-rendszerekre
és az iskolai kényvtdrra. Sajnos néha trividlis gondolatokat kell megfogalmazni azok szdmdra

is, akik ezeket akdr tudhatnak is:
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* Ezek a rendszerek nem azért miikddnek esetlegesen rosszul, mert jol nem tudnak.

* A kezel8ik, szakembereik nem azért nem tudnak esetenként tdimogatni benniinket,
mert nem akarnak.

*  Minden szolgdltatds a gyerekekért, a tandrokért, haszndlékért van és a mindségi

oktatdsért.

A menedzsment feladatai

o Széles kord tervezés, a technoldgia integricidja az egyes iskoldkban.

* ,Kivalésdgi buborékok™ létrehozdsa, iskoldk, osztdlyok normarendszere.

*  Mi az optimdlis egyensily az iskoldn kiviili tanulds (online/e-tanulds) és osztdlyon
beliili tanulds kdzoree?

*  Milyen jé gyakorlatokat ismeriink ehhez? Miikédnek?

*  Mi sziikséges ahhoz, hogy minden iskola/osztily képes legyen blended alapt tanu-
last-oktatdst végezni webalapt eszkozok hasznélatdval?

* A technoldgia alkalmazdsinak médjai (lehetdségek, rendszerkorldtozdsok stb.)

e Tudunk-e olyan rendszert szolgaltatdsba 4llitani, amely lehetévé teszi a didkok szdmdra
a technoldgia és az eszkozok felhasznaldsinak megtanuldsae?

o Szélessévi haszndlat, médiagazdag tartalom, egyetemes hozzéférhetdség (a jog és a le-
hetdségekhez képest) minden didk szimdra.

*  Nyitott hozzaférés biztositdsa az iskola, a fenntartd és a posztgradudlis képzések kozot.

*  Biztonsdgos halézatot, biztonsdgos letoltés (példdul nyilt forrdskédu szoftverek).

*  Mikodési normdk (biztonsdgos rendszerek eldtérbe helyezése).

* Interoperabilis rendszerek alkalmazdsa.

* A didkok dltal behozott anyagok kezelése, felhaszndldsa.

*  Mindezek dltal a tanterv, az informdcids technoldgia fejlesztése.

* A tandrok oktatdsa az informdcids irdstudds terén, online szakmai fejlesztés.

*  Koltséghatékonysdg (pl. egyetemi gerincrendszerek hasznélata).

* A hallgatéi bemenetek felépitése.

*  Technoldgiai dontések, stratégiai tervezés (nem csak a helyszinen, hanem a rendszer
szintjén is), tekintettel a technolégia integralt timogatdsdra.

* A hallgatéi szakértelem figyelembe vétele.

*  Dartnerségi viszonyok koordindldsa.

e Stb. (részben Abram, 2009)
A fészereplok feladatai: didk, tandr, konyvtdros

A tandrok és az iskolai konyvtdr kapcsolatdt nem nagyon szoktdk vizsgdlni. Csak a didkok

viszonyuldsa érdekel mindenkit. A kettd pedig 6sszefligg. Az a tandr, aki nem irdnyitja rd
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a figyelmet a konyvtdrra (iskolai konyvtdrra), az vélhetéen maga sem haszndlja. (Ez persze

nem feltétleniil az 8 hibdja, hivatkozva az elé6zéekben leirtakra.)

* Tudja-¢ a tandr, hogy mire j6 egy képzésmenedzsment-rendszer vagy egy iskolai konyv-
tar? (fizikai tér, dokumentumok, digitdlis tdr)

e Mit vdrhat a tandr a képzésmenedzsment-rendszertdl vagy az iskolai kényvtaresl? (Ha
hasznélja, akkor ez mennyi plusz tevékenységet jelent szimdra?)

*  Mit kap a tandr a képzésmenedzsment-rendszertdl vagy az iskolai konyvtaresl?

* Tudatosan haszndlja a tandr a képzésmenedzsment rendszert és az iskolai kdnyvtdrat
vagy esetlegesen?

*  Mennyire hasznos a képzésmenedzsment-rendszer vagy az iskolai konyvtdr a sziitkséges
informdciok beszerzésében? (pl. Kaplan, 2010)

*  Mennyire hasznos a képzésmenedzsment-rendszer vagy az iskolai konyvtdr az iskola
elvégzéséhez?

*  Mennyiben segit a képzésmenedzsment-rendszer vagy az iskolai konyvtar az IKT-
eszkdz6k haszndlatdban az iskoldban és otthon?

* Témogatja az iskolai kdnyvtdr az olvasdstanuldst, -népszertsitést stb?
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ADAPTIVITAST TAMOGATO ELEKTRONIKUS
TANULASI KORNYEZET FOGALMI KERETEI
A SZAMELMELET SPECIALIS TEMAKOREINEK
TANITASABAN

NEGYESI PETER
Eszterhdzy Kdroly Egyetem
Neveléstudomdnyi Doktori iskola

Napjainkban a globdlis oktatasi rendszert nagyban befolydsolja az informdciés és kommunika-
cids technolégia gyors fejlédése. A hagyomdanyos oktatdsi technoldgidkat felvdltja az e-tanulds.
Annak ellenére, hogy jelenleg sok e-learning-rendszer 1étezik a vildghdlon, ezek dltaldban
ugyanazokkal a médszerekkel vezetik végig a hallgatékat egy tananyag elsajatitdsdn, az egyéni
kiilonbségek figyelembevétele nélkiil. A célkittizés megvaldsitdsinak kihivdsa nagyban fiigg
attol, hogy pontosan meghatdrozzuk-e az adott tanulé vagy tanulécsoport jellemz8it, majd
meghatdrozzuk, hogyan lehet felhaszndlni az informdcidkat a tanuldk tanuldsdnak javitdsa
érdekében. Az adaptiv e-learning-rendszerek (AES) megvalaszoljdk ezeket a problémdkat
azdltal, hogy az egyes didkok igényeihez alakitjdk az oktatdsi anyagok megjelenitését.
Az AES 6tlete a hipermédia-rendszerekbdl és az intelligens oktatérendszerekbdl szarmazik,
amelyek a rendszereket az egyes didkokhoz igazitjak. Az AES felhaszndléi modellt hasznal
arra, hogy informdcidkat gyujtson tanuldsi céljairdl, preferencidirdl és ismereteirdl, és azokat

felhasznélja annak érdekében, hogy alkalmazkodjon a hallgaté igényeihez.

Bevezetés

A szézadfordulén induld, azéta is tarté reformok, koztiik legf8képp az oktatdsi reformok
sarkalatos és dlland6 kérdéseket vetnek fel tirsadalmunkban. A fejlddés titeme napjainkra
mit sem vesztett energidjdbol, és ez aldl a vildg egyik orszdga sem kivétel.

»A globdlis nevelés egy oktatdsi szemlélet, amelyet az a tény hivott életre, hogy a mai
ember egy egyre erdteljesebben globalizdlédé vildgban ¢l és cselekszik. Kozponti témdi
kozé tartozik a méltdnyos kereskedelem, a fenntarthatdsdg és a szegénység. A megkozelités
a térsadalmi-politikai 6sszefiiggésekre dsszpontosit, rdirdnyitva a figyelmet a strukturélis
hasonlésdgokra, egyenlétlenségekre és igazsdgtalansgokra. A globdlis nevelés egy globdlis
szemléletet alakit ki, lehet6vé téve, hogy a tanuldk az életkoriilményeiket és a problémakat

holisztikusan, a nagyvildg kontextusdban kozelithessék meg. A didkokat felel6sségvallaldsra
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osztdnzi és arra, hogy foglalkozzanak a sajét identitdsuk és életmédjuk kérdéseivel.™

Napjainkban a globdlis oktatdsi rendszert nagyban befolydsolja az informdciés és
kommunikécids technoldgia gyors fejlédése. Megkeriilhetetlenné valtak az elektronikai
eszkozok az oktatdsban, szimos reform is rdjuk épiil. Korunk taldn egyik legnagyobb
problémaforrdsa a digitdlis média haszndlata az osztélyteremben. Szdmos kérdést vet fel
sziikségessége, haszna, eredményessége ezeknek az eszkozoknek. A hagyomdnyos oktatdsi
technoldgidkat felvéltja az e-tanulds.

Manapsdg az e-tanulds kifejezést felvéltja a mobil tanulds, mivel egyre tobb szervezet
haszndlja ezt a megkozelitést az oktatds dtaddsdnak jelentds médjaként. Ez a tendencia,
hogy bérhol, bdrmikor tanulhassunk, tovébbra is a legfontosabb trendnek szdmit mind
a tanul6k, mind a szolgéltaték korében. Ezt csak erdsiti a mikrooktatds és a videdalapu
tanulds egyre szélesebb kérben toreénd elfogaddsa.

A mobil tanulds mint a tanuldk, a véllalkozdsok és a K&F csapatok egyardnt szeretett
trendje varhatéan tovabbra is domindns szerepet télt majd be az online képzés, az e-lear-
ninggel kiegészitett, illetve az oktaté dltal vezetett oktatds megvaldsitdsiban egyardnt.

Nem csoda, hogy a trend népszer(isége tovabbra is téretlen, hiszen a mobil tanulds
haszndlhaté bdrmilyen tréning igényeinek teljes spektrumdhoz, beleértve:

e Formilis tanulds,

* Instant tanuldsi segédeszkozok,
* Informdlis tanulds,

o Onire’myitott tanulds,

e Tdrsas tanulds.

A mobilalkalmazdsok elénye abban rejlik, hogy rugalmas hozzaférést biztositanak
a tananyaghoz bdrhol, birmikor. Haszndlhaték mind formalis, mind informalis tanuldshoz.
Valéjéban felhaszndlhatdk az e-learninggel kiegészitett vegyes képzés vagy az oktaté dltal
vezetett tréning (ILT) digitalizdldsdra is.

A mikrooktatds és a gamifikdci6 egyardnt hatékonyan alkalmazhatdk, hogy jatékositott,
egyedi élményt nytjtsunk a tanulénak, példdul ha egy mikrooktatdsi anyagok sorozatdt
felsleld jatékot kindlunk neki. Az ilyen tananyagok kénnyen személyre szabhaték (a tanulé
szerepe, pozicidja, jartassiga vagy érdeklédése alapjan).

Mikrooktatdsi anyagok sorozataként felhaszndlhatok formdlis képzésre.

Valédi hatdsuk akkor érezhetd, ha teljesitménytdmogatd eszkozokként miikodnek valds
idejli tdmogatdst nytjtva munka kozben.

A mobilalkalmazdsok konnyen frissithetdk és gyorsan telepithetdk, valamint értesitéseket

is konnyen kap a tanulé.

1 Marcus, Schulze-Vogel & Schulze, Globales Lernen. Projekte, Prozesse, Perspektiven., 1995
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Ezek az eszkozok konnyen testreszabhaték minden tanulé szdmara (el8tesztek vagy
felmérések alapjdn).

A személyre szabott tanulds szintén nagy trenddé kezd valni a mobil tanulds és a mikro-
képzés mellett, olyannyira, hogy egyes forrdsok szerint a kovetkezd két évben egyenesen
a munkahelyi tanulds 4j normdjdva valhat.

A tanuldk értéket ldtnak a személyre szabott tanuldsban az dltala kindle rendkiviil rele-
véns, egyedi tartalom miatt. Személyre szabott utazdsuk a jelenlegi ismereteik, érdeklédésiik,
jovébeli igényeik vagy egyszer(i tmutatdsaik, példdul a szerepiik alapjdn alakithaté ki. Teljes
kort ellendrzést nyerhetnek afelett, hogy mit, hogyan és milyen titemben akarnak tanulni.

A mai tanuldk tiirelmetlenek. Egyszerre t6bb feladatot is kénnyen elvégeznek, és nem
szeretnek sok idét eltolteni foldsleges dologgal, igy nem akarnak bejelentkezni egyetlen
LMS-be sem, hogy megkeressék a szimukra megfelels kurzust. Munkafolyamat kézben
szeretnének tanulni, minél egyszer(ibben (példdul okostelefonon), és szeretnék, hogy
a tananyagok kifejezetten gy legyenek kialakitva, hogy segitsék dket vagy kielégitsék
kiilonbozd igényeiket. A teljesitményt tdmogatd eszkdzok (PST) kielégithetik a tanulék
széles korli igényeit, ideértve:

* hogy alkalmazzék, amit megtanultak,

* minél tobbet megtudjanak egy adott témardl,

* (j fogalmakat tanuljanak,

e problémdkat oldjanak meg,

*  konnyedén dthidaljanak nehézségeket, melyek a munkafolyamatot lassitandk.

Gyermekként kulcsfontossdgt, hogy médsoktdl és masokkal tanulunk. Ez azonban
felnSttkorban éppen olyan jelentds tanuldsi forma lehet, még akkor is, ha dolgozunk.

Az elmuilt néhdny évben sok szervezet fektetett be a tdrsas tanulds eldmozditdsdt
szolgdld platformok biztositdsdba. Az Gj generdciés LMS-ek, valamint az LXP-k (Learning
Experience Platforms) erés alapot nytjtanak a tanul6k tdrsas tanuldsdhoz, és elésegitik
szamukra a folyamatos tanulds kultirdjdnak megvaldsuldsit.

Noha a tdrsas tanulds hatdsinak meghatdrozdsa nehéz, tobb szinten is megnyilvanul.
Segit a gyakorlokozosségek létrehozdsdban, és nagyszer(i eszkozként haszndlhaté a folya-
matos tanuldshoz.

Az 6nirdnyitott tanulds nagyszerd médja annak, hogy bétoritsa a tanulét a tanuldsra,
és teljes ellendrzést biztositson szdmdra a tanulds felett.

A tanulds médja, a tanuldsi utak meghatdrozdsa a tanul6tdl fiigg. A tanul6 onirdnyi-
totta tanulds sordn lehetéséget kap arra, hogy kivonja a megfeleld eréforrdsokar a szervezet

tuddsbdzisabol vagy kiilsé forrasokbdl sajétos tanuldsi céljai elérése érdekében.
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Annak ellenére, hogy jelenleg sok e-learning-rendszer® (pl. MOOC, OCWP) létezik az inter-
neten, ezek 4ltaldban ugyanazokat az anyagokat mutatjék be minden hallgaténak az egyéni
kiilosnbségek figyelembevétele nélkiil. A legtobb webalapti tanfolyamon a bemutatott anyagok
csak homogén, magas felkésziiltségti és motivdlt hallgatdk szdimdra alkalmasak a tanuldsra. Ha
a webalapt tanfolyamokat a hallgaték sokszint kozossége haszndlja, ez problémit jelenthet,
hiszen a didkoknak nagyon eltérd tanuldsi célja, hdttere, tuddsszintje, tanuldsi stilusa és kompe-
tencidja lehet. El6fordulhat, hogy egy bizonyos hallgatéi csoportnak szdnt internetes tanfolyam
nem alkalmas mds hallgaték szdmdra. Ezért rugalmas webalapt tanfolyamot kell megtervezni
tgy, hogy a kiilonbozd hallgatdk kiilonbsz8 tananyagokat és eléaddsmédot kapjanak.*

A célkitlizés megvaldsitdsdnak kihivdsa nagyban fiigg att6l, hogy pontosan megha-
tarozzuk-e az adott tanulé vagy tanuldcsoport jellemzdit — példdul az ismeretek tipusdt
és szintjét, készségeket, személyiségjegyeket, affektiv dllapotokat —, majd meghatdrozzuk,
hogyan lehet felhaszndlni az informdcidkat a tanuldk tanuldsdnak javitdsa érdekében.

Az adaptiv e-learning-rendszerek (AES) megvélaszoljak ezeket a problémdkat azdltal,
hogy az egyes didkok igényeihez alakitjék az oktatdsi anyagok megjelenitését. Az AES
otlete a hipermédia-rendszerekbdl és az intelligens oktatérendszerekbdl szdrmazik, amelyek
a rendszereket az egyes didkokhoz igazitjdk. Az AES felhaszndléi modellt haszndl arra,
hogy informéciékat gytjtsén a hallgaté tanuldsi céljairdl, preferencidirdl és ismereteirél, és

azokat felhaszndlja annak érdekében, hogy alkalmazkodjon az igényeihez.

Kutatdsunk céljai, jelent8sége, aktualitdsa

F§ kutatdsi témdnk (Adaptivitdst tamogatd elektronikus tanuldsi kornyezet bevdldsvizsgdlara
a szdmelmélet specidlis témakoreinek tanitdsiban) egy nagyon aktudlis és egyben hidnypétld
kutatdsi téma, hiszen a STEM (MTMP) -teriiletek irdnti érdeklédés felkeltése, valamint
a természettudomdny, technolégia, mérnoki tudomdnyok és matematika egyes diszcip-
lindihoz kapcsol6dé tudds elsajdtitdsa rendkiviili jelentdséggel bir, hiszen a jelenleg zajlé

4. ipari forradalom vagy mds néven Uj gazdasdg az egész tdrsadalomra és annak minden

2 Mds néven keretrendszer. Azokat az alkalmazdsokat értjiik alatta, amelyeken keresztiil a kiilsnbdzd szerepkdrbe
tartozd felhaszndlék (adminisztrdtorok, szerz8k, oktatdk, tutorok és tanuldk) hozzdférnek a tananyaghoz.
Ezek az alkalmazdsok moduldris felépitéstiek, s attdl fiigg8en, hogy mire helyezik a hangsulyt, illetve annak
fiiggvényében, hogy hogyan alakul funkcionalitdsuk, mds és mds médon hivjuk 8ket.

3 Az OCW az Open CourseWare roviditése, amelyet magyarra leginkdbb Nyitott Oktatdsi Programnak
lehetne forditani. Minden OCW-projektben kiemelten fontos szerepet jtszanak a felsGokreatdsi intézmény
eldaddsairdl készitett videdfelvételek.

4 Surjono, ,The Design of Adaptive E-Learning System based on Student’s Learning Styles”, 2350-2353.

5 Matematikai, természettudomdnyos, miiszaki vagy informatikai képzések.
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alrendszerére, tobbek kozott a munkaerdpiacra és az oktatdsi kozegre is hatdst gyakorol.
Ez egyrészt jelenti az iskoldnak mint a formdlis tanuldsi kdrnyezet legfébb szinterének
dtalakuldsdt, mind a tanuldsi kornyezet kereteit, mind a tanuldsi célokat, mind pedig
a leend$ munkavallalok szdmdra a hosszti tévon sziikséges készségeket és kompetencidkat.

A STEM-teriiletekhez kapcsol6dé képességek irdnti kereslet novekedni fog, az elemz8k
2020-ig az EU-ban dtlagosan 3%-os foglalkoztatottsdgi novekedés virnak, a STEM- és
a tarsult szakmakon beliil ez az érték 9% lehet.

E ndvekedéshez azonban sziikségesek olyan 0j tanuldstimogaté megolddsok, amelyek
biztositjik a személyreszabhatdsigdt, valamint az iskola falain kiviili, tér- és id8korldtok
nélkiil megvaldsithaté tuddselsajdtitast. A 2020-ban bekévetkezett COVID-19 vildgjirvany,
valamint az ennek kovetkeztében idén tavasszal hazdnkban is bevezetett digitdlis munkarend
tapasztalatai alapjdn azt ldtjuk, hogy a pedagégusoknak sziikségiik van olyan jél felépitett,
tudomdnyos eszkozokkel igazoltan bemért és ellendrzott tartalmakat magéban foglalé
elektronikus tanuldsi kérnyezetre (keretrendszerre), amely valds igények alapjan keriilt
kifejlesztésre a didaktikai design alapelvei mentén.

A kutatds a konstruktivista pedagégiai irdnyzathoz kapcsolédva a tanulék tevékenyked-
tetésére helyezi a hangsulyt, a differencidlds eszkdzrendszerének digitdlis pedagdgiai-méd-
szertani implementéldsa révén.”® A fejlesztés didaktikai hozzdadott értékkel is bir, hiszen

a mddszertani ajénlds alapjén kénnyen alkalmazhaté a gyakorlatban.

Kutatdsunk fontosabb kutatdsi el6zményei

Egy tanuldstdmogaté alkalmazds olyan mértékben adaptiv, amilyen mértékben igazodni
képes a tanuldk egyénileg kiilonboz8 tanuldsi eléfeltételeihez és elérehaladdsuk titeméhez
a tanuldsi folyamatban.’

Az adaptiv webalapt oktatdsi rendszerekhez az egyik legkorszertbb kutatdsi 6tlet
az oktatdsi tartalmak személyre szabdsa a felhaszndl6k tanuldsi stilusai alapjdn.’

A matematika irdnti érdekl8dés felkeltése, a matematikai fogalmak, jelenségek és
problémdk (esetlegesen azok megolddsdnak) vizudlis megjelenitése' elengedhetetlen

alapfeltétele az eredményes oktatdsnak.

6 Szegedi, ,Miért keriilt vildgszerte fokuszba a STEM teriiletek oktatdsa?”, 9-14.

7 Rapos et al., Az adaptiv-elfogads iskola koncepcidja, 2011.

8 Nddasi, Adaptiv nevelés és oktatds, 2010.

9 Komenczi, ,Didaktika elektromagna? Az e-learning virtudlis valdsdgai”, 31-49.

10 Siadaty & Taghiyareh, ,PALS2: Pedagogically Adaptive Learning System based on Learning Styles”, 616—618.

11 Chandra & Briskey, ,ICT driven pedagogies and its impact on learning outcomes in high school mathe-
matics”, 73—-83.
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A korszer(i oktatdsinformatikai médszerek alkalmazdsival'> megnyilhat a lehetdség
a pedagdgusok szdmdra, hogy megkedveltessék és élvezetesebbé tegyék a matematikdt
a didkok szdmdra, ezzel megalapozva a késébbi jobb eredmények elérését.

Egy adott tanuldsi méd kovetésének eldontésében haszndlt tuddsbazis a megszerezhetd
legmagasabb pontszdm a tanuldsi stilusok minden egyes csoportjdban.'®

Korabbi felmérésekbé]™ kideriilt, hogy a szdmelmélet oktatdsinak kozépiskolai helyzete
rendkiviil siralmas. A kozépiskolai didkok dltaldban még a szimelmélet alapjait sem sajatitjak
el, az elsGéves egyetemistdk pedig sajit bevalldsuk szerint sem emlékeznek a szimelméleti
alapfogalmakra.

Mis preferencidi vannak a kiilonbozé kognitiv stilust tanulénak és tandrnak az adaptiv
e-tanuldsi kornyezetben, ezekre a fejlesztés sordn érdemes fokuszdlni, mert elésegithetik
a motivdci6 fenntartdsdt, a tanuldsi cél hatékony megvaldsitdsdt.”

Az adaptiv elektronikus tanuldsi kornyezetek javithatjik az online tanuldst, ezdltal
nélkiilozhetetlenné vdlnak a tanitdsi folyamatban.'®

Az oktatdsi tartalmi modellbdl, a felhaszndléi modellbél, az adapticiés modellbdl és
az értékelési modellbdl 4116, egymdssal 6sszefiiggd kifejlesztett adaptiv rendszer lehetévé
teszi az adaptiv webalapt oktatds megvaldsitdsit és a didkok tantdrgyi kompetenciafejlesztési

szintjének éreékelését’.

Konceptualizilds

A tdvoktatds a hagyomdnyos oktatds alternativdjaként jelent meg a XVIII. szdzadban mint
az oktatds, a tanitds és a tanulds mdsképpen is elgondolhaté és megvaldsithaté formdja.
Uj paradigma, amely eltdvoloddst jelentett a korabbi tarsadalmi formaciékban kialakult
jelenléti okrtatds keretrendszerétdl, és maga utdn vonja a tandrral, illetve a tanuléval szembeni
kovetelmények médosuldsit is. A tdvoktatds jelentette az elsd 1épést abba az irdnyba, ahol
a tanul6 és a tanulds keriil a kozéppontba, és a képzési rendszer minden eleme a tanuld

onalld, eredményes tanuldsdt hivatott szolgalni.

12 Kale & Gobh, ,Teaching style, ICT experience and teachers’ attitudes toward teaching with Web 2.0”, 41-60.

13 Surjono, ,The Design of Adaptive E-Learning System based on Student’s Learning Styles”, 2350-2353.

14 Csényi et al., ,Number theory vs. Hungarian highschool textbooks: The fundamental theorem of arit-
hmetic”, 209-223.

15 Bodndr, ,,Az adaptiv tanuldsi kdrnyezet, a perszonalizdcid, és az asszociativ tanulds lehetéségei digitdlis
kérnyezetben”, 406—411.

16 Madani et al., , Finding optimal pedagogical content in an adaptive e-learning platform using a new
recommendation approach and reinforcement learning”, 3921-3936.

17 Shershneva et al., , Technological approach to development of adaptive e-learning system”, 6.

94



Adaptivitdst tdmogatd elektronikus tanuldsi kirnyezet fogalmi keretei a szdmelmélet...

A digitalis 6koszisztéma egy elosztott, adaptiv, nyitott tdrsadalmi-technikai rendszer,
amely 6nszervez8dd, skédldzhatd és fenntarthaté tulajdonsigokkal rendelkezik, hasonléan
a természetes okoszisztémdhoz.” A digitdlis 6koszisztéma a természetes 6koszisztémdkrol
szerzett tuddsunk alapjdn szervezddik, egyik mozgatérugdja a verseny és az egytittmiikodés
a kiilonbozd szervezetek kozott. A fogalom a szdmitdgépiparban, a szérakoztatdiparban
és a Vildggazdasdgi Férum (World Economic Forum) nevii szervezet dltal hasznilatos.

A tanulds eredményességére haté kiilonbozd kdrnyezeti tényezdket egyiittesen nevez-
ziik tanuldsi kornyezetnek. A tanuldsi kornyezet kialakitdsdt, annak lehet8séghorizontjdt
nagymértékben befolydsolja a kor informdciés-kommunikdcids technolégidja. A multimé-
dia-kiépitésti szdmitogépek, az internet vildgméretd hipermédia-rendszere, az iskolai szdmi-
togép-hdlézatok, az oktatdsi célokat szolgdld adatbdzisok és intelligens oktatéprogramok,
valamint az oktatdsszervezést segitd szoftverek mindségileg Gj lehetdségeket nydjtanak
a tanitdsi-tanuldsi kornyezet 4ralakitdsdra.

Digitalis transzformdci alatt azt a folyamatot értjiik, amely sordn az IKT-miiveltség
kiteljesedése valdsul meg a humdn teljesitménytdmogaté technoldgia eszkozrendszerének
alkalmazdsdval az informdci6s térsadalom technolégidinak (IKT-eszkozok) elterjesztése
és integraldsa révén. Ennek sordn kiemelt szerepet kapnak az eszkdzok és azok virtudlis
kornyezetei (applikdcidk, internet), illetve azok a készségek és kompetencidk, amelyek 4ltal
ezeknek az elemeknek a magabiztos, kritikus és problémacentrikus alkalmazdsa valsul
meg a tanulds-tanitds céljdbél, a tartalomhoz valé kototeség nélkiil, a megfeleld oktatdsi
célokhoz kapcsolédé Gj tanuldsi kornyezetek kialakitdsdval.

Az e-learning — sz6 szerint magyarra forditva — e-tanuldst, vagyis elektronikus tanuldst
(elektronikus eszkdzokkel tdimogatott tanuldst) jelent. Az e-learning fogalmdt sokan és
sokféleképpen értelmezik. Gyakorlatilag ebbe a kategéridba tartoznak mindazon oktatdsi,
képzési, tanuldsi médszerek, folyamatok és eljardsok, amelyek alkalmazdsdnak célja j
ismeretek dtaddsa és elsajdtitdsa, és amelyeknek véghezviteléhez elektronikus eszkdzrendszert
alkalmaznak. T4gabb értelemben tehdt az e-learning eszkdztdrdba tartoznak mindazon
elekcronikus rendszerek, amelyek haszndlata alkalmazhaté az oktatdsi-tanuldsi folyamatok
tamogatdsara.

Az e-learning fogalmdra a sokféleség és folyamatos alakulds miatt nincs dltaldnosan
elfogadott definicié. Kutatdsunkban a kdvetkezd definiciét tekintjiik elfogadottnak: ,az
informdcids/tuddskozéppontt trsadalom tanuldsi kornyezete digitdlis (elektronikus) tanuldsi
kirnyezet, amelyben a tanitds és tanulds feltételrendszerének kialakitdsdndl meghatd-

rozé szerepe van az elektronikus informdcié- és kommunikdciétechnikai eszkdzknek és

18 Briscoe & De Wilde, ,,Digital Ecosystems: Evolving service-oriented architectures”, 2006.
19 Racsko, Digitdlis dtdllds az oktatdsban, 2017.
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alkalmazdsoknak. Az ilyen tanuldsi kérnyezeteknek mindig van egy virtudlis dimenzi6ja
is, amely képernydkén szoftveresen generdlt hipermedidlis, interaktiv tanuldst segitd infor-
mécids és kommunikdcids rendszert jelent. Amikor az elektronikus tanuldsi kérnyezetek
megjel6lésére a »virtudlis tanuldsi kornyezet« fogalmat haszndljék, akkor ennek a virtudlis
dimenziénak a hangstlyozdsa a cél. ... Az elektronikus tanuldsi kornyezet kommunikdcis
csatorndkat biztosit kozds tuddskonstrukcidhoz, illetve a tanulds sordn felmeriile problémdak
megolddsdhoz segitségiil hivhaté szakért6khoz, tutorokhoz.”?

Altaldnosan az adaptiv sz6 azt jelenti, hogy a véltozéra reagdlva megvaltozik. Az adap-
tivitds mindeniitt koriildttiink van, a prediktiv szovegli okostelefonoktdl a héfokszabi-
lyozokig, amelyek otthon vagy tdvollétiinkben szabdlyozzdk a hdmérsékletet. Az oktatds
osszefliggésében az a viltozd, amely ezt a valaszt vezérli, a hallgatd, és az alkalmazandé
elem az utasitds.

Az adaptivitds a pedagdgidban is alkalmazkoddst jelent. Lényege, hogy mivel minden
egyes didk eltérd adottsdgokkal, elismeretekkel, képességekkel és készségekkel rendelke-
zik, eredményes fejlédésiik, elérehaladdsuk az egyénhez illeszkedd médszerekkel — vagyis
a tanuldhoz val6 alkalmazkoddssal — val6sithaté meg. Ez a felismerés és az ehhez kapcsolédd
gyakorlat kozel 100 éve jelen van a magyar pedagdgidban, felhaszndldsa azonban mégsem
vélt dltaldnossd. A huszadik szdzad mdsodik felének radikdlis tdrsadalmi és gazdasdgi
véltozdsai azonban azt eredményezték, hogy folértékelddott az oktatds hatékonysigdnak,
azon beliil pedig az egyénre szabott fejlesztésnek a kérdése. Ez utdbbi egyik eredményes
formdja az alkalmazkodd, adaptiv pedagdgia és a hozz4 kapcsol6dé adaptiv tanuldsszerve-
zés, amelyet példdul Hollandidban évek 6ta sikeresen alkalmaznak a tanuldk korai iskolai
leszakaddsdnak megel8zésére.

Az adaptiv tartalom jellemzden a hallgaté vélaszdhoz kotddik. Ha egy hallgaté hely-
teleniil vélaszol egy kérdésre, az adaptiv tartalom elmagyardzza a hallgaténak, miért nem
megfeleld a vdlasza. Néha vélaszuk a készségteriileten gyakori tévhithez is tdrsulhat, és
a mesterséges intelligencia tisztdzni tudja a hibat. Ez a fajta adaptivitds leggyakrabban
a matematikai oktatdsban taldlhaté meg.

Az adaptiv értékelés az adaptivitds egyik leggyakoribb formdja az osztdlyteremben.
Az értékelések adaptivak, ha a kérdések megvaltoznak a hallgaté dltal az el6z6 tételekre
adott vélaszok alapjdn. Ha egy didk helyesen vélaszol egy kérdésre, a kovetkezd kérdés
ugyanazon a szinten lesz, vagy nagyobb kihivést jelent. Amikor egy hallgaté helyteleniil
vélaszol, a kovetkezd kérdés ugyanazon a szinten lesz, vagy kevésbé jelent kihivast. Az érté-
kelés mindaddig folytatédik, amig vagy az dsszes normdt el nem érték, vagy a rendszer

megtanulja a hallgaté gyengeségét — ezdltal befolydsolja az oktatdst.

20 Komenczi, Elektronikus tanuldsi kirnyezetek, 2009.
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Az adaptiv sorrend a legkifinomultabb az adaptiv lehetdségek koziil. Adaptiv sorrend-
del a tanulé tanuldsi dtja folyamatosan igazodik a hallgaté minden egyes kattintdsahoz.
A tanulé vélaszainak pontossdga és a tanuld szdmdra egy kérdéshez vagy tevékenységhez
sziikséges segitség nagysdga egyardnt meghatdrozé lesz annak eldontésében, hogy a tovab-
biakban milyen kérdést vagy tevékenységet kapjon. Az adaptiv szekvencia valéban egyedi
és személyre szabott tanuldsi kornyezetet hoz létre a hallgatdk szdémadra.

Szdmtalan iskolapedagdgiai irds értelmezi, hasznélja az adaptivitds fogalmdc.?**

Az adaptivitds szakkifejezés a pedagdgiai szakirodalomban kériilbeliil 20 éve jelent meg.
A kulttdrakutatds terén az adaptdcios folyamat a kulturdlis tanuldst jelenti.?* Az dlcalunk

elfogadott, a neveléstudomanyokban haszndlt definicié®

szerint az adaptivitds az a gyakorlat,
amely szubjektiv kozpontd, és az olyan pedagdgiai munka megjelenését igényli, amelyben
az egyes tanulok optimalis fejlesztése az egyéni sajdtossdgokra tekintettel levd differencidldst
és az egyéni sajatossdgokra tekintettel levd egységességet egyardnt jelenti. Altalinossdgban
az adaptdci6s képesség az eltérd irdnti érdeklddés, ahhoz torténd kozeledés.

Olyan rugalmas pedagégiai tevékenységrendszerrdl van tehdt sz6, amely torekszik arra,
hogy egyszerre vegye figyelembe az oktatdsi rendszer valamennyi szerepl8jének az igényeit.

»Az adaptivitds egyszerre fejezi ki a sziintelen véltozds, tanulds (innovicié) és reflexié
éreékeit, és azt, hogy nem normativan vezérelt, hanem reaktiv, keresd, posztmodern jellegti
vélaszaddsrdl van sz4. Az adaptivitds ugyanakkor nem egyszer(i alkalmazkodds — mint
egy evolicids megkozelités sugalland —, hanem folyamatos értékeket artikuldlé interakeié
a kornyezettel. Vagyis a valtozds-reflexié-tanulds/innovécié fogalmak dinamikus kéleson-
hatdsaként értelmeztiik az adaptivitds fogalmdt.”

Az adaptivitds és differencidlds fogalmakat gyakorta szinonimaként hasznaljak, hiszen
nagyon hasonlé médszerek, eszkozok és tanuldsszervezési technikdk kapcesolédnak hozzd-
juk. A két fogalom értelmezésének a gydkereiben azonban konkrétan megfoghaté eltérés
definidlhat6. Az adaptivitds és a koré épiild tanuldsszervezési eljdrdsok ugyanis elsésor-
ban a megel6z4 szemléletet vallé pedagégidkat jellemzik, mig a differencidlds gyakoribb
a deficiteket, hidnyossdgokat keresd és azok javitdsdt elétérbe helyezd, a felzdrkdzratdsra
kiemelt figyelmet forditd, kompenzatorikus pedagdgidkban. Kiemelendd az az eltérés is,
hogy az adaptivitds nem mddszerek dsszessége, hanem egy tudatosan felépitett pedagégiai
folyamat, amelyet nagymértékben segit a véltozatos médszerek alkalmazdsa, de az 5nmaga-

ban nem elégséges. Vagyis az a differencidlt tanuldsszervezés tekinthetd adaptivnak, amely

21 Golnhofer, Az adaptiv oktatds menedzselése, 1999.

22 Nddasi, Adaptivitds az oktatdsban, 2012.

23 Léndrd és Rapos, ,Adaptivitds — médszer vagy szemlélet”, 9-17.

24 Bennett, ,,Towards a developmental model of intercultural sensitivity”, 1993.
25 Nadasi, Adaptivitds az oktatdsban, 2012.
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a didkok egyéni sziikségleteire tudatosan épit.

A személyre szabott tanulds feltételeinek megteremtése napjaink pedagdgiai szemléle-
tében és a tanuldk differencidlt megkozelitésének gyakorlatdban fokozott hangsulyt kap.
Az utdbbi gyakorlat megvalésitisdhoz kapcsolédé eszkdzok biztositjak az adaptiv tanuldsi
kornyeztet. Az adaptivitds 6t szintjét kiilonbédztetjitk meg? a képesség és érdeklédés szerinti
bontdstdl a felzdrkéztatdson és az eltérd tartalmi tananyagok, médszertan alkalmazdsin
keresztiil a tanuldsi kovetelmények differencidldsdig. Az adaptivitds feltétele egyrészt a tandri
autonémia, a megfelel§ programok, mddszertan és taneszkdzok megléte.”” Mdsrészt a tanuld
oldaldrdl a motivéltsdg megteremtése, amit a tanulé odatartozds-érzése, a kompetencia és
az autonémia érzetének kialakitdsa segithet eld.

Elektronikus tanuldsi kornyezetben a kapcsolat kialakitdsdt a személyesség bizto-
sitdsa (,arc”), a tandr elérhetésége (tutordlds, konzultdcid stb.), a tdrsakkal kapcsolatot
teremtd feladatkdrnyezet és a tanulék kozotti parbeszéd lehetdsége (chat, férum, tizenet),
a kozosségi platformok, a Web 2.0 eszkdzokon alapulé alkalmazdsok bevondsa segitheti
eld. A kompetenciaérzetet az egyéni érdekl8dést és tanuldsi preferencidkat figyelembe vevéd
tartalomkialakitds timogathatja, mig az autondmidhoz a tartalmak Gjraszerkeszthetdsége,
az egyéni online feliiletek, tanuldsi kornyezet kialakitdsinak lehetdsége jarulhat hozz4. %%

Szdmos dttekintd tanulmdny alapjdn az adaptiv e-tanuldsi kornyezet tehdt mind
a tanul6, mind a tandr hagyomdnyos szerepének véltozdsdval jar. A tanulé oldaldrdl a tanu-
16szerep fontos jellemzdi a tanuldsi 6nédllésdg, a rugalmas, produktiv feladat- és problé-
mamegoldé képesség, a nagyobb 6nirdnyitotta aktivitds. A tandr specidlis modszerekkel,
IKT-felkésziiltséggel vdltozatos tevékenységeket felkindlé partneri, tanuldst 8szténzé,
tdmogatd, az eredményekre reflektdld, tandcsadd szerepet kap a személyre orientdlt, 6nira-

nyité tanulds segitdjeként.” 3>

Konklazié

Az 4j tipust tanuldsi kornyezet kialakitdsanak és képzésben valé alkalmazdsdnak rendkiviil

nagy szerepe lesz a jov6ben, egyrészt az élethosszig tarté kompetencidk fejlesztése terén,

26 Glaser, Adaptive education: individual diversity and learning, 1977.

27 Béthory, Tanuldk, iskoldk, kiilinbségek, 1992.

28 Benedek, , Tanulds és tudds a digitdlis korban”, 1159-1162.

29 Forgd, ,Az j média és az elektronikus tanulds”, 91-96.

30 Bessenyei, ,A digitdlis bennsziilottek 6j tuddsa és az iskola”, 24-30.

31 Komenczi, ,Didaktika elektromagna? Az e-learning virtudlis valésdgai”, 31-49.

32 Kraiciné Szokoly, & Csoma, Bevezetés az andragdgia elméletébe és médszertandba, 2012.
33 Oll¢, , Tanitds és tandrszerep, a tandri tevékenység kompetenciarendszere”, 2013.
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mdsrészt az adatokon alapulé tanulds szervezésében, valamint a tanul6k egyéni tanuldsi
Gtjainak kialakitdsdban és az ez alapjdn torténd differencidldsban.

Az ehhez sziikséges technoldgiai feltételeket biztosité rendszerek folyamatosan fejléd-
nek, azonban a hatékony alkalmazdshoz sziikséges lesz a szakmai tartalmak kidolgozsa,
a haszndlathoz sziikséges kompetencidk fejlesztése, valamint a médszertani megujulds.

Az dltalunk bemutatott kutatdsok nagyban hozzdjirulhatnak a jové sikeres munka-
véllaldinak neveléséhez, hiszen miként a fejl6dd névény szdmdra a megfeleld kornyezetet
a fény, a hémérséklet és a csapadék optimdlis mennyisége jelenti, Ugy a gyermeki szemé-
lyiség optimdlis fejlédéséhez hirom alapsziikséglet kielégitése sziikséges, ezek: a kapcsolat,

a kompetencia és az autonémia.
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Ahol a tehetséged és a vildg sziikséglete taldlkozik, ott a te hivatdsod.

Arisztotelész

A PALYAERDEKLODES KIALAKITASANAK
FONTOSSAGA AZ ISKOLAI MUNKABAN

TUDLIK CSILLA
Eszterhdzy Kdroly Egyetem
Neveléstudomdnyi Doktori Iskola

A tanulmdny a szakirodalmat hivja segitségiil, hogy feltdrja a palyaérdeklddés kialaki-
tdsinak fontossdgdt az iskolai munkdban. Az érdeklédés sokféle definicidja megmutatja
a jelenség vondsjellegét, a kornyezettel valé kapcsolatdt és motivécids funkcidjit. Szdmos
kutatds bizonyitotta, hogy a kialakult palyaérdeklédés hatdssal van személyes, tanuldsi és
munkahelyi jéllétiinkre, ezért vizsgdlat ald vettettitk a nemhez, a tanulmdnyi eredményes-
séghez és a palyavalasztdsi bizonytalansdghoz fliz6dé viszonydt. Arttekintettiik az iskolai
palyaedukdciéra gyakorolt befolydsdt, s végiil javaslatokat fogalmaztunk meg az iskolai

munkdra vonatkozdan.

Miért éppen az érdeklddés?

Minden ember eljut a palyadontés fizisaba. Egyeseknek konnyen megy, mdsoknak segitség
kell hozza. A j6 pélyadontést alapvetden a személyiségvondsok, a képességek, a pilya- és
munkaerdpiaci ismeretek és a lehet6ségek kiegyenstlyozott kombinci6ja biztositja. Eletiink
sordn ma mdr nem egy palyavdlasztdsi pontrél beszéliink, sokkal inkdbb egy folyamatrdl,
amelynek lehetnek eldgazdsai. A folyamatot karriernek vagy életpdlydnak nevezziik, mely
hangsilyozza az életkorokon dtnyulé (az iskoldskoron messze tilmutatd), f6ként az egyén
dontési pontjaiban fokozddd tdmogatdst és a személyiség, a tanuld egyéni pszichés fejlett-
ségéhez alkalmazkodé életpalya-menedzselési kompetencia fejlesztését (Borbély, 2010, 8.).
Az életpélydt — és benne az egy vagy t6bb dontési pontot — akkor tudjuk hatékonyan segiteni,
ha feltédrjuk az egyénre jellemzd pilléreit. Tobbféle pdlyamodellel igyekeztek a teriilet kutat6i
leirni, mely 6sszetevdk jarulnak hozzd az optimélis pdlya kivdlasztdséhoz. Egyes elméletek
a palyaalkalmassdgot hangstlyozzik az egyén képességeit sem el6tt tartva (Parsons), mdsok
tobb vonds dinamikdjdban latjdk a megolddst (Holland), mig a fejlédéselméletek (Super)
a megfeleld id6 megtaldldsit tarjak fontosnak, a modern elméletek (Lent-Brown-Heckett,
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Savickas, Patton-McMahon) pedig a kdrnyezet befolydsolé hatdsit emlitik. Valamennyiben
azonban hangstlyosan jelenik meg a palyaérdeklédés mint meghatdrozé tényezd.
Tanulmdnyunkban — a szakirodalom 4ttekintésével — arra keressiik a vélaszt, hogyan
hasznosithatja az iskola az érdekl8désrél szerzett ismereteket. A jelenség nem véletleniil 41l
a kutatdsok kdzéppontjaban, hiszen ami érdekel, azt szivesebben és kedvvel csindljuk, dltala
a cselekvés sikerélményhez juttat, elégedettséggel tolt el, gyorsabb a tanulds, és kitartobb
az egyén a feladatokban. Emellett a tanuldsi motivécidban és ezen keresztiil a lemorzso-
16dds megakaddlyozdsdban sokkal nagyobb szerepe van az érdeklédésnek, az értékeknek,
mint a ,mérni” kivint kompetencidknak, amelyek képességeknek tlinnek, hiszen ezek
fejleszthetk. (Borbély—Fazakas—Juhdsz, 2019) Az érdekl6dés ma mdr bizonyitottan
hatdssal van a személyes, a tanulmdnyok és a munka vildgdval kapcsolatos jéllétiinkre.
Jelentds az irodalma annak a gondolatnak, hogy a palydk felfedezéséhez és megismeréséhez
kapcsolédé tevékenységeket az érdekl8dés inditja el, majd ez olyan viselkedéssort generdl,
amely direkten reflektdl az egyén teljesitményére a munka vildgdban. Az érdeklédés szamos
teljesitménykritériumot elére jelez mind a munkahelyi, mind az oktatdsi kornyezetben.
Schmidt (2014) t6bb teéria dsszeolvasztdsdval 1étrehozta az egyéni kiilonbségek integréle
modelljét, melyben azt dllitja, a specifikus érdeklédés a specifikus tuddson és készségeken
kiviil a felndtt személyek tanulmdnyi és munkahelyi teljesitményét is meghatdrozza.
A hatds akkor a legerésebb, ha a tanulmdnyok és a munkahely megvdlasztdsa egyardnt
tiikrozi az érdeklédési teriiletet. Bouchard (1997) Valla és Ceci (2011) és Ceci és mtsai.
(2009) nyoman ugyanakkor tgy véli, az érdeklédés részben genetikailag meghatdrozott,
kiilsnésen a férfiak prenatdlis hormonszintje befolydsolja a targyak irdnti elkotelezddésiiket.
Tobben is arra jutottak vizsgalatukban, hogy az dltalinos kivdncsisdg az intelligencia és
a személyiségvondsok mellett a ,harmadik pillére” az iskolai teljesitménynek (von Stumm
és mtsai., 2011; Chamorro-Premuzic, Furnham és Ackerman, 2006; Furnham, Monsen
és Ahmetoglu, 2009), és az érdeklédés hatdrozza meg, hogyan tud élni az egyén az intel-
lektudlis potencidljdval. A pédlyaérdeklddés Gsszességében tehdt pozitivan befolydsolja
a szakmai eredményeket (Almeida, Ahmetoglu és Chamorro-Premuzic, 2014, Vardarli,
Ozyiirek, Wilkins-Yel és Tracey, 2017, Volodina és Nagy, 2016), a munkahelyi elégedettséget
(Vock, Koller és Nagy, 2013), a lehetséges munkahelyvaltdst (van Iddekinge, Roth, Putka
és Lanivich, 2011), és szerepet jatszik a hosszt tavi foglalkoztatdsi mintdk kialakuldsiban
(Wille és mtsai., 2014). Mdr 1913-ban Dewey (idézi Nye és mtsai., 2012, 90.) a kovetkez6-
képpen irt: ,az érdeklédés az azonosuldst jelzi a cselekvéssel, sszekotvén az egyén végyit,
torekvését és gondolatdt a céllal, amelyben a cselekvés végzddik, és az eszkozzel, amely
dltal véghezviszi”. Hasonl6képpen fokozza az eréfeszitést a tanuldsban és a munkahelyi
fejlédésben, ahogy erre mdr tobb kutatds is rdvildgitott (Renninger, Hidi és Krapp, 1992,

van Iddekinge és mtsai, 2011, Vroom és Deci, 1992). Ezen kiviil a motivdcié tartdssdgit is
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jelzi az érdekl8dés, vagyis segit f6kuszalni a kit(izott célra, és fenntartani a figyelmet annak
eléréséig (Allen és Robbins, 2010, Webb, Lubinski és Benbow, 2002). E hdrom jellemzd

(irdny, lendiilet, tartdssdg) segiti a tanulmdnyi és munkateljesitmény fejlédését.

Az érdeklédés természete

Super (1995) Ggy definidlta az érdeklddést, mint tevékenységek irdnti preferencia, amelytdl
az egyén szitkségletei és ériékei kielégitését reméli; Crites (1999) pedig preferencidt jelold
egyéni kiilonbségként jellemzi; illetve az egyénbdl kedvelést, elutasitdst vagy indifferens
érzést kivalté munkapszicholégiai megfogalmazdssal is taldlkozunk (Betsworth és Fouad,
1997, Hansen, 1984). Holland (1997) érvelése szerint a palyaérdeklédés az egyén szemé-
lyiségének fontos kifejez8dése, amely a személy motivicidjara, tuddsdra, személyiségére és
képességeire reflekedl. Izard és Ackerman (2000) szerint az érdeklédés motivdlja a felfedezést
és a tanuldst, és ez garantédlja az egyén kornyezete irdnti elkotelez8dését, amely a tiléléshez
és az adaptdcidhoz sziikséges. Szildgyi (2007) megfogalmazdsa szerint ezen tulajdonsd-
gunk dltal vélasztjuk ki kérnyezetiinkbdl a szimunkra fontos targyakat, személyeket és
tevékenységeket. Chamorro-Premuzic (2015) gy tartja, az érdekldést a személyiség és
a palyadontés kozotti kapesolatként is leirhatjuk. Tobb kutaté is hasonléképpen véleke-
dik, amikor azt irjék, hogy a pdlyaérdeklédés tevékenységek, kdrnyezetek és eredmények
vondsszer( preferencidja, amely specidlis viselkedésen és attitidon keresztiil motivélja
a célkittzést (Rounds, 1995, Su, Round és Armstrong, 2009, Su, Stoll és Rounds, 2019).
Van Iddekinge, Putka és Cambell (2011) egy viszonylag stabil egyéni kiilonbségként
jellemzi a pdlyaérdeklédést, amely bizonyos munkatevékenységek és kornyezetek irdnti
preferencidn keresztiil befolydsolja a viselkedést. Az érdeklédés fontos 6sztonzdje a kognitiv
képességek fejlédésének és a tuddselsajdtitdsnak, hiszen dltala vdlasztjuk ki a szimunkra
érdekes tanuldsi kornyezeteket, és motivaciot leliink a tanuldsra (Piessler és mtsai., 2015,
Denissen, Zarrett és Eccles, 2007, Su és Nye, 2017). A palyaérdeklédés vondsszer( preferencia
tevékenységek irdnt, vagy olyan kontextus irdnt, amelyben a tevékenység megvalésul, vagy
kedvelt tevékenységekhez tdrsulé eredmények irdnt, amely célorientdlt viselkedést motivdl,
vagy bizonyos kornyezet felé irdnyitja az egyént (Rounds és Su, 2014). Ez a preferencia
nem egyszerien az élmény megtapasztaldsa, hanem hosszan tarté figyelem az érdekl8dés
tirgydra, egyfajta kivincsisdg és kitarté belefeledkezés akdr komplex vagy meghdkkentd
feladatokba és tevékenységekbe (Silvia, 2008, Turner és Silvia, 2006). Az érdeklddés a belsd
motivéci6 forrdsa, amely az emberi viselkedés, tuddselsajdtitds és teljesitmény irdnydt, erejét
és tartdssagit jelzi (Su és Nye, 2017). Az érdeklédés nemcsak személyiségjegy, amely jellemzi

az egyént, hanem kapcsolat az egyén ¢és a kiilvilag kozoct.
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Su, Stoll és Rounds (2019) ugyanakkor tovébbra is tgy ldtjdk, a fenti megfogalmazdsok
tovdbbra sem adnak vilaszt arra, hogyan alakul ki a preferencia az egyénben, mi dénti el,
kedves-e szdmunkra az adott dolog, miért helyeziink valamit elébbre, mint a t6bbit, van-e
ldtens jelentése a vdlaszainknak, illetve vdltozik-e id8vel az érdeklédés. Kordbbi kutatd-
sokat dttekintve megkiilonboztetik a szitudcids érdeklddést mint pszicholédgiai dllapotort,
amely egy feladat vagy kornyezet dltal generdlt pillanatnyi kivdncsisdg (Ainley, 2007,
Hidi és Renninger, 2006, Krapp, 2007, Silvia, 20006), a diszpozicids érdeklédéstdl vagy
hajlamtdl, amely az egyén dltal preferdlt tevékenységekben és kornyezetekben mutatkozik
meg (Ackerman és Heggestad, 1997, Holland, 1959, 1997, Lubinski, 2000, Savickas és
Spokane, 1999, Rounds és Su, 2014). El8bbi az érdeklédés eredetét és funkcidjit, mig
utébbi a fejlédését és megrapasztalisit jelzi. Osszességében mindkét litdsméd az érdek-
186dés tdrgydnak fontossdgdt hangstlyozza, nemcsak az egyén egy jellemzdjeként tekint
az érdekl8désre, hanem mint a kornyezetéhez f(iz6d6 viszonyra, és kiemeli az érdeklédés
kapcsolatdt a motivécidval, tanuldssal és teljesitménnyel mind az oktatdsi, mind pedig
munkakérnyezetben.

Izard (1977, idézi Silvia 2001, 2008) gondolata szerint az érdekl8dés elészor egy pozitiv
kotédés, amely kellemes érzést vale ki az érdekl8dés tdrgya vagy a feladat irdnt, igy az egyén
tobbet szeretne megtudni réla, részesiilni akar ismét az érzésbdl. Az érdeklédés azonban
kiilonbozik mds pozitiv érzéstdl, mint az 6rom vagy elégedettség, inkdbb kivancsisdgrol
van sz6, amely az érdekl8dés tirgydra vagy feladatdra irinyulé mikodésnek a kezdete, nem
pedig a vége. Az érdeklddés, még ha érzelmi dllapotot idéz is eld, az értelemhez kotddik,
lesztikiti az észlelési mezdt, koncentrdlja a figyelmet, és elmélyiti a kognitiv feldolgozdst.
Schiefele (2009) tgy jellemzi az érdeklédést mint értékhitek Gsszessége, amely folyamatos
kognitiv feldolgozdst igényel, és kornyezetben aktivdlédva direkten hat az egyén belsd
motivécidjra. Emellett jelent8séget, érdemet tulajdonitunk az érdeklédés targydnak és
annak, mennyire 4ll kozel az egyén énképéhez (Super, 1963). Vagyis egyrészt azt vizsgdlja
az egyén, mennyire érdekes szdmadra az érdeklédés targya, mdsrészt jelent-e valamit szimdra,
kompatibilis-e a magardl alkotott képével és szerepével. Gottfredson (2005) példdja szerint
ezen a szinten ddl el, hogy egy lny, bar erésen érdeklddik a szdmitdstechnika irdnt, mégis
elutasitja a teriiletet, mivel tdrsadalmi szerepével nem 6sszeegyeztethetd. Az egyéni bedl-
litédds az alapja annak, milyen affektiv és kognitiv reakcidkat ad az egyén egy bizonyos
helyzetben, kedveli-e dltaldban példdul a miivészeteket vagy sem. Su, Stoll és Rounds
(2019) szerint az érdeklédés a kiilsé kornyezet tirgyainak és tevékenységeinek absztrake
reprezentdcidja, mint példdul a matematika, a tanitds vagy a pénziigyek. Ugy tartjik, mivel
vondsjellegrdl van sz6, nem sziikséges folyamatosan aktivdlni ahhoz, hogy fenntarthaté
legyen az érdekl8dés. Ahogy tobb vizsgdlat megmutatta (Krause és Clark, 2014, Rohe és

Krause, 1998), az érdeklédés azoknal a sériilt (példdul gerinctorést szenvedett) embereknél
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is megmarad, akik mdr nem tudjdk az érdeklddési korbe tartozé tevékenységet végezni.
Ugy hiszik, az érdeklédés a kognitiv és nem kognitiv jellemz8k kozotti kapocs, és az egyéni
kiilonbségek kiilonbozd aspektusainak kombindcidja (értékek, képességek, motivdcio) teszi
a munka és élet eredményeinek nagy hatdsu el8rejelzdjévé.

Szdmos kutatds fékuszdba keriilt az érdeklddés stabilitdsinak és véltozékonysdgdnak
vizsgdlata (Hoff, Briley, Wee és Rounds, 2018, Low, Yoon, Roberts és Rounds, 2005,
Roberts és DelVecchio, 2000, Roberts, Walton és Viechtbauer, 2006). Low és mtsai.
(2005) metaanalitikus vizsgdlatukban megmutattdk, hogy a palyaérdeklédés viszonylag
stabil kiilonb6z8 életszakaszokon keresztiil. A palyaérdeklédés mint az egyén és kornyezete
kozotti dsszhangot eldsegitd tényezd jol detektdlhatd fiatalkortdl a felndttkor kdzepéig,
még olyan korcsoportnil is (16 év alatt), amelyben az érdeklédés mérése virhatéan nem
ad pontos eredményt. Azt taldltdk, hogy koriilbeliil 12 és 40 éves kor kozott az érdekl8dés
sokkal stabilabb képet mutat, mint a személyiségvondsok. Tracy, Robbins és Hofsess (2005)
azt is megerdsitették, hogy az érdekl8dés dtlagos szintje a fiatalkor alatt nvekszik, Donnay
és mtsai. (2005) pedig ramutattak, hogy a 18 éves korra kiforré érdeklddés a kovetkezd két
évtizedre meghatdrozévd vilik. Az dltaldnos iskoldsok érdekl8dési szerkezete kiilonleges,
preferencidikat a nem és a hely szerint (iskoldban vagy iskoldn kiviil) szervezik (Tracey és
Ward, 1998). Tracey (2002) vizsgilata szerint a gyerekek érdeklédése az dltaldnos iskola és
kozépiskola dtmeneti iddszakdban élesen esik, kiilonosen a linyok tdrgyias és kutaté érdek-
18dése esetében. A Holland-féle tipoldgia' csak a kozépiskolai szakaszban kezd kialakulni,
s onnantdl kezdve az érdeklédés struktdrdja keveset véltozik kilencedik és tizenkettedik
évfolyam kozote (Darcy és Tracey, 2007). Ville és mtsai. (2014) azt is bizonyitottdk, hogy
a nem moderitor lehet az érdeklédés alakuldsiban. A kutatd, miivészi, szocialis és vallalkozéi
érdeklddés mindkét nemnél erdsodott a vizsgalt korosztélyban, és a legnagyobb viltozds
a kozépiskolabdl a felndttkorba valé dtmenetben jelentkezett, a konvencionalis érdeklddés
(a rendezettség, szervezés, vildgos feladatok, gyakran irodai tevékenységek irdnti vonzédds)
ugyanezen id3szakban néknél emelkedett, mig a férfiakndl cs6kkenést mutatott. Hoff és
mtsai. (2018) szerint fiatalkorban szinte valamennyi Holland-féle érdeklddési tipus 4tlaga
csokken, majd az érettségi és a felséoktatds kezdete koriil visszadll, sét a fiatal felndttek
emberekkel kapcsolatos tevékenységei fokozatosan erésddnek (példdul a szocidlis, véllal-
kozéi tipusok esetében). Ertelmezésiikben ez annyit tesz, hogy amikor az ember viltozik,
érdeklédése megjésolhaté médon médosul, és ez forditva is igaz (Hoff és mtsai., 2020).

Stabilitdsa ellenére a felnétt munkavallalékra is igaz, hogy szakmai érdekl8désiik forma-

16dik az idék sordn. Az egyén olyan munkahelyet keres, amely illeszkedik érdeklédéséhez és

1 Az embereket és a munkakérnyezetet hat tipusba sorolta: tdrgyias (realista), kutaté, mivészi, kdzosségi
(szocidlis), véllalkozd, végrehajté (konvenciondlis).
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ez alapjdn a tapasztalatdhoz, 4m ha id8kézben kideriil, hogy a hely nem teljesen valtotta be
a hozzd fliz6tt reményeket, a munkavallalé a szervezeten beliil keres személyiségéhez jobban
illeszkedd teriiletet vagy tevékenységet (Roberts és Wood, 2006). Az is eléfordul, hogy
a munkakornyezet hatdsdra az egyén érdeklédése alakul 4t, szélesedik ki annak érdekében,
hogy a munkahellyel valé egyezés teljesebb legyen (Low és mtsai., 2005). Mindkét eset
arra vildgit rd, hogy a munkateriilethez vald illeszkedése hidnya elégedetlenséghez, negativ
munkateljesitményhez vezet, vagy a szervezet elhagydsdra kényszeriti a dolgozét, vagyis

a karriervalt6k motivéci6jit az erdteljesebb egyén-munka megfelelés generédlja (Donohue,

2000).

Az érdekldés és egyes viltozék kapcsolata

Az érdeklodés és a nem

A nemek kérdése a pdlyaérdekl8dés kapcsan régéta foglalkoztatja a kutatékat. Mustata (2014)
kozépiskolds mintdjdban nem taldlt bizonyitékot arra vonatkozdan, hogy a pélyaérdeklédés
nemi befolyds alatt dllna. Need és de Jong (2002, idézi Klapwijk és Rommes, 2009) holland
fiatalok mintdjdn is azt dllapitotta meg, hogy a nék csak enyhén érdeklédnek jobban a vallal-
kozéi lét és a szocidlis tevékenységek irdnt. Jelentdsebb azonban annak az irodalma, hogy
létezik nemi eltérés a pélyaérdeklédésben. Tobb palyavélasztdsi elmélet detektdlta (Holland és
Prediger egyardnt), hogy a fiik erésebben vonzédnak a tirgyak irdnt, mig a ldnyok az emberi
kapcsolatokban jobbak. Gottfredson (1981) tedridja szerint azok a nemi kiilénbségek, amelyek
alapjdn az egyén eldonti, mely foglalkozas illik férfiakhoz és nékhéz, nagyon kordn kédolédik
a munka vildgdrdl alkotott kognitiv térképiinkbe. A gyerekek folyamatosan olyan képekkel
taldlkoznak a kiilvilagb¢l, amelyek az egyes nemek szdimdra elfogadhaté szakmdkat jelenitik
meg, s ezek olyan szinten belsévé vdlnak, hogy észrevétleniil irdnyitjdk a maszkulin és feminin
karrierekrél alkotott véleményiinket. Bir késébb ez a kognitiv térkép finomodik a bedramlé
informdcidk dltal, de alapjaiban mdr nehezen valtoztatjak meg a nemi kiilonbségtételt. Su,
Rounds és Armstrong (2009) 47 kiilonb6z6 érdeklédésmérd kérddiv hasznilati ttmutatdjét
vetette Ossze. Azt talltdk, hogy a férfiak nagyobb targyias és kutatéi érdeklédést produkaltak,
mint a ndk, ellenben 8k a miivészi, szocidlis és konvencionilis teriileten értek el magasabb
pontszdmokat. A tdrgyias és a szocidlis az a két érdekl8dési teriilet, ahol a legjelent8sebb a nemi
eltérés az egyéb személyiségjellemzdk kozott. Hasonld eredményre jutottak Ott-Holland és
mtsai. (2013), vagyis a férfiak szignifikinsan alacsonyabb miivészi, konvenciondlis és szocidlis,
mig magasabb tdrgyias és kutatéi érdeklédésrdl szdmoltak be. Arra is felhivtdk a figyelmet, hogy
azokban a tdrsadalmakban, ahol a nemi egyenléségnek nagyobb teret engednek, a miivészi

hajlam esetében csokkent, viszont a tudomdnyos és egyhazi teriileten er6sodott a nemek kozotti
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kiilonbség. Ion, Nye és Iliescu (2017) 1519 résztvevt négy életkori csoportba (1215, 16-20,
21-30, 31-59 év) sorolt vizsgélata sordn. Minden, kiilondsen a tdrgyias és a konvenciondlis
érdeklédési teriileten szignifikdns eltérést tapasztaltak a nemek kozote. Azt is meghigyelték,
hogy a legfiatalabb korosztdlyban a legelenyész8bb a kiilonbség az érdeklddés differencidlesiga
kozott, a kozépiskoldsoké pedig a legkifejezettebb, még a felndttekhez képest is. Lawson, Leeb,
Crouter és McHale (2018) szintén megerdsitette, hogy a fitk és férfiak dltaldnos iskolds és fiatal
felndtt koruk kozote tipikusan férfiszakmdnak szdmité teriileteket kedveltek vagy vélasztottak
(a lanyokndl kevésbé volt jellemzd a nem szerinti vélasztds), ami azt jelzi, hogy a férfiak erésen
ragaszkodnak a gyerekkorban elképzelt foglalkozdsukhoz, tovabbd a ndk és a férfiak eltérd
palyat jarnak be palyafejlédésiik sordn. Blazev, Babarovi¢ és Sverko (2019) 980 olyan végzds
kozépiskoldst kovetett nyomon mdsfél évig, akik felsGoktatdsi vagy munkaerdpiaci dtmenet
el6te alltak. A Prediger-féle kétpdlust (tdrgyak vagy emberek) megkozelitést hasznaledk.
Meger6sitették, hogy a fitk a térgyak, mig a linyok az emberek irdnydban mutatnak érdek-
18dést. Mindkét nemnél az érdekl8dés szintje esett a vizsgalt idszakban, a fidk tdrgyak irdnti
vonzalma erdteljesebben. Ugyanakkor a periédus végére az érdeklédés nemi sztereotipizaldsa
enyhiilt. Oschnik (2020) abbdl a szempontbdl is megvizsgalta a nemi kérdést, vajon egyes
nemzetek kozott van-e eltérés. Lengyel és szlovén csoportokat hasonlitott dssze, és azt taldlta,
hogy a lengyel mintaban erdteljesebb volt a nemi kiilonbség jelenléte. A nék szignifikdnsan
jobban vonzddtak a szocidlis tevékenységekhez, mig a férfiak a vezetdi képességeket igényld
palyakat preferdltak. A szlovén mintdban nem meriilt fel ilyen jelentds kiilonbség, pusztin
dltalinossdgban a ndék kevésbé vonzddtak a miszaki teriiletekhez. Ludwikowski, Schechinger
és Armstrong (2019) arra is révildgitott, hogy az érdeklédés megéllapitdsira haszndlt eszkoz
is befolydsolja a nemenkénti eredményt. Szakmdkat bemutaté kdrtydk szortirozdsat és
kétféle Likert-skdlds (szakmakat és tevékenységeket felsorold) kérddivet alkalmaztak 4llitdsuk
bizonyitdsdra. Azt tapasztaltdk, hogy a legnagyobb nemi eltérés akkor volt ldthat6, amikor
a kdrtyaszortirozdsra kerdilt a sor, vagyis a kép alapjdn dontétte el a kérdezett, mivel szeretne
foglalkozni. Ez azt jelzi, Gottfredson felvetése helyes, s valéban van egy eléfeltevésiink arrdl,
hogyan néz ki egy ndies és egy férfias munka. A legkisebb nemi eltérést akkor tapasztaltdk
a kutatdk, amikor pusztdn tevékenységek kedveltségét jeldlték a megkérdezettek. Sadler és
mtsai. (2012) kozépiskoldsok pélyaaspirdcidit vizsgdlva megéllapitottdk, hogy az MTMI-palydk
irdnti érdeklddés megkozelitdleg hdromszoros a fidknal a linyokhoz képest. Pedig a mate-
matika és a természettudomdnyok PISA-vizsgélati eredményeinek nemek szerinti eltérését
vizsgilva megdllapithatd, hogy nem mutathatd ki szignifikdns eltérés a fidk és a linyok kozote
(Ostorics és mtsai., 2016), egyes orszégokban a ldnyok eredményei voltak némileg jobbak,
midshol a fitké. A linyok megitélése onmagukrél sokkal nagyobb kiilonbséget feltételez,
amit a nemi sztereotipidkat gyakran feler8sité oktatdsbol fakadé onbizalomhidny is okozhat
(Réti, 2011; Kereszty, 2014).
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Erdeklédés és tanulmdnyi eredményesség

Henry (1989) Holland egyén-kornyezet megfelelését és a tanulmdnyi eredményesség kapcsola-
tét vizsgdlta az egészségligyi teriileten beliil. A 157 didkot Holland kérddive alapjdn kongruens
vagy nem kongruens kategéridba sorolta. Azt taldlta, hogy a szakmai kornyezetiikkel egyezést
mutaté hallgaték szignifikdnsan magasabb 6sszesitett tanulmdnyi eredményt értek el, mint
nem kongruens tdrsaik. Schiefele, Krapp és Winterel (1992) tanulmdnyukban szerették
volna Gjra felhivni a figyelmet, hogy kordbban nagy hagyomdanya volt az érdeklédés és
a tanulmdnyi eredmény kozotti kapcsolat feltdrdsinak, ezért 1965 el6tti és utdni bontdsban
szdmba vették azokat a cikkeket, amelyek a két jellemz8 viszonydt irjik le. Azt taldltdk, hogy
az érdekl8dés és a tanulmdnyi eredményesség kozotti valamennyi vizsgdle irds megallapitotta
az osszefliggést dltaldban 0.09 és 0.67 kozotti értékben. A bioldgia és irodalom kivételével
a tantdrgyak egyenld ardnyban jérultak hozzd a korreldcié 1étrejoteéhez. A korosztalyok
kozote (dltaldnos iskolds, kozépiskolds és felsGoktatdsi hallgatd) nem tudtak kimutatni elté-
rést, vagyis nem taldledk bizonyitottnak, hogy az id8sebbek esetében erésebb kapcsolatrdl
beszéliink az érdekl8dés és a tanulmdnyi eredmény kozott. Ramutattak ugyanakkor, hogy ha
a tanul6k mdr a pubertds alatt felismerik az iskolai tdrgyakhoz kapcsol6dé érdeklédésiiket,
akkor a tandrok és sziil6k becsatorndzhatjék ezt az érdeklédést egy produktiv jovétervezés
keretébe. Az viszont vildgosan kitlint vizsgdlatukbél, hogy a ldnyok tanulmdnyi eredménye
kevésbé kotddik az érdeklddésiikhoz. A szerz8k ugyan nem taldltak magyardzatot a jelen-
ségre, de valdszintileg a hozzddllds és szorgalom szintjével lehet kapcsolatban az eredmény.
Kaoller, Baumert és Schnabel (2001) német didkokat vizsgélt (N = 602) hetedik, tizedik és
tizenkettedik évfolyamon az érdeklédésiik és a matematikai teljesitményiik kapcsolatdnak
feltardsa érdekében. Megallapitottdk, hogy a fitk jobb teljesitményt mutatnak a matematika
terén, jobban érdekli 8ket, és tobben vilasztjak emelt szinten a targyat. Az is kidertilt, hogy
az érdeklédésnek nincs szignifikdns hatdsa magdra a tanuldsra, a kurzusvélasztdsra azonban
igen hetedik és tizedik évfolyamon. A magas érdeklédéssel biré tanul6k szivesebben valasz-
tottak emelt szint(i kurzusokat, ami végiil a jobb tanulmdnyi eredményben nyilvdnult meg.
A magas teljesitményi tanuldk jelent8sebb érdeklédésrdl szdmoltak be, mint a kevésbé jol
teljesitdk. Osszességében arra hivta fel a figyelmet, hogy az érdeklédésnek az 6nszabilyozé
tanulds és a specifikdcié eldéntése esetén kiemelt szerepe van. Nye, Su, Rounds és Drasgow
(2012) egyetemista mintdn szintén megallapitottik, hogy az érdeklédés és a tanulmanyi
eredményesség dsszefiigg (0.23 szinten), akkor a leger8sebb a kapcsolat, ha az egyén kongru-
encidt mutat a munkakornyezetével. Az érdeklédés nemcsak a jegyekre, hanem a kitartdsra
is hatdssal van, azok a tanul6k, akik térgyuk irdnt érdeklédnek, jobb jegyeket szereznek,
és nagyobb valdszintiséggel maradnak vélasztott programjukban. Kordbbi kutatdsokkal
osszehasonlitva megfigyelték, hogy nem az érdeklddés szintje (mennyire kedveli), hanem

az érdekl8dési profil (mit kedvel) a meghatdrozé. Javaslatot tettek arra vonatkozdan, hogy
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a felsGoktatdsi felvételit az érdekl8dési profil elemzésével lenne sziikséges kiegésziteni, mert
ez biztosithatnd, hogy a hallgaté ragaszkodni fog a programhoz, kitartébb lesz, és jobb
tanulmdnyi eredmény tud elérni. Koreai kozépiskolai mintdn (N = 500) (Lee, Lee és Bong,
2014) az érdeklédés és az énhatékonysdg kapcsolatdt vizsgaltdk kutatdk a tanulmdanyi onsza-
balyozds és eredményesség jelenségével. Azt taldledk, hogy az érdeklddés a mdsik két véltozé
elérejelzéjeként mikodik. Ugy véleék, hogy az énhatékonysig és az érdeklddés — mint két
motivacids forrds — timogatdsdval az 6nszabdlyozé tanulds 6sztondzhetd. Su (2012) tbb
mint 400.000 amerikai didk adatai segitségével vizsgdlta a pélyaérdeklddés és az érdekl8dési
kongruencia erejét a sikeres karrier elérejelzésében. A TALENT Terv az Egyesiilt Allamokban
az 1960-as években indult longitudindlis vizsgdlat, mely sordn a tanulék kognitiv képességét,
palyaérdeklddését, személyiségét, tovdbbd demografiai és szociokulturdlis hdcterée tdreak
fel napjainkig bezdrélag. Su az adatok dttanulmédnyozdsa sordn arra jutott, hogy az érdek-
16dés (83,3%-ban) a késdbbi kereset legnagyobb ,bejésldja”, tovdbba erdsen meghatdrozza
a felsGoktatdsi tanulmdnyi eredményeket (hasonlé szinten, mint a képességek), a kitartdst,
a diplomaszerzés esélyét és a megszerzett végzettség presztizsét. Kiilondsen a természettu-
domdnyok esetében szdmitott az érdeklédés kongruencidja, amely jobb jegyekhez és késébb
magasabb keresethez térsult. Eppen ezért a felsGokratdsi szakok esetében elengedhetetlennek
tartja az érdeklédés elézetes felmérését a jo képességek mellett. Az is vildgosan kit(int, hogy
a megsziiletett gyermekek szima elsdsorban a néknél negativan hat a fizetésre és az elnyerhetd
szakmai elismerésre. Ismét bizonyitdst nyert, hogy az emberek-tirgyak szembendlldst a nem
hatdrozza meg. Su végsd konklazioként felhivta a figyelmet arra, hogy az érdekl8dés (mind
a hat Holland-féle érdeklédési faktor) nem egyszertien csak a vilasztdsainkat befolydsolja,
hanem teljesitményiinkre is hatdssal van, a disztdlis eredményekre (kereset, elismerés) pedig
még hatvdnyozottabban, mint a konkrét tanulmdanyi jegyekre.

Tobb metaanalizis is napvildgot ldtott (Schiefele, Krapp és Winteler, 1992, Schiefele,
Krapp és Schreyer, 1993), amely az egyéni érdekl8dés és az iskolai teljesitmény kapcsolatdt
vette goéresd ald. Megdllapitdsaik szerint kiilonb6zé tantdrgyak, iskolatipusok, életkori
csoportok esetében is az érdekl8dés koriilbeliil 10%-ban hatdrozza meg a teljesitményr,
és a ldnyok tanulmanyi eredményessége kevésbé kotddik érdeklédésiikhoz, mint a fidké,
tovébbd az érdeklddésvezérelt tevékenységek jobb eredményhez vezetnek. Czeglédi és Math
(2013) a tantdrgyi attit(id és a teljesitmény kapcsolatdt kutatta. Longitudindlis vizsgdlatukban
ot kozépiskola 345 tanuléja vett részt. Tizedik évfolyam elején és tizenegyedik évfolyam
végén mérték a tanuldk intelligencidjdt, motivacidjdt, tanuldsi orientdcidjit és a bioldgia
tantdrgy irdnti actit(idjét. Megéllapitottdk, hogy szignifikins kapcsolat van a tantargy
irdnti érdeklédés és az elért eredmények kozott, vagyis ha vonzé a didk szdmdra a biolégia

tantdrgy, jobb teljesitményre képes.
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Erdeklédés és a palyavilasztisi bizonytalansdg

A pélyavilasztdsi bizonytalansdg jelensége régéta a pszicholdgia ltékorébe keriilt, bar
sokdig csak a dontéshozds egyszeri elemeként tekintettek rd. Chartrand és Robbins (1990)
még gy jellemezte a palyabizonytalansdgot mint a pdlya kivélasztdsdt vagy a pdlyatervek
megval6sitdsit gatld tényezd. Gati, Krausz és Osipow (1996) szerint a pélyabizonytalansdg
azokra az emberekre utal, akik pdlyadontési folyamatukban problémdt észlelnek. Osipow
(1999) azonban arra hivta fel a figyelmet, hogy a munkaerdpiac folyamatos valtozisai,
a munkdban t6ltote aktiv évek novekedése miatt a jelenség tobbszor eléfordul(hat) az ember
életében. Megfogalmazdsa szerint a pdlyabizonytalansig egy édllapot, amely felbukkan és
elttinik, amikor a déntés megsziiletik, megvaldsul, elavul és végiil 4j dontés meghozataldt
teszi sziitkségessé, igy pillanatnyi bizonytalansigot idézve el8. Ez azonban nem egyenld
a dontésképtelenséggel, hanem olyan vondsa az embernek, amely dontéshozatali helyzetek-
ben dltaldnosan jelen van. Egy egyén lehet bizonytalan (akdr tobbszor is az élet bizonyos
pontjain) anélkiil, hogy déntésképtelen lenne. Ezt egyébként Germeijs és Boeck (2002)
bizonyitotta is, mert skdldjukkal sikeriilt kozépiskolds mintdn elkiiloniteni az dltaliban
dontésképtelen, illetve a vélasztdsukban bizonytalan tanulékat. Holland (1997) nyomdn
Osipow (1999) négy lehetséges bizonytalansdgi esetet sorakoztat fel:

e azegyén tobbféle és ellentmonddsos érdeklddéssel bir,

* nincs egyetlen erds érdeklddési teriilete sem az illetdnek,

*  tll sok érdeklddési teriiletet kedvel az illetd,

* tehetséges egyénrdl van szd, aki adottsdgai révén tobb teriileten tudna kiteljesedni.

A pélyavilasztdsi bizonytalansdg jelenségét szamos valtozdval kapesoltdk ossze. Lukdcs
(2012) kozépiskolds és egyetemista mintdn végzett vizsgdlatdban kimutatta, hogy a parkap-
csolatban 1évd kozépiskoldsok tobb pélyainformdciét igényelnek, vagyis a mdsik 4ltal
onmagardl kapott informéci6 is felhasznalhatd lehet a tandcsadds sordn; a végzdsok esetében
a legnagyobb a pdlyavilasztdsi szorongds; az iskola tipusa is hatdssal van a pélyavélasztdsi
bizonytalansdgra, illetve a szakkozépiskoldsok kevésbé igénylik a pélydkkal kapcsolatos
informdcidkat. Dufly és Sedlacek (2007) egy rendkiviil nehezen megfoghaté jelenséget,
az elhivatottsigot vizsgalta hiromezer elsééves egyetemista mintdjdn. Azt taldledk, hogy
a felsGoktatdsi szakot elhivatottsdgbdl valasztok (vagyis kifejezetten az érdekl8désre alapo-
z6k) hatdrozottabbak és elégedettebbek a dontéshozatalukkal, mint a keresgélék. Hasonlé
eredményre jutott Rawat (2011) is, aki megerdsitette, hogy a , kijelslt at” kovetése jobb
munkaattitidhoz, kevésbé valészint kiégéshez és fokozott teljesitményhez vezet. Guay és
mtsai. (2003) f8iskolds mintdn (N = 834) a pdlyavélasztdsi bizonytalansdgot vizsgaltdk
a sziiléi stilus és bardtok fiiggvényében. Azt taldltdk, hogy mindkét vdltoz6 az énhaté-
konysdgon és 6nszabdlyozdson keresztiil megjésolja a pélyavélasztdsi bizonytalansdgot.

Azokndl a hallgatéknil a legalacsonyabb a hatékonysdg, az autonémia és a pozitivitds
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a palyadontési tevékenységekben, akiknél erds a sziildi és barati kontroll, kdvetkezésképpen
a legmagasabb a bizonytalansdg szintje. Stdricd (2012) a sziil6i tdimogatds és a személyis-
égjegyek feldl kozelitette meg a kozépfoku oktatdsban részt vevék karrierrel kapcsolatos
bizonytalansdgit. Azt timasztotta ald, hogy a sziil8 segitd bevondddsa néveli a didk tanul-
mdnyokat érintd onéreékelését, ez pedig a pélyavalasztdsi bizonytalansdg csokkenéséhez
vezet. Javasolja tehdt, hogy a tovdbbtanuldsi déntésben, illetve a beavatkozdsi formdkban
vegyen részt a lehetéségekhez mérten a sziilé. A nemzetkozi szakirodalomban is kevés,
hazdnkban pedig egyértelmien hidnyos a palyaérdekl8dés és a pdlyavélasztdsi bizonytalansdg
egymdsra hatdsdnak kutatdsa. Feldman (2003) munkdja szerint a gyakorlatias szakmdk és
szakok esetében, ahol egyértelmlien meghatdrozhaté a munkatevékenység, alacsonyabb
a bizonytalansdg, mig szocidlis és miivészi teriileten, ahol meglehetdsen nagy a vélaszeék
az (izhetd szakmdk szimdban és a feladatok sokszintiségében, ott nagyobb bizonytalansdg
tapasztalhatd. Kordbbi kismintds vizsgdlatunk (Tudlik, 2020) is arra vildgitott rd, hogy
a bizonytalansdg negativ viszonyban 4ll azokkal az érdekl8dési teriiletekkel, amelyekben
a munkafolyamatok szélesebb korben ismertek, viligosak, mintdnkban ilyen az agrdr, az tizleti
adminisztrdci6, a mérnoki-matematikai-tudomdnyos teriiletek és a logisztika vildga. Ott
azonban, ahol emberekkel kell egyiittm(ikddni, példdul turizmus, kereskedelem, egészség-
tigy, inkdbb a karrierdontési énhatékonysdgnak van szerepe. Bar Creed, Prideaux és Patton
(2006) inkdbb a bizonytalansig és dontésképtelenség témakorét feszegette, s nem annyira
a pélyaérdekl8dést, mégis tanulmdnyukban azt a konkluziét vontdk le, hogy a dontésbe
vetett hit valtozdsa nincs kapcsolatban a bizonytalansdg érzésével, a két jelenség viszonydt
valészinileg egy harmadik viltozé, feltehet8en az érdeklédés befolydsolja. Atitsogbe és
mtsai. (2018) nemzetkdzi 6sszehasonlitdsra hasznaltdk az érdekl8dés és a pélyavalasztdsi
bizonytalansdg kapcsolatdnak vizsgdlatdt. Svdjci és Burkina Fasé-beli (N = 700) fels6ok-
tatdsi hallgatdk vettek részt a felmérésben, melybdl kideriilt, hogy csak gyenge kapcsolat
van az érdeklédés differencidltsiga és konzisztencidja, valamint a pdlyadontési nehézség
szintje kozott. Ertelmezésiik szerint tehat az elébbi fejlédése hosszt id§ alatt megy végbe,
mig utdbbi egy bizonyos pillanatban jelenik meg. Tovdbb4 az érdeklédés esetében a nemi
kiilonbségek jelentésebbek voltak mindkét orszdgon beliil, a pdlyadontési nehézség szintje
ugyanakkor az orszdgok kozott mutatott kiilonbséget. Az afrikai didkok érdeklédése és
dontése kozott nincs egyértelmi kapcesolat, ugyanakkor a svdjci hallgatéknal az informa-
ci6hidny és az érdeklédés differencidltsdga gyenge negativ korreldciét mutatott.

A bizonytalansdg ugyanakkor nem feltétleniil hitréltatja a palyadontést, hiszen ahogy
Feldman (2003) megjegyezte, a kétség vezeti el a fatalt a hatékonyabb explordcichoz és sike-
resebb onmegismeréshez. Utkeresésként foghatjuk fel, vagyis az egyén t6bb munkateriiletet,
tevékenységet, szakot kiprébal, mieldtt végleges dontését meghoznd. Fontos pontokon (emelt

szinten tanult tantdrgy kivalasztdsa, felsoktatdsi szak kivalasztdsa, munkahely keresése)
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természetes jelenség a bizonytalansig (Creed, Patton, Prideaux, 2006). Ahhoz azonban,
hogy pozitivan tekintsiink rd, az sziikséges, hogy a tdrsadalom ne itélje meg negativan

a keresgélést, hogy ne érje hdtrdny az elhtiz6dé dontésért a fatalt.

Az érdekl8dés szerepe az iskolai munkdban

Herbart (idézi Findnczy, 1932, 22.) volt az elsé, aki ,,az érdeklédésre mint maradandé
szellemi energidra nyomatékosan rdutalt, oly értelmezéssel, hogy ha az anyag kiszorul
is iddvel a gyermek tudatdbdl, ennek az érdeklédésnek — j6 oktatdst feltételezve — mint
osztdnzd, tovibbsarkalld szellemi erének meg kell maradnia”. Az oktatds céljit a sokoldalu
érdeklédés kimivelésében ldtta, mely sem nem egyoldalt, sem pedig szétszort, hisz elébbi
a besziikiilést, utébbi pedig az ismeretek egységének megbontdsit eredményezné. Nem
véletlen, hogy a pedagdgidk jelentds része dtvette a fenti gondolatot, konnyen felismerhetd
volt a jotékony hatdsa annak, ha a tanulé azzal foglalatoskodik, amihez kedvet érez, amiben
oromét leli, ami felkelti kivincsisdgat. Taldn nem tdl elrugaszkodott a felvetés, hogy a pélya-
érdekl8dés kialakitdsdban is szerepet tulajdonitsunk az iskoldnak. Mivel jelen irdsnak nem
célja feltdrni és ismertetni hazdnk iskolai palyaorientdcids, palyaedukdcids rendszerét, ezért
csak rdmutatunk, hogy ez a szerep nem egységes médon mikodik az intézményekben,
a szolgdltatdsok formdja, iddkerete, témdja jelentdsen eltér attdl fiiggéen, milyen fokusza
az adott iskola, példdul tovdbbtanuldsra készit fel, szakképzésben vesz részt, vagy ltaldnos
iskoldrél van sz4. Suhajda (2017) munkdjéban csoportositotta a leggyakrabban haszndle
iskolai palyaorientdciés médszereket. Eszerint az egyéni és csoportos tandcsadds, a csoportos
foglalkozds, a szamitdgéppel tdimogatott informdaciédtadds, az onériékelés, a palyaismertetés,
a palyavalasztdsi tematikus tdbor, a palyavédlasztdsi sziil8i értekezlet és a pélyaportfélié
alkotjék a tandcskérd fiatalokat tdimogaté munka gerincét. Pedagéguskutatdsa alapjin tobb
fontos megallapitdst tett. A megkérdezettek (N = 264) 84%-a szerint van intézményiikben
palyavalasztdsi dontésre felkészitd tevékenység, leginkdbb az 4ltaldnos és szakképzd intézmé-
nyekben kap szerepet a pdlyaedukdcid, a leggyakrabban megjeldlt ilyen irdnyt tevékenység
az osztalyfénoki 6ra, sziil8i értekezlet, nyilt nap, kiils8 eléadé meghivdsa, pélyavélasztdsi
nap, kidllitds, szakkor vagy kiilon sdv a tantervben. Az is lithatd, hogy az 4ltaldnos iskoldban
a kozépiskolds jelentkezés adminisztrécidja a legmeghatdrozdbb, legkevésbé a gimndziumi
és a tobbcélt intézményi pedagdgusok tudnak az intézményben miikodé pélyaorienticiordl,
illetve hogy a tandrok életkordnak novekedésével nd a bizonyossdg, hogy intézménye végez
ilyen tevékenységet. Utdbbi magyardzatdt a kordbban jél miikodd megyei elldtdsi és pélya-
vélasztdsi felelési rendszerben ldtja Suhajda. Az iskolai munka jelentdsége abban 4ll, hogy

azokat az alapvetd készségeket fejlessze, az 6nismeretre és palyakra vonatkozé informdcidkat
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kozvetitse, amelyek egy-egy foglalkozdsi szerephez kotédnek, méghozza tandri segitséggel.
Ahogy Ritodk (1986) megfogalmazta, a pélyavdlasztdsnak a széles kord dltalinos képzést
kovetden az érdeklédés, képességek, készségek és személyiségjegyek alapjdn kell megva-
l6sulnia. A pélyaedukdciés munkdban részt véllalé tandr feladata tehdt a pdlyavalasztdsi
érettség fejlesztése, a dontés megfogalmazdsdnak tdmogatdsa, a hivatdstudat kialakitdsa
és a valasztott teriiletre valé beilleszkedés elésegitése. A kiilonbozé iskolai beavatkozdsok
hatékonysdga bér eltérd, de létiik mindenképpen tdmogatéan hat a palyadéntés megho-
zataldra. Maree (2019) kérddivek segitségével a kozépiskoldsok csoportos karrierépitési
tandcsaddsdt vizsgdlta (N = 57). Az elsd beavatkozis elStt és a médsodik beavatkozds utdn
a Karrier-rugalmassdgi Skdla dél-afrikai véltozatdt toltoteék ki a fiatalok, mig kdzben
a Karrierérdeklédési Profillal és a Maree Karrier Mdtrixszal dolgoztak. Azt taldlta, hogy
az intervencié végére a fiik és a linyok pélyarugalmassdga jelentdsen névekedett a skdla
valamennyi alskdldja szerint. Bar nemek szerinti kiilonbséget nem taldlt, de mindkét nem
pre- és poszttesztje kiilonbséget mutatott a kontroll és az 6nbizalom alskdla eredményeiben.
Di Fabio és Maree (2013) szintén a csoportos pélyaépitési tandcsaddst vizsgdlta. Olasz egye-
temistakbdl két csoportot alakitottak ki, az egyik (42 résztvevd) narrativ palyatandcsaddsban
részesiilt, a mésik (47 £8) viszont nem. Az eredmények azt mutattdk, hogy a tandcsaddsban
részesiilé fiatalok specifikusabb élet- és pdlyacélokat tudtak kitizni, csokkent a pdlyadoneési
bizonytalansiguk, ugyanakkor nétt é-hatékonysdguk. A hatdsok kimutatdsa nem csupdn
az iskolai korosztdlyra korldtozédik. Burns és mtsai. (2016) azt taldledk 20 vizsgdle felnStee
korében, hogy ha a tandcsadds sordn életrajzokat és irdsbeli narrativat haszndlnak, az segit
a klienseknek kideriteni, hogy a terveik megfelelnek-e az életstilusuknak, értékeiknek, és
segitenek a jelentésteremtésben. Szabéd és mtsai. (é.n.) szintén a felndtt lakossdg korében
végeztek kutatdst a pélyatandcsadds hatékonysigardl. A mélyinterjik sordn (N = 45) hét
témakorben keresték a valtozdst: a véltozds élményének 4dtélése, a tandcsadoi kapcesolat
mindsége, a problémaelemzés, a személyes jelentés feltdrdsa, a forrdsok és kompetencidk
fejlesztése, az dtkeretezés, a felmeriilt problémék kielégitése és nyitott kérdések. Kérddives
eljdrdssal (N = 302) pedig tandcskérdi csoportokat kiilonitettek el. A csoportok leginkdbb
az informdcidsziitkséglet és a tervezési készség szintjében tértek el, ugyanakkor valamennyi
csoport a timogatd kapcsolatrdl és az életpélya-épitési készségének fokozdddsardl szamolt
be. Hérs és Téth (2009) egyenesen a palyaorientdcié gazdasigi hatdsdt vizsgaledk, és ugy
osszegezték, hogy a helyes palyadéntés nemcsak magasabb jévedelmet eredményez, hanem
rovidebb dlldskeresést, dlldsba helyezést és egyéb pozitiv makrogazdasdgi hozadékot is
jelent. Ennek el6zménye azonban, hogy a tanulé motivéciéjéban és tanuldsi eredményében
véltozds kovetkezzen be, tovdbbd egydltaldn részt vegyen az oktatdsban.

Tobben arrdl is beszdmoltak, hogy az iskolai pdlyaorientdcié hatékonysdga kétséges.

Brown és mtsai. (2012, 3.) metaanalizisek dttekintése utdn dgy taldltdk, ,a dontési nehézséget
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célz6 beavatkozdsi forma hatékony, de hatdsa kozepes erésségli”, mig Whiston és mtsai.
(2017) megerdsitették, hogy a palyadontési intervencidk hatdsa meglehetdsen gyenge, 0,21
a palyaidentitds, mig 0,40 a pdlyaérettség vonatkozdsdban. Todt és Schreiber (1998, idézi
Krapp, 2002) 4ctekintve a kilencvenes évek érdeklédéssel foglalkozé tanulmdnyait arra
mutatott rd, hogy dltaldnossigban a csaldd és a kortdrsak mellett az iskola hatdsa meglehetésen
csekély az érdeklédés formdldsiban. Ugyanakkor ha bizonyos specidlis tartalmakat vagy
csoportokat vizsgdlunk, jelentdsége van az iskolai munkdnak. Haussler és Hoffmann (2002)
a hetedik évfolyamos fizika kedveltségében kivéntak eredményt elérni Ggy, hogy enyhitsék
a linyok természettudomdanyok irdnti idegenkedését. Uj taneszkézokkel olyan témékba
dgyaztdk a fizikdt, amelyeket val6szinileg kedvelnek a ldnyok. A tanév végére tgy sikertilt
pozitiv véltozdst elérniiik a ldnyok fizikihoz kapcsolddé énképében és teljesitményében,
hogy a fitkat semmilyen negativ mellékhatds nem érte. Noack és mtsai. (2010) a német
iskolarendszer alapjin vizsgdltdk a didkok szakmdk irdnti explordcids kedvét, a felsoktatdsba
és a nem felsdokratdsba késziil$ fiatalok dsszehasonlitdsdval. Azt taldledk, hogy az utébbi
csoport, tovibbd az iddsebbek, illetve a linyok motivéltabbak abban, hogy felfedezzék
a munka vildgdt, és minél tobb szakmadt, foglalkozdst megismerjenek. Ahol az iskolai
klima elfogadé és nyilt volt, ott nagyobb energidkat fektettek a didkok az explorcidba.
Osszességében tehdt nem az a fontos, hogy a hatdridékhoz, fejlédési fazisokhoz kdssiik
a palyaedukdciés munkdt, hanem annak intenzitdsit érdemes a tantervbe beépiteni. Gébrity
(idézi Pusztai-Szigeti, 2018) vajdasdgi magyarok kozépiskolai és felsGoktatdsi vélasztdsait
vizsgélta. A 819 {8 megkérdezett 57%-a az érdeklédés, 14%-a az elhivatottsdg, végiil pedig
az elhelyezkedési lehet8ség szerint dontott. Vagyis a munkaerdpiaci igények ellenére olyan
teriiletet képzelnek el maguknak, amely vonzza 8ket. Fontos szerepe van tehdt az iskoldnak
abban, hogy a kristdlyosoddsi folyamatot elésegitse, széles ldtokort biztositson, és segitsen
elkertilni a ttl korai specializdciét. Bdr a kedvelt cselekvésformak, illetve a személyek vagy
targyak irdnti alapérdeklédés fiatal életkorban nyilvdnval valik, szimitani kell arra, hogy
tinédzserkor utdn dthelyez8dnek az érdekl8dés stlypontjai. A miivészet, a sport és a termé-
szet irdnti vonzalom kezdetben erds, de keveseknél marad meg pélyacélként, ugyanakkor
az emberi kapcsolatok elétérbe helyez8dése csak a kés@bbi életkorban jelentkezik. Szabé és
mtsai. (é.n.) dsszességében az eredményes pélyatandcsaddsi folyamatot tgy jellemzik, hogy

a tandcskérd problémdjinak komplexitdsa jelentds mértékben csokken.

Specidlis csoportok az iskoldban

A nemzeti kdznevelésrdl sz616 2011. évi CXC. torvény értelmében kiilonleges bandsmddot
igényel az a tanul6, aki sajdtos nevelési igény, beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehéz-
séggel kiizd vagy kiemelten tehetséges (4. § 13.). A pdlyavalasztds szempontjdbél mindhdrom
kategéria befolydsold tényezd lehet. Az elsd két esetben azokat a palyateriileteket keressiik,
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ahol nem kizdr6 ok a sajétossdg, ahol a nehezitettség kompenzdlhatd, mig a tehetségesek
esetében a legjellemz8bb, a kiteljesedést leginkdbb igérd pélydt jarjuk korbe. A torvény
egyértelmiien fogalmaz az SNI- és a BTMN-éllapotok leirdsakor, ugyanakkor a tehetséges
tanuldk jellemzése nehezen megragadhaté.” A tehetségek felkaroldsinak bar jelentds hagyo-
mdnyai vannak Magyarorszdgon, kiépitett azonosité- és elldtérendszerrel nem rendelkezik.
A Nemzeti Tehetség Program keretében miikodé mentorrendszer, elkiiloniile kdznevelési és
fels@oktatdsi programok és lelkes tandrok tartjak életben a tehetséggondozisi és -fejlesztési
munkdt. A kivélé kezdeményezések ellenére jelenleg még nem ldthaté az a fajta kiépitettség
(példdul specidlis iskoldk, utdinkovetés vagy jogszabalyok formdjaban), mint a sajdtos nevelési
igényi és a beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehézséggel kiizd§ tanuldk esetében.

A palyaérdekl8dés alapvet6en nem alakul mdsképp a kiilonleges bandsmédot igénylé
tanuldk esetében, hiszen életkor és nem szerint ugyanazokat a jellemz8ket mutatjak, mint
tipikusan fejlédé tdrsaik. Ugyanakkor specialitdsuk okdn a tanulmdnyi eredményekben,
onismeretben, palyainformdcidkhoz valé hozzdjutdsban, ezdltal a palyavalasztdsi bizony-
talansdg szintjében kiilonbségek lehetnek a tanuldk kozott. Plata és Bone (1989, idézi
Stromberg, 2008) 15 és 18 éves tanuldk esetében azt taldledk, hogy a tanuldsi nehézséggel
kiizd8k mds foglalkozdsi preferencidt 4llitanak fel, mint tdrsaik. A szakképzést igényld,
esetleg a végzettséget nem igényld (tehdt alacsonyabb fizetéssel jérd) munkdkat fontosabbnak
taldltdk, mint a magas végzettséget vagy vezetdi készséget igényld teriileteket. Kevésbé
stabil pdlyaaspirdciéval rendelkeztek, és késébb is tobbségében bizonytalansdgot éltek dt
a palyavalasztdssal kapcsolatban. Ugyanakkor azt is megallapitottdk, hogy a nehézséggel
szembenézdk a korai években nagyobb valdszintiséggel véltoztatjak karrierelképzelésii-
ket az alacsonyrdl magas presztizs(i szakmdra. Rojewski (1999, idézi Stromberg, 2008)
érettségi utdn két évig kdvette nyomon a fiatalokat, és azt tapasztalta, hogy a tanuldsban
akaddlyozottak kisebb szdzalékban szereznek diplomdt (inkdbb érettségi utdni szakkép-

zésben vesznek részt), viszont jellemzdbb esetiikben a munkanélkiiliség, tovibbd mindkét

2 ... sajatos nevelési igényt gyermek, tanuld: az a kiilénleges bdndsmédot igényld gyermek, tanuld, aki
a szakértdi bizottsdg szakértdi véleménye alapjdn mozgdsszervi, érzékszervi (ldtdsi, halldsi), értelmi vagy
beszédfogyatékos, tobb fogyatékossdg egyiittes eléforduldsa esetén halmozottan fogyatékos, autizmus
spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejlédési zavarral (stlyos tanuldsi, figyelem- vagy magatartdsszabd-
lyozdsi zavarral) kiizd”.

»... beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehézséggel kiizdd gyermek, tanulé: az a kiilénleges bdndsmédot
igényl8 gyermek, tanulé, aki a szakértéi bizottsdg szakértdi véleménye alapjén az életkordhoz viszonyitottan
jelentésen alulteljesit, tdrsas kapcsolati problémdkkal, tanuldsi, magatartdsszabdlyozdsi hidnyossdgokkal
kiizd, kozdsségbe vald beilleszkedése, tovabbd személyiségfejlédése nehezitett vagy sajdtos tendencidkat
mutat, de nem mindsiil sajdtos nevelési igénytinek”.

»... kiemelten tehetséges gyermek, tanulé: az a kiilonleges bdndsmédot igénylé gyermek, tanulé, aki dtlag
feletti dltaldnos vagy specidlis képességek birtokdban magas foku kreativitdssal rendelkezik, és felkelthetd
benne a feladat irdnti ers motivécid, elkételezettség”.
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nem képviseldi a kozepes vagy alacsony presztizst pdlydkat céloztdk meg feltehet8en
az alacsony énhatékonysdg miatt. Stromberg (2008) kutatdsa szintén kiilonbséget jelzett
a nehézséggel kiizdd és a tipikus fiatal felndttek kozote. Az érdeklédés vizsgédlatakor a nem
tipikus fejlddésti tanuldk valamennyi skédldn kevesebb szdmu itemet jeldltek, ami egyrészt
az érdekl8dés alacsony dltaldnos energiaszintjérdl tantskodik, mdsrészt a kompetencidk
és az énkép szerény megitélésérdl az alskdldk szerint. A késébbiekben mindez hozzdjérul
ahhoz, hogy a fiatalok kevesebb olyan tevékenységben vegyenek részt, amely kiviil esik
a komfortzéndjukon, és kisebb énhatékonysdgot élnek dt. Stromberg azt is megallapitotta,
hogy a tipikustdl eltérd tanulék kevésbé beszélgetnek sziileikkel a felsdoktatdsrdl, leginkabb
a szakképzést és az eldkészitd képzéseket ajanljik szdmukra. Lindstrom és mtsai. (2012)
kozépiskolds fogyatékos ldnyok palyaelképzeléseit vizsgiltdk. Azt taldledk, hogy az alacsony
onbecsiilés, a magabiztossdg, a fogyatékossig elfogaddsdnak hidnya komoly akaddlyt jelent.
Javaslatuk szerint az egyén erdsségeire és kommunikdcidjdra érdemes hangsulyt helyezni,
tovabbd tudatositani a fogyatékossdg tényét informdcionyujtdssal. Torok (2016) vizsgélatdban
ramutatott, hogy az SNI-tanul6k pozitivabbak ugyan, de tanulmdnyi eredményiikben,
a palydkrél valé informdciok gytjtésében és iskolai énhatékonysigban elmaradnak tipikus
tarsaiktol. Az iskolatipus alapjan kiilonbséget taldlt a pdlyadontési énhatékonysdg szintjében,
vagyis az SNI-s csoporton beliil a gimndziumban tanulék magasabb énhatékonysdgot
élnek dt, jelezve, hogy feltehetden tbb palyaexploricidban és jovitervezésben volt résziik.

A tehetséges tanul6k palyafejlédésével kapesolatban az a nézet erésodott meg (Holland,
1997, Kerr és Colangelo, 1988, Kerr és Ghrist-Priebe, 1988, Emmet és Minor, 1993), hogy
esetitkben a képességek és az érdeklédés széles kore, multipotencialitdsa fokozott bizony-
talansdgot sziil. Ugyanakkor Achter, Lubinski és Benbow (1996) elséként cdfoltak ezeket
az elképzeléseket. Olyan 12-13 éves kiemelkedden tehetséges tanuldkat vizsgaleak, akik
a John Hopkins Egyetemen inditott Matematikdban El8rehaladott Fiatalok programban
vettek részt. Azt taldledk, hogy a fiatalok jelentdsé része (hirombdl egy didk) igencsak
differencidlt intellektudlis képességekkel, pélyaérdeklédéssel és értékekkel bir. Ha azonban
csak a verbdlis és matematikai képességeket vették figyelembe, megmutatkozott a kordbban
feltételezett multipotencialitds. Ertelmezésiik szerint tehdt nem multipotencialitdsrél van
sz6, hanem a jél teljesitk egyszerlien a mérhetd szint tetejét érték el minden tantdrgybol,
azokndl pedig, akik alulteljesitencek, olyan differencidlt az érdeklédés, hogy nem hajlandéak
egyéb témdkban gondolkodni. Milgram és Hong (1999) két kézépiskolai végzés mintdn
(N =322 és N = 217) kutattdk a tehetségesek és a kiemelkedden tehetségesek képességeit és
érdeklédését. Az izraeli hadsereg minden 11. és 12. osztdlyos tanulét felmér a kotelezd katonai
szolgélat elétt, s koziilitk a kiemelkedd személyek (az orszdgra vetitve 5%) kertiltek a mintéba,
mind fidk. Verbdlis, matematikai, miszaki képességeket vizsgdl6 és a plyaérdeklédésre

vonatkozé kérdéseket alkalmaztak. Vizsgdlatuk szerint a tanuldk 75%-a mind a képességek,
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mind pedig az érdeklddés tekintetében differencidltsdgot mutatott, sét 40%-uk az ersen
differencidlt kategéridba tartozott. A fiatalok kozott tehdt taldlhatd, de igen kis szémban
olyan, aki mutatja a multipotencialitds jeleit. Javaslatuk szerint a tehetséges fiatalokat eltérd
csoportokként érdemes kezelni, mégpedig differencidlt, nem specifikus és nem differencialt
érdeklédéstiekként, s a pélyatandcsadds sordn is eltéréen kell kezelni az egyes csoportba
tartozokat. 2001-ben Sajjadi, Rejskind és Shore szintén megerdsitették, hogy a tehetséges
fidk érdeklddési profilja nem lapos, hanem erds kidolgozottsdgot mutat. A kutatdsok mdsik
irdnydt az érdekl8dési tipusok, a nemek kozotti kiilonbségek és a természettudomdnyos
érdeklddés kialakitdsa adta. T6bben rdvildgitottak, hogy a tehetségként azonositott személyek
erds kutaté és gyakorlati, viszont alacsony szocidlis vonzdddst mutattak, tovibbd az utdn-
kovetés stabil érdeklédési elrendezddést tére fel (Vock, Kéller és Nagy 2013, Sparfelds,
2007), hasonldan tipikus tdrsaikhoz. Lubinski, Benbow és Ryan (1995) matematikdban és
fizikdban jeleskedd egyének (N = 162) longitudindlis vizsgdlatdt végezte el. 13 és 28 éves
korukban elemezték az érdeklddési profiljukat, és megéllapitottak, hogy az intraindividudlis
korreldcié 0.50, vagyis igen korai életkorban is jél elérejelezhetd az ember érdeklddési kore.
A Holland-féle tipolégidabdl a konvenciondlis tipus a legvaltozékonyabb megldtdsuk szerint,
dm a realista, a kutaté és a miivészi pélydk irdnti vonzalom tartdés marad. Oppler és mtsai.
(1993) kifejezetten arra hivtik fel a figyelmet, hogy az 4ltaldnos iskola korai szakaszdban
fontos a tudomdnyos pélydkkal valé ismerkedés, kiilonosen a linyok esetében, még mielStt
a nemi szerepek felmeriilnek. Kutatdsukba hetedik osztdlyos tanulékat vontak be. A fitk
a hagyomdnyosan férfidominancidt mutaté teriileteket vdlogattdk maguknak (példdul
vegyészet, informdcié-technolégia, mérnok), mig a linyok a tandri, tandcsadéi és szocidlis
tevékenységeket tartottdk megfelelének. Ugyanakkor ha az érdeklddés szintjét vessziik
figyelembe, 6t olyan foglalkozds is van, amely mindkét nem listdjdn elékeld helyen szerepel:
cégvezetd, orvos, ligyvéd, tudds és szinész, s ezek azt mutatjak, hogy bizonyos magasabb
szint(i foglalkozdsok irdnt késébb csokken a tanulék — kiilondsen a linyok — vonzalma.
A tehetséggondozds alapvetd feladata, hogy a legkivalobb kapacitdst fiatalokat megnyerje
azoknak a pdlydknak, ahol a felfedezés, az innovdcié és az irdnyitds teret kaphat. Kerr
(1982, idézi Téth, 1998) szdmolt be arrdl a programrél, amelyben 11. osztélyos tehetséges
didkokat igyekeztek bdtoritani az igényesebb palydk vilasztdsdra. A foglalkozds sordn
az onismeret mellett egyetemeket és eldaddsokat ldtogattak a fiatalok, egyetemi oktatdk-
kal és tandcsaddkkal konzultéltak, egyéni és csoportos megbeszélésen vettek részt, ahol
az eredményeiket megismerhették, és felvizolhattdk jovéjiiket. Azokra a didkokra kiilon
is fokuszéltak a program vezetdi, akik képességeik alatt, a nemi sztereotipidk szerint vagy
alacsony stdtuszu foglalkozdsokban gondolkodtak, s igyekeztek szimukra hangsilyozni
a magas igényszint fontossdgdt. T6bb héttel a program utdn azt tapasztaltdk a kutaték,

hogy a lanyok igényszintje megndtt, bdtrabban vélasztottak kvalifikdltabb munkdkat, mig
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a fidk igényszintje nem valtozott (hiszen mdr kordbban is emelkedett szintet mutatott).
HofHler, Kéhler és Parchmann (2019) egy j eszkdz, a RIASEC+N segitségével egyrészt
azt igazoltdk, hogy a tehetséges fitk — az elképzeléseknek megfeleléen — inkdbb a kutaté
teriiletet preferdljik, mig a ldnyok a mivészi és szocidlis tudomdnyokkal foglalkoznak
szivesen, mdsrészt azok esetében magasabb a természettudomdnyos teriilet irdnti vonzédds,
akik részt vettek mdr tudomdnyos versenyeken. Vagyis az iskolai tudomdnyos gazdagité
programok és megmérettetések segitik a nemek kozotti killonbségek lekiizdésée, tovdbbd
tdmogatjak a fitk szocidlis és mivészi fejlédését, mely — értelmezésiik szerint — a tudo-
mdnyos vildgban elengedhetetlen a kapcsolati hdlé fenntartdséhoz. A tehetséges lanyok
tudomdnyos elémenetelét nemcsak az iskolai programok, hanem a kulturilis és anyai
példaképek is befolydsoljék, ahogy Fiebig és Beauregard (2010) bizonyitotta. Amerikai és
német kdzépiskolds ldnyok fejlddését kovették a teljes iskolai szakasz sordn. Mindkét csoport
magas kvalifikdci6t jelolt meg elérendd célként, 4m az amerikai mintdban szignifikdnsan
csokkent a diploma utdni vdgy az iskola befejezésének idépontjdban. A német linyok
batrabban villalték fel a nem tradiciondlis pélydkat, kiilondsen akkor, ha az anya maga is
ezt az utat jarta be. Azaz nem az anya végzettségi szintje és karrierje volt a meghatdroz,

hanem hogy mit gondolt a tdrsadalom nemi szerepeirél.

Osszegzés

Sok id§ telt el azéta, hogy a szakmadk elkiiloniiltek, egyre specidlisabb teriileteik megje-
lentek, mégis egyre inkdbb porondon van annak a kérdése, hogyan lehet Gigy megtaldlni
az egyénhez leginkdbb ill§ pdlydt, hogy abban 6nmaga lehessen, ugyanakkor a tdrsadalom
és a munkaerdpiac fel8l érkezd elvardsoknak is meg tudjon felelni.

Az évtizedes kutatdsok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy bdr soktényezds feladatrdl
van sz6, de az érdekl8dés kiemelt jelentdséggel bir benne. Az érdeklédés vondsjellegii prefe-
rencia, amely motivdciés funkciét tolt be, érzelmi és kognitiv vdlaszokkal meghatdrozza
az egyén viselkedését. Egyes kutatok genetikai meghatdrozottsigot sejtenck az érdeklddés
mogott, mdsok a genetikdn tdlmenden fejlédési folyamatként irjik le, mely egy kotddéssel
indul az érdekl8dés tdrgya irdnt, a kellemes érzés pedig arra serkenti az egyént, hogy tbb
idét toltson az adott tdrggyal. Az érdeklédés nem dllandé abban az értelemben, hogy
a kornyezet — példdul egy 4j munkateriilet — az adott tevékenységen beliil dtirdnyithatja
a figyelmet, illetve szélesitheti vagy szlikitheti az érdeklédést. Kiilonosen az dltaldnos iskola
és kozépiskola dtmenetére jellemzd, hogy a kompetencidk érésével, a képességek alakuldséval
a gyermekkorban kedvelt tevékenységek (rajzolds, dllatok irdnti vonzalom) elhalvdnyul-

nak, s nem lesznek potencidlis munkateriiletekké. Azonban igen korai életszakaszban

120



A pdlyaérdeklidés kialakitdsinak fontossdga az iskolai munkdban

megfigyelhetSk az érdekldés f8bb jellegzetességei, melyek koziil a tirgyak versus emberek
kett8sség a legnyilvanvalébb, majd pedig a nemek szerinti elkiilniilés valik érzékelhet6vé.
A kozépiskola végére, illetve az egyetemi évek kezdetén stabilizdlédik az érdeklédés mintd-
zata, amely a kutatdsok szerint a kovetkezd két évtizedben megmarad.

A csaldd és az egyéb személyes inputok, a rassz, nem, akaddlyozottsig vagy az egészség-
ligyi stdtusz a tanuldsi tapasztalaton keresztiil hat az érdeklédésre. Kevés figyelem irdnyul
azonban arra — kiilongsen magyar vonatkozdsban —, hogy az iskolai munka formdlja-e
a tanuldk pélyaérdeklédését direkt vagy indirekt médon. Hidnyosak a kutatdsok bizonyos
iskolatipusokra — példdul a gimndziumokra —, illetve a specidlis csoportokra vonatkozdan.
A szakirodalom nem ad megnyugtat6 vélaszt arra a kérdésre, milyen a 21. szdzadi gimna-
zistak érdeklédése, van-e eltérés a nemek és a specidlis csoportok pélyaérdeklddése kozott.
Nem ismert, mennyire differencidlédott a kozépiskoldsok pdlydk irdnti vonzalma, illetve
az érdeklédés intenzitdsdnak van-e jelendsége a palyadontés sordn. Nincs kellen feltdrva
az a teriilet, amely megmutatnd, vajon az iskolai palyaedukdciés munka vagy a tanulmanyi
eredmény befolydsolja-e a tanul6k érdeklddésének formdléddsat, tovabba az sem egyértelmd,
van-e kapcsolat a palyaérdekl8dés és a palyavilasztdsi bizonytalansdg szintje kozott.

Annyi bizonyos ugyanakkor, hogy az érdeklédés bizonyitottan hatdssal van a személyes,
a tanulmdnyok és a munka vildgaval kapcsolatos jollétiinkre. A személyiség lényeges részét
reprezentdlja, irdnyitja az egyén vélasztdsait, célvezérelt viselkedésre sarkall, energetizélja
és fenntartja az eréfeszitést, amig az ember el nem éri a kittizote céle. Kordbban az érdek-
16dés szerepe a teljesitmény eldrejelzésében nem volt jelentds tényezd, mert a képességek
és a személyiség feliilirta azt. Tobb metaanalizis és kutatds azonban bizonyitotta, hogy
a jovébeni teljesitmény és a sikeres karrier kitapinthaté az érdeklédés feltardsaval.

A szakirodalom dttekintése rdmutatott hidnyossdgokra és egyuttal lehetéségekre is.
Az iskolai munka szempontjabdl az aldbbi tanulsdgok vonhatdk le:

e tOrekedni kell a tanuldk érdeklédésének elsédleges feltdrdsdra,

* alegtdbb lehetdség megmutatdsival formalni szitkséges a palydk irdnti attit(idot,

*  mdr a korai szakaszban érdemes kitapintani az érdekl8dési irdnyokat,

* kiilondsen a ldnyoknal fontos még a nemi szerepek elsajdtitdsa elétt a lehetd legtbb
tevékenységbe bevonni 8ket,

* mindenfajta pdlyaedukdcids tevékenységnek jelentdsége és haszna van, de nem a for-
méjuk és szimuk a [ényeges, hanem az intenzitdsuk,

*  vagyis a rendszeresség és folyamatos erdsités, a tantervbe valé beépitettség szdmit,

* agimndziumi tanuldkra ugyanolyan figyelmet érdemes szentelni, mint a kozépiskoldba
késziil6k esetében,

o az érettségi kornyékén megfigyelt érdeklédés varhatéan a kovetkezd két évtizedben

meghatdrozo lesz,
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o az érdeklddés kiforrottsiga ndveli a tanulmanyi eredményességet,

*  tovdbbd csokkenti a pélyavélasztdssal jéré bizonytalansdgot,

* aspecidlis tanuldi csoportok eltérd f6kusza beavatkozdst igényelnek, az SNI-tanulék
onéreékelését és énhatékonysigit kell fejleszteni, mig a tehetséges tanuldk differencidle

érdeklédését timogatni.
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_ AZ INFORMACIOFELDOLGOZAS SZEREPE
A PALYAORIENTACIO PEDAGOGIAI FOLYAMATABAN

TAJTINE LESO GYORGYI
Eszterhdzy Kdroly Egyetem
Neveléstudomdnyi Doktori Iskola

A XXI. szdzadban a tanuldsi-tanitdsi kdrnyezetben végbemend véltozdsok szimos pedagdgiai
és tarsadalmi kérdést vetnek fel a tandri és a tanuldi szerepekrdl, a tanuldsi kornyezetrdl,
illetve a munkaerdpiaci elvardsokrél, melyekre jelenleg még nincsenek teljes mértékben
kidolgozott gyakorlati vdlaszaink. A megolddsok keresését nagymértékben neheziti a kihivés
multidiszciplindris jellege. A 2020-ban elfogadott Gj Nemzeti alaptantervben markdnsan
ldthaté a palyaorienticié transzdiszciplindris jellege. Ebbél az aspektusbél addédéan is tobb
dimenzién keresztiil vizsgdlhatjuk a tanuldk sajétossdgait, informdcidhoz jutdsuk esélyeit,
mértékét és az informdciodfeldolgozdsuk médjdt, illetve az ezzel gyakran szorosan dsszefliggd
tanulmdnyi eredményességiiket és motivdcidjukat. Jelen tanulmdny terjedelme a digitdlis
munkarendben megvalésuld, a palyaorienticié teriiletéhez kapcsolédd informécidhoz jutdsi és
informéciofeldolgozasi sajdtossigok és a didkok palyaorientdcids folyamatba épitett gamifikicios
eszkdzrendszerhez valé viszonydnak rovid detekintését teszi lehetdvé. A CIP-modell palyaorien-
tdcids szempontt elemzése, vagyis az informdciéfeldolgozds piramisdnak és a CASVE-ciklus
kapcsolatdnak bemutatdsa sordn pedig ldthatéva vlnak a pedagdgiai beavatkozdsi pontok,
melyek megmutatjak a digitdlis pedagdgia lehetséges helyét a palyaorientdciés folyamatban.
A kognitiv informéciéfeldolgozisi folyamatnak a palyaorientdcié pedagégiai folyamatdba

dgyazott 4ttekintése igy segitheti az évfolyamokon és tantdrgyakon dtiveld pedagégiai tervezést.

Bevezetés

A XXI. szdzadban a tanuldsi-tanitdsi kornyezetben — részben vératlanul — bekovetkezd
véltozdsok szdmos pedagdgiai és tdrsadalmi kérdést felvetnek, melyekre jelenleg még
nincsenek teljes mértékben kidolgozott gyakorlati vélaszaink. A valtozé tandri és tanuléi
szerepek, az dralakulé tanuldsi kornyezet és a folyamatosan véltozé munkaerdpiaci elvdrdsok
komoly kihivésok elé 4llitjdk a pedagdgusokat. A megolddsok keresését pedig nagyméreékben
neheziti a kihivasok multidiszciplindris jellege.

A pilyaorienticié aspektusdbdl is tobb dimenzién keresztiil vizsgalhatjuk a tanuldk

sajdtossdgait, igymint az informdciéhoz jutdsuk esélyeit, méreékét, informdcidfeldolgozdsuk
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modjée, illetve az ezzel gyakran szorosan 6sszefiiggd tanulmanyi eredményességiiket és
motivécidjukat. Hiszen a tanuldsi motivdcidt és a tanulmdnyi teljesitményt erésen befo-
lydsolhatja, ha a tanulé minél konkrétabb karriercélokkal, pdlyatervekkel rendelkezik
(Harackiewicz és mtsai., 2002).

Jelen tanulmdny terjedelme csak a digitdlis munkarendben megval6sulé, a palyaorien-
técié teriiletéhez kapcsolddé informdcidhoz jutdsi és informdcidfeldolgozdsi sajitossigok
és a didkok a pédlyaorientdcids folyamatba épitett gamifikicids eszkozrendszerhez valé
viszonydnak révid dttekintését teszi lehetdvé, és arra keresi a valaszt, hogy a pedagdgusok
szitkség esetén a digitdlis pedagdgia mddszertani eszkoztdrat is felhaszndlva hogyan tudjak

fejleszteni a didkok informécidfeldolgozdsi és dontési képességeit.

Informéciéfeldolgozis és palyaorientdcié

A pélyaorienticiét Szildgyi (2004) egy olyan folyamatnak irja le, amelyben a tanulé sajit,
egyéni igényeihez igazodva, azt figyelembe véve segiti a szimdra megfelel$ pélya, szakma
kivélasztdsdt, és teszi mindezt a lehetd legszélesebb informdciényjtds révén. Kenderfi (2006)
a palyaorientdcié kapcsin hangstlyozza, hogy magdt az informdcidszerzést és -feldolgozdst
is tanulni kell. Fel kell tudni ismerni, hogy pontosan milyen informéciékra van sziikségiink,
hogyan tudjuk azokat begytjteni, kezelni és onmagunkra vonatkoztatva feldolgozni.

Az iskolai palyaorientdci6 egyik fontos feladata az 6nismeret- és a palyaismeretbdvités
mellett, hogy megtanitsa a didkok szdmdra a célirdnyos informdciégyjtést és -feldolgozdst,
hiszen az informdcidfeldolgozds képessége is ugyanugy fejleszthetd, mint az olvasds képessége.

Az egész életen 4t tarté tanulds (lifelong learning) mint megkozelitési méd elétérbe
helyezte a folyamatos tanulds sziikségességét, a tanuld szerepét és a tanuldsi folyamat
eredményességét. A nevelési-oktatdsi intézmények egyik kiemelt feladata a tanuldshoz
valé pozitiv viszony kialakitdsa, fenntartdsa. A pedagégiai értékelés médja pedig erésen
befolydsolhatja a tanuldsi motivécié irdnydt. Az értékelés mindsitd, osztdlyozé jellegének
tulhangsulyozdsa sokszor kudarcok, szorongdsok oka lehet, és negativan hathat az egész
életen 4t tarté tanulds kialakuldsdra, illetve negativan befolydsolhatja vagy akdr gétolhatja
is a realitdsorientdcios torekvéseket (Borbély és mtsai., 2020).

Elmondhaté, hogy az informdci6s tirsadalom és a digitdlis kultira elterjedése komoly
hatdst gyakorol a tanuldsi kornyezetre és a tanuldsi kultira megvaltozdsdra egyardnt, tovabbd
befolydsolja a tanuldk informdcidszerzési modszereit és eszkozeit. (Komenczi, 2009)

Ebben a megvéltozott kornyezeteben létrejon egy olyan virtudlis kézeg, melyben
a felhaszndlok egyben tartalomszolgdltatokkd, tartalommegosztékka is vélnak, és még

aktivabb szerepl6i lehetnek a sajdt tanuldsi folyamataiknak. Ez a valtozds megfigyelhetéen
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hatdst gyakorol a tanuldsi-tanitdsi eszkozok véltozdsdra is. A tanulds online térbe valé
egyre nagyobb mértéki dthelyezédése folyamatosan néveli a tanul6kozosségek szerepét,
és ezzel pdrhuzamosan megfigyelhetd a kozos érdeklddési kordn beliil a kolesénhatds,
a tuddsmegosztds és egylitt tanulds. (Benedek, 2012)

Sziits (2020) hangsilyozza, hogy nemcsak a pedagégusok korében, hanem a pedagdgia
minden teriiletén fontos és sziikséges lenne az a szemléletvaltds, mely szerint az IKT és
az egyéb technolégidk tobbé mar nemcsak ,egy eszkoz” az oktatdsban, hanem alapjaiban
hatdrozzdk meg a tanitds-tanulds folyamatdt, mely egyszerre igazodik az informdcids
tdrsadalom és a munkaerdpiac folyamatosan valtoz6 vildgihoz és elvardsaihoz. Véleménye
szerint a szemléletvéltds sordn természetesen figyelembe kell venni a digitdlis pedagé-
gia elényeit és hdtrdnyait egyardnt. A sokszor emlegetett negativ hatdsok eléforduldsit
nem vitatja, gymint a leegyszer(isité gondolkodds és a tdrsas kapcsolatok eroddléddsa.
A figyelemzavar valban felerésodhet a multitasking kdvetkezményeként, jellemzd lehet
a cimszavas keresések és a lényegi informdcié elraktdrozdsinak nehézsége, amit digitdlis
demenciaként emlit. Kiemeli azonban, hogy megfelelé odafigyeléssel ezek megelézhetdk
lehetnek, és a pozitiv hozadék miatt mindenképpen megéri alkalmazni, hiszen az online
térben a hibdzdsnak sokkal kisebb a szocidlis veszélye, mint a személyes jelenlét sordn.
A digitdlis pedagégia felerdsitheti és hatékonyabbd teheti az 6ndllésdg, az 6nszabélyozé
tanulds fejlesztését; pozitiv hatdst gyakorolhat a kreativitdsra, gyorsabb informacidszerzést
tesz lehetévé, melynek feldolgozdsa kollaborativ eszkozdkkel ndvelheti a horizontdlis

egylittmiikddést a didkok kozott.

A kognitiv informdciéfeldolgozdsi modell szerepe az iskolai pdlyaorientdciés

munkdban

Osborn és munkatdrsai (2019) 4ltal kidolgozott kognitiv informéciéfeldolgozdsi modellen
(Cognitive Information Processing Modell — CIP) keresztiil megérthetjiik, hogy a pélya-
orientdciés munka pedagdgiai folyamatdba hogyan épithetd be és milyen lépések szerint
torténhet az informdciéfeldolgozds tanitdsa.

A folyamat Iényege, hogy nemcsak egy egyszeri palyavalasztdsi dontést képes segiteni,
hanem lehetdvé teszi, hogy a jovébeni életpdlya-épitési dontések sordn is aktivizdlhat6 legyen
ez a tudds, igy mutat céljaiban egyezést a Nemzeti alaptanterv 2020 dltal megfogalmazott
munkavallaléi, innovécids és vallalkozdi kompetencidk és ezen beliil a dontési kompetencia
fejlesztésével. Ezen kompetenciateriiletet részletesebben dttanulmanyozva ldthatjuk, hogy
olyan képességeket vir el a tanul6kedl, melyek szorosan kapcsolédnak a relevdns informd-

ci6k osszegyljtéséhez, megismeréséhez, mérlegeléséhez és magdhoz a dontéshozatalhoz.
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Osborn és munkatdrsai (2019) két alapvet struktdrdt integraltak a CIP-modellbe.
Egyrészt az informéciéfeldolgozds menetét bemutatd piramist, masrészt a CASVE-ciklust.
Az informicidfeldolgozds piramisa hdrom hierarchikusan egymadsra épiilé szintbdl 4ll,
melynek minden szintje tanulhatd, fejleszthetd és a pedagdgiai folyamatokba beilleszthetd.
A piramis legalsé szintjén helyezkedik el az 6nismeret és a palyaismeret, melyek az alapot
adjak, és konkrét ismereteket tartalmaznak. A kozépsd szinten a dontési képességek szerepel-
nek és a CASVE-ciklus. A piramis csticsdn helyezkedik el a tudatos végrehajtds, feldolgozds

és az ahhoz sziikséges metakognitiv tudds. (1. dbra)

Executive
Processing
Domain
Decision-Making
Processing Skills Skills Domain
(CASVE)
Self Occupational Knowledge
Knowledge Knowledge Domains

1. dbra. Informdcidfeldolgozds piramisa
(Forrds: Sampson, J. P., Jr., Peterson, G. W., Lenz, J. G. é Reardon, R. C. 1992. p 78.)

Részletesebben dttekintve ldthatjuk, hogy a piramis alsé szintjén egy oly tuddsbdzis
all, mely az 6nismeretre és a pdlya-, szakmaismeretre vonatkozdan tapasztalati tton és
ismeretdtadds szintjén is elsajdtithaté. Az dnismeret tuddsbdzisdn beliil a didknak minél
redlisabban kell ismernie a sajdt képességeit, érdeklédési teriileteit, preferdlt munkamddjic
és éreékeit. A pélyaismereti tuddsbdzisnak magdban kell foglalnia a szakmék tartalménak
minél alaposabb ismeretét, vagyis a szakma képviseldje altal végzett munkatevékenységeket,
a haszndlt munkaeszkdzoket, elényoket és kockdzatokat, az egészségligyi és palyaalkalmassdgi
kovetelményeket stb. Ennek az alap tuddsbdzisnak kell a leger8sebbnek és legstabilabbnak
lennie ahhoz, hogy a kdvetkezd szint megbizhatéan rdépiilhessen. Hiszen hidba van stabil
onismeret és palyaismeret, ez 5nmagiban még kevésnek bizonyul a dontéshez.

A stabil alapra épiilve a szerz8k kiemelik a mdsodik szint fontossdgat, vagyis a CASVE-

ciklus informdciéfeldolgozasi metddusdnak készségszint(i elsajdtitdsdt. (2. dbra)
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External or iInternal
Problem Signals

E

w

Communication
(dantitying & gap)

Y

b

Execution Analysis
(forming means—ends (interrelating
stralegias) problem componanis)
F
Valuing Synihesis
(prioatizing < (creating likery -
altematives) altematives)

2. dbra. A CASVE-ciklus ot szakasza (C: kommunikdcid, A: elemzés, S: szintézis, V-
értékelés, E: végrehajtds) (Forrds: Sampson, J. P., Jr., Peterson, G. W, Lenz, J. G. és
Reardon, R. C. 1992. p 125.)

A szerz8k dltal leire CASVE-ciklus a piramis kozépsd szintjén helyezkedik el, és szem-
léletesen leirja a dontéshozatali folyamatok 1épéseit. Az 5 1épésbél 4ll6 ciklikus folyamat
tanulhatd, tanitdsa pedig a legkiilonb6z8bb témdkhoz kapcesolédva a pedagédgiai folyama-
tokba szervesen beilleszthetd.

o Els6 lépésként a kommunikdciér jeleniti meg, az informdaciok kédoldsit, dekddoldsdt

a gondolatokra, érzésekre, koriilményekre vonatkozdan.

*  Misodik lépésként az elemzés jelenik meg, vagyis a dontéshez kapcsol6dd elemeket
belehelyezziik egy fogalmi keretbe, és megkeressiik a kapcsoléddsi pontokat.

* A szintézis sordn a lehetséges megolddsi médokat kell megfogalmazni, majd szikiteni
addig, amig egy dtldthat6 és kezelhetd, redlis alternativacsomag nem 4ll rendelkezésre.

*  Negyedik lépésben az éreékelés kovetkezik. Az sszegytjott redlis alternativak kiéreé-
kelése utdn egy rangsort sziikséges feldllitani, melyben elséhelyen a leginkdbb preferdlt
alternativa szerepel.

o Owdik lépésként a végrehajtds kovetkezik. A kivilasztott megolddsi alternativa cse-
lekvési terv formdjdban célként realizdlédik, és a cél felé haladva a konkrét 1épések is

megvalésulnak.
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A cirkuldris folyamatnak azonban itt nincs vége, hiszen a kommunikdci6 szakaszéban
éreékelni kell a végrehajrott [épések eredményességét, az elégedettséget és ha hidny meriilne

fel, akkor a folyamat Ujratervezhetd és Gjra végigjdrhat6 az 5 1épést kovetve.

A CASVE-ciklus sikeres teljesitése, illetve elsajdtitdsa utdn érhetd el a kovetkezd szint,
vagyis a piramis csticsa, ahol a metakognitiv komponensek taldlhatok. Ezen a szinten
a folyamatok tudatos dtldtdsa, értelmezése is meg tud torténni, igy a stratégidk kivalasztdsa
és a problémamegoldds végrehajtdsinak figyelemmel kisérése is megvaldsulhat.

A pélyaorienticié pedagdgiai folyamatdban kiemelt jelentSséggel bir az interaktivitds,
a beszélgetés és a folyamatos feedback. Az Snismeret-fejlesztés sordn f8ként a kiegészitd vagy
a megerdsitd informdciok dramldsa a jellemzd. Segithetik ezt a folyamatot az dnismereti jaeé-
kok, az érdekl8dési leltdr, az éreékleltdr, az online pélyaorientdcids rendszerek és az onéreékeld
eljdrdsok, melyek haszndlata sordn tisztdzhatdk és feltérképezhetdk az érdeklédési korok,
az erdsségek, a képességek, a valasztdsokat befolydsol6 értékek és a preferdlt, hatékonynak
tlind munkamddok. ,A munkamdd egy olyan osszetett pszicholdgiai tulajdonsigunk, amely
a munka sajdtossigaibdl fakadd, a munka tdrgyi és személyi koriilményeibdl kovetkezd
egyéni megolddsok dsszességén alapszik. A munkamdédot nagymértékben meghatdrozza
az egyén érzelmi viszonya a munka tdrgydhoz és a munkamozzanatok gyakorldsa sordn
bekovetkezd 6rom és elégedettség élménye.” (Csirszka, 1966:159. In. Szildgyi, 2007)
A palyaismeret b8vitése sordn a felmért valds ismeretek kiegészitése, sziikség esetén korri-
géldsa torténhet meg. Szildgyi (2007) megfogalmazza, hogy a szakmacsoportok komoly
mértékben eltérnek egymdstdl, hiszen mds a megmunkdlandé anyag, mdsok a hasznilt
eszkozok, mds a munkavégzés helyszine és médja, illetve teriiletenként eltérd a munkatdrsi
kapcsolatok szdma és szorossdga, lényeges azonban, hogy ezen ismeretek megszerezhet8k
és megtanulhaték. Ebben az ismeretdtaddsi folyamatban a pedagdgus segitségére lehetnek
a kiilonb6z8 szakmakdrtydk, a cégldtogatdsok, a pélyaorientdciés napok, az online pdlya-
informdcids rendszerek és az iskolai kozosségi szolgdlat. A felsorolt elemek azonban csak
abban az esetben képesek hozzdjirulni az életpélya-épitési kompetencidk fejlesztéséhez, ha
a pedagdgiai folyamat sordn az el8készités mellett megtorténik a pedagégiai feldolgozds is,

hiszen ez tudja segiteni a valédi informdciéfeldolgozds folyamatit.

Viltozé tanitdsi-tanuldsi kornyezet
Elmondhaté, hogy az Alfa és a Z generacié szdmdra teljesen természetes kozeg az okosesz-

kozok haszndlata (telefonok, tabletek) és az internet. Az online térben valé jelenlét azonban

legtobbszor egytitt jér egy informdciédompinggel és gyakran kontroll nélkiili tartalmakkal
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is. A Web 2.0 eszkozokon alapul6 alkalmazdsok, appok, a social media napi szint(i haszndlata
szamukra természetes mindennapi tevékenység, és nagyon gyakran ez jelenti szimukra
a tdrsasagi életiik legfontosabb eszkozée (Téth-Mdzer, 2013).

Ez a korosztdly mdr nagy eséllyel gyermekkorban taldlkozott szimitégéppel, ezek
az eszk6z6k és az online tér a mindennapi életiikben meghatdrozé szerepet jétszik, még
a szegregatumokban is (Twenge, 2017).

Mindezen folyamatok mellett megvéltoztak a tanulds-tanitds és a pélyaorientdcié
klasszikus médszerei is, mint a majdnem kizdrélagosan miikodd interaktiv személyes
jelenlét, aminek csak kiegészitd eleme volt az infokommunikdcids technolégia (Tajtiné és
mtsai., 2020). Eppen ezért a szakemberek digitélis kompetencidja jelenleg mar nem csak
a szdmitdgép kezelését jelenti, hiszen a pedagégusnak azzal is tisztdban kell lennie, hogy
a digitdlis technolégidk hogyan dllithaték a kommunikdcid, a kreativitds és az innova-
ci6 szolgélatdba, tovdbbd ismerniiik kell az dltaluk kindlt lehetdségeket, a tanuldskezeld
rendszerek (Learning Management System — LMS) kezelését, azok korldtait, hatdsit és
a haszndlatukban rejlé kockdzatokat (Fazekas, 2014).

Az iskoldban 1év8 tandr tobbé mdr nem az informdcié kizdrélagos forrésa, sokkal inkdbb
a tanuldsi folyamat facilitdtora, és ez maga utdn vonja a tandri szerepek megvéltozdsit
is. A karantén alatti digitdlis oktatds ennek a tandri szerepvéltozdsnak egy szembet(ing
példdja volt.

A technolégia ,intelligencidjit” a tanulék személyes képességeire val6 reagdlds, a tanulok
egyéni tanuldsi stilusdnak, stratégidjdnak megértése, valamint a kognitiv képességek értékelése
adja. A konstruktivista tanuldsszemlélet szerint az elézetes tudds rugalmas haszndlatdra van
szitkség ahelyett, hogy ,elérecsomagolt” sémdkat hivndnak el8 a didkok (Spiro, Feltovich,
Jacobson, & Coulson, 1991). A jatékos tevékenységeken keresztiili tanulds sokkal pozitivabb
érzelmeket képes generdlni, ami hatdssal lehet a tanuldsi motivécié pozitiv irdnyba valé
elmozduldsdra. Ebbél is lithatd, hogy az élethosszig tarté tanulds valds igénye generdlt egy
tandri szerepvaltozdst, ami sokkal nagyobb kreativitdst és aktivitdst vdr el a pedagdgustdl

és a didkedl egyardnt.

Gamifikdcié a palyaorienticiés munkdban

A pedagégidban is egyre gyakrabban hasznilt gamifikdcié (jatékositds) célja, hogy a tani-
tasi-tanuldsi folyamatokat érdekesebbé, motivalobb4 és ezdltal eredményesebbé tegye.
Az ismeretelsajdtitdsi folyamatokban vald aktiv részvétel elérésének egy lehetséges eszkoze
a gamifikdci6, melyben elkeriilhetetlen a tanul6 aktivabb részvétele, hiszen gyakran észre-

vétleniil vdlik a sajdt tanuldsi folyamatdnak irdnyit6jévd. A jatékositds tudatos beépitése
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a pedagdgiai folyamatba hatékonyabb tudds elsajititdst eredményezhet (Mezd, 2015).

A gamifikdcié nem ,csak” egy jaték, hanem konkrét ismeretanyag dtaddsdt lehetévé tevd
pedagégiai eszkdz (Fromann és Damsa, 2016). Amennyiben az iskolai palyaorientdciéra
mint évfolyamokon 4tiveld, transzdiszciplindris ismeretb8vitésre és pedagdgiai folyamatra
tekintiink, akkor a gamifikdcié a palyaorientdcids folyamat elengedhetetlen eszkoze lehet,
amellyel minden tanulécsoport sajitossigai figyelembe vehetSk.

Ki kell emelniink, hogy a gamifikdcié elterjedését nagymértékben neheziti a magyar
nyelvl gamifikilt pélyaorientdciés témdji médiainformatikai eszkozrendszer sziikossége,
illetve bizonyos teriileteken a teljes hidnya.

Az online jatékokkal szembeni negativ el8itéletek tilburjanzdsa miatt fontos megem-
liteniink az elvitathatatlan pozitivumokat is. A digitdlis, online jatékok szdimos képesség
fejlesztésére alkalmasak lehetnek. A multiplayer jatékok fejlesztik a szocidlis képessége-
ket, a tervezés és egyiittmtikodés képességét, hiszen csak a tdrsakkal kozosen lehetnek
sikeresek az adott jatékban, és egyiitt kell mikodniiik a kozds cél elérésének érdekében.
A szimuldciés jétékok a tdrgyi vildg megismerését fejlesztik; az akcidjitékok a gyorsasdgot,
a megfigyel6képességet, a szem-kéz koordindciét; a logikai jatékokndl a problémamegoldé
gondolkodis, a kreativitds, a szabdlykdvetés, ami elengedhetetlen képesség; a stratégiai
jatékok a tervezést, a céltudatossdgot és a kitartdst; a szerepjdtékok pedig az empdtidt,
a kreativitdst és a problémamegoldé készséget fejlesztik, mert a jaték sikere minden eset-
ben ezen képességek minél magasabb szintjén mulik. Igy elmondhatjuk, hogy a digitlis
jatékok jé része kozvetve vagy kozvetleniil az életpalya-épitésben is fontos szerepet jtszé

képességek, kompetencidk fejlesztését segitik.

A gamifikdciés szempontrendszer

A gamifikdcié 6ridsi elénye, hogy a program nem enged csalni, nem enged dtugrani nem
tetsz8 feladatokat vagy megoldatlanul hagyni egy problémdt, mert a szintek egymdsra
épiilnek. Minden szint egy kozéptava célként jelenik meg, mely a megfelel8 szimu pont
osszegyUjtésével teljesithetd. A szintek teljesitése linedris, minden szint végén kap a jétékos
egy serleget, és az Osszes serleg begyjtése utdn kaphaté meg a f6djj.

Sheldon (2012) tgy fogalmazza meg, hogy ez az értékelési mod konnyen értelmez-
hetd, egyszer(i és motivéld. A pontok, serlegek, dijak felhalmozdsa a fejlédés érzetét keltik
a tanuldban, és a folyamat gyengébb teljesitmény esetén is 6sztonzd és sikerélményt ado.

Komoly pozitivuma a jitékositott rendszereknek, hogy Gjrajitszhatéak, igy vezetve
rd a helyes megolddsra a tanulét, mikdzben nem vidlik szimdra unalmassd, egyhanguvd

az ismétlés. Az Gjraprébalkozds pedig a kitartdst és a frusztrdcidttirést is fejleszti. A kiemelt
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figyelmet igényld tanuldkndl az egyik (taldn legnagyobb) elénye a gamifikdcids feladatoknak
a személyre szabottsdg, mert minden tanuld sajit tempéjéban dolgozhat, sajit megolddsi
moédokat prébédlhat és dolgozhat ki, illetve minden apré siker jutalmazdsra keriil, ami

a folyamatos pozitiv megerdsitést biztositja szimukra.

Osszegzés

A folyamatosan viéltoz6 tanuldsi kdrnyezet, a valtozé tandri és tanuldi szerepek komoly
kihivés elé dllitjak a jelenkor pedagégusdt. Az évfolyamokon és tantdrgyakon is dtiveld
pélyaorientdci6s folyamatnak hangstlyos elemét képezi az informdciéfeldolgozisi és a dontési
képesség fejlesztése, melynek tervezése sordn a pedagdgus segitségére lehet a digitdlis pedagé-
gia médszertani eszkoztdra és a tanulmdnyban bemutatott kognitiv informdciéfeldolgozasi
modell ismerete. Az iskoldban és késébb a munkaerépiacon is Ujra és tjra el8keriil dontési
helyzetek megsegitéséhez nélkiilozhetetlen a déntéshez kapesolddé kompetencidk feltdrdsésa
és folyamatos fejlesztése. A CIP-modell ismerete segitheti a megakaddsi, illetve a fejlesztési
pontokat feltdrni, igy a pedagdgus képessé valhat a tanulékra vonatkozéan egyéni vagy
csoportos fejlesztési tervet kidolgozni.

A képességfejlesztés soran alkalmazkodva a megvdltozott tanuldsi-tanitdsi kdrnyezethez
eredményesen haszndlhatja a gamifikdciét mint médszert, nemcsak a szaktdrgyi, hanem
a palyaorientdciés munkdjéban is. A médszer alkalmasnak bizonyul a kiemelt figyelmet
igényld tanulék mellett a heterogén tanulécsoportokkal val6 foglalkozdsra is, mert optimadlis
terhelés, idedlis beszintezés és megfeleld jutalmazdsi rendszer kialakitdsdval képes novelni
a feladatvégrehajtdshoz sziikséges motivécidt, egyéni haladdsi tempét és az eredményességet.
Kiemelten fontos a tervezésnél a komplex transzparens értékelés, hiszen maga a folyamat
kell hogy élményt nyujtson, mikdzben a gamer a pdlyaorientdcidhoz kapcsolédé alap

tuddsbézishoz fiz8d8 ismereteket sajdtitja el.
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ISKOLAI EGESZSEGNEVELES LEHETOSEGEI
A TESTI-LELKI EGESZSEGMEGORZES ERDEKEBEN,
KULONOS TEKINTETTEL A REKREACIOS
TEVEKENYSEGEK ALKALMAZASARA

BEREGI ERIKA
Miskolci Egyetem Egészségiigyi Kar

Az iskoldknak mint a mdsodlagos szocializdci6 szintereinek hangsulyos szerepiik van
az egészségnevelésben, egészségfejlesztésben. A tanuldi évek alatt lehetéség adddik formalni
a fiatalok attittidjét az egészséggel mint értékkel kapcsolatban. Kedvezden alakithaté
egészségmagatartdsuk, valamint esély adédhat arra, hogy az elsédleges szocializdcié
sordn létrejovd hédtrdnyok lekiizdésére, korrekcidjdra sor keriilhessen. A pedagégusoknak
osztondzni kell a tanulékat arra, hogy legyen igényiik a helyes tdplalkozdsra, mozgdsra,
a stresszkezelés médszereinek alkalmazdsdra. Mindezek jelentdségét aldtdmasztja, hogy
a magyar lakossdg felndtt- és gyermekpopuldcidja egészégi dllapotdnak javitdsira — az ide
vonatkozé ismeretek tiikrében — 6ridsi szitkség van. Az egészséges életmédra valé nevelés
sordn kiemelt figyelmet kell forditani az egészséges tdpldlkozdsra, mozgdsra, kdros szenve-
délyek megelézésére, a lelki egészségvédelemre, a szabadidd hasznos eltoltésére egyardnt.
Az iskolai egészségnevelés, egészségfejlesztés komplex feladat, amely nem nélkiilozheti
a holisztikus szemléletet. Tanulmdnyom sordn a rekredcids lehetéségek széles tarhdzabdl
adok izelit6t, mely mindamellett, hogy a tartalmas pihenést, kikapcsolddast szolgédlhatja,
az egészégmegdrzésben vald szerepe sem elhanyagolhaté. E tevékenységek minél szélesebb
kori megismertetése alternativdt adhat a tanulék szdmdra egy egészségesebb életmdd

valasztdsdra, kialakitdsara.

Bevezetés

Felgyorsult, teljesitményorientalt viligunkban sokszor egy megbetegedés kapcesan kezdiink
figyelmet forditani az egészségiinkre mint legfébb értékre. Az egészség fenntartdsdra,
bizonyos betegségek megeldzésére, a testi-lelki jllét megdrzésére mar 8sidSk Sta adottak
a lehet8ségek. Azonban sok esetben a prevencié héttérbe szorul, a pihenés, a regenerdcio,
a rekredcié mintegy halaszthaté tevékenységként jelenik meg, minden mést el6térbe helyezve.
A halogatdsnak hosszi tdvon dra van, melyet az egészséges éveinkkel fizetiink meg. Egy

egyiptomi kozmondds, mely szerint ,,az egészség korona az ember fején, de csak a beteg
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ldthatja meg azt”, pontosan rdmutat a jelenségre. Napjainkban a meglévé kihivdsok mellett
a Covid19-vildgjarviny megjelenése egy jelentds nehézség elé dllitotta az egészségligyet és
az oktatdsi rendszert egyardnt.

Az egészségnevelés helyszinei koziil kiemelt szerepe van az iskoldknak mint a mdsodlagos
szocializdcié szintereinek. Az iskoldban eltsltott id6 alatt lehetéség van formdlni a tanuldk
attit(idjét az egészséggel mint értékkel kapesolatban, kedvezden alakithaté egészségtudatos
magatartdsuk, illetve esély adédhat az esetleges elsédleges szocializdci6 sordn tapasztalhaté
hatrdnyok lekiizdésére, korrigldsdra. Mindezek érdekében a pedagdgusok példamutatdsa,
lelkiismeretes elkdtelez8dése, a szoros szakmai egytittmiikddés, a didkokkal valé jé kapcsolat
megléte elengedhetetlen.

Az 1995 6ta megjelent Nemzeti alaptanterv valamennyi alapdokumentuméban megjele-
nik kiemelt fejlesztési tertiletként, feladatként a testi és lelki egészségnevelés, mely a kovetkezd
médon van meghatdrozva:

»Az egészséges életmodra nevelés hozzdsegit az egészséges testi és lelki dllapot 6romteli
megéléséhez. A pedagbgusok sztondzzék a tanuldkat arra, hogy legyen igényiik a helyes
tdpldlkozdsra, a mozgdsra, a stresszkezelés médszereinek alkalmazdsira. Legyenek képesek
lelki egyenstlyuk megdvdsdra, tdrsas viselkedésiik szabdlyozdsdra, a konfliktusok kezelésére.
Az iskola feladata, hogy a csaldddal egytittmiikddve felkészitse a tanulékat az 6ndllésdgra,
a betegség-megel6zésre, tovdbbd a szabdlyok betartdsdra a kozlekedésben, a testi higiénében,
a veszélyes koriilmények és anyagok felismerésében, a vdratlan helyzetek kezelésében.
A pedagbgusok motivaljdk és segitsék a tanuldkat a kdros fiiggéségekhez vezetd szokdsok

kialakuldsinak megel6zésében” (Nemzeti alaptantery, 2012).

Az életmdd és az egészség kapcsolata

Az iskolai egészségnevelés jelentdségének kiemelése érdekében tisztdzni sziikséges az egészségi
dllapotot befolydsold tényezdket.

Két nagy csoportot vehetiink alapul: a kiilsd és belsd tényezdket. Kiilsé tényezdéként
szerepel a természeti és tdrsadalmi kdrnyezet, a belsd tényez8k része az életméd, a bioldgiai
adottsdgok, mint példdul az alkat és személyiségjegyek. Az egészséget meghatdrozé tényezék
koziil leggyakrabban négy f6 teriiletet emelnek ki (Piké, 2006).

Az imént emlitett komponensek koziil a lenagyobb hangsullyal az életmdéd, ezt
kovet8en a genetikai, majd a kdrnyezeti tényez8k, végezetiil pedig az egészségligyi elldtds
szerepel. Az egészségi dllapotot befolydsolé kockazati tényezdk egyfeldl nem befolydsolhaté
kockdzati tényez8k csoportjdra, masfeldl befolydsolhaté kockdzati tényezdk csoportjdra

oszthatdk. Az elébbihez tartoznak tdbbek kozott az életkor, a nem, a velesziiletett genetikai
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adottsdgok, az utdbbihoz pedig a tdpldlkozds, a fizikai aktivitds, a szabadidé eltoltése,
az élvezeti szerek fogyasztdsa. (Varga-Hatos & Karner, 2008)

Lalonde (1974) volt kanadai egészségiigyi és népjoléti miniszter ltal alkotott modell
alapjdn a legnagyobb ardnyban, mintegy 43%-ban az életmdd, az egészség-magatartds hat
az egészségre. A genetikai-biolégiai adottsdgok 27%-ban, a kornyezeti tényezék 19%-ban,
az egészségligyi tényez8k csupdn 11%-ban vannak hatdssal, befolydssal az egészségi dllapotra.

Késébb médositds tortént McGinnis 2002-es munkdja alapjin, mely szerint az élet-
moéd 40%-ban, a genetikai, biolégiai faktor 30%-ban, a kérnyezeti tényez8k 5%-ban,
tdrsadalmi- gazdasdgi tényezdk 15%-ban, az egészségiigyi elldtds 10%-ban hatdrozza meg
az egészségi dllapotot. Az életméd kategéridjdba tartoznak az étkezési szokdsok, a fizikai
aktivitds, az alkoholfogyasztds, a dohdnyzds. A genetikai, biolégiai faktorokhoz az életkor,
a nem, a fogékonysdg, genetikai adottsdg tartozik. A kornyezeti tényezdk kozzé pedig
a lakdskoriilmények, a leveg8szennyezettség, a foglalkozdsi drtalmak sorolandék (McGinnis,
Williams Russo & Knickman, 2002).

Kiemelendd, hogy az életmddra, illetve az egészségre jelentds befolydssal bir a szocidlis
stdtusz is, mely a tdrsadalmi eréforrdsokhoz valé hozzdférést hatdrozza meg, az anyagi
helyzetnek és a tdrsadalmi kapcsolatoknak megfelelden (Vitrai, & Mihalicza, 20006).

Léthatd, hogy az életmdd jdtszik legnagyobb szerepet az egészséget meghatdrozé ténye-
z8k sordban, valamint az is szembet(ing, hogy e komponens az egyén dltal befolydsolhat,
tehdt adott esetben kedvezd irdnyba médosithaté.

Az egészségmegdrzés, egészséglejlesziés lehetdségeinek feltdrdsihoz tovabbi tisztdzandé
teriilet az egészség, valamit a lelki egészség meghatdrozdsa. Szdmtalan egészségdefinicié
létezik, melyek az évek folyaman folyamatosan béviiltek, médosultak.

A WHO meghatdrozdsa szerint az egészség egyik dimenzidja a testi egészség, mely
magdba foglalja az egészségvédd életvezetést, mint példdul a rendszeres testmozgist, az egész-
séges taplalkozdst, az onkdrosité magatartdsformdk elkeriilését. A pszicholdgiai egészség
tobbek kozott az dltaldnos jollétet, Snmagunk elfogaddsdt, a viligos gondolkoddsi képességet,
a tartalmas emberi kapcsolatokat, az intimitds képességét, a nehéz helyzetekben észlelhetd
erds szocidlis halét jelenti. A legijabb WHO-meghatdrozds alapjdn a lelki egészség a jolléc
dllapota, melyben a személy megvaldsitja képességeit, meg tud birkézni az élet stresszeivel,
produktivan dolgozik, képes hozzdjirulni a kozosség miikodéséhez (Kopp & Piké, 2006).

A mentilis egészség és a mentdlis jlét alapvetd jelentdségli az egyének, csalddok, kozos-
ségek és nemzetek életmindsége, termelékenysége szempontjabdl, ami értelmes életet, egyben
kreativ és aktiv dllampolgdri létet tesz lehetdvé az emberek szdmdra. (Eurdpai nyilatkozat
a mentalis egészségrdl, 2005) A mentdlis egészség, valamint a mentdlhigiénés problémdk
megel8zésének, kezelésének, gondozdsinak, rehabiliticidjidnak timogatdsa az Eur6pai Unié

és az Eurdpai Tandcs prioritdsai kozzé tartozik (Z6ld konyv, 20006).
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Az egészséglejlesztés vagy egészségmegdrzés fogalmdt Marc Lalone kanadai egészség-
tigyi miniszter alkalmazta el8szor. Abbdl indult ki, hogy a kdrnyezeti hatdsok, tovibbd
az egyén életmddja és viselkedése 4ll a legfébb haldlokok mégétt (Naidoo & Wills, 1999).
Az Ottawai Charta az egészségfejlesztést olyan folyamatként hatdrozta meg, amely médot
ad az egyéneknek, kozosségeknek egészségiik fokozott kézbentartdsdra és tokéletesitésére
(WHO, 1986). A Dzsakartai nyilatkozat meghatdrozza az egészségfejlesztés XXI. szdzadi
prioritdsait, kiemelve az egyén megerdsitését, a kozosségi kapacitdsok fejlesztését, ami

az iskolai egészségfejlesztés szempontjabdl jelentés (WHO, 1997).

Iskolai egészségnevelés, egészségfejlesztés

Az iskolai keretek kozott torténd egészségtejlesztés jogszabdlyok dltal meghatdrozott,
kotelezéen eldirt célokat és tevékenységeket foglal magéba az intézmények feladatai kozott.
A Nemzeti alaptanterv megfogalmazdsa alapjin az egészségnevelés a kozokreatds kiemelt
fejlesztési feladata, melynek az iskolai oktatds valamennyi elemét sziikséges dthatnia.
Ugyanakkor el§ kell segiteni a tantdrgykozi kapcsolatok erdsitését, a tanitds- tanulds
szemléleti egységét (Nemzeti alaptanterv, 2012).

A Koznevelési torvény 2003-as médositdsa kovetkeztében bekeriilt j rendelkezés értel-
mében a nevelési program részeként el kell késziteni az iskola egészségnevelési és kdrnyezeti
nevelési programjit. Ennek tartalmaznia kell az egészségfejlesztéssel 6sszefiiggd iskolai
feladatokat, a mindennapi testedzés feladatainak megvaldsitdsdra szolgdlé programokat
(2003. évi LXI. torvény).

A nemzeti kéznevelésrél sz616 2011. évi CXC torvény irdnyt adott és jelentds segitséget
nyujtott a teljes kort iskolai egészségfejlesztés rendszerszeri megvaldsitdsdhoz. A torvény
dltal meghatdrozott célok kozott szerepelt tobbek kozott egy olyan koznevelési rendszer
megalkotdsa, mely el8segiti a fiatalok harmonikus testi, lelki és értelmi fejlédésée (2011.
évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrdl). A nevelési-oktatdsi intézmények miikodésérsl
és a koznevelési intézmények névhaszndlatdrdl sz6lé 20/2012. (VIIL.31.) EMMI rendelet
a tanul6k egészségének, valamint biztonsdgdnak védelmével osszefiiggd feladatokat rész-
letesen tartalmazza.

2004. szeptember 1-t8] kezdédden a hatédlyos Kézoktatdsi torvény mdr azt is eldirta, hogy
a pedagdgiai programok egészségnevelési programokkal legyenek kiegészitve. A kordbbi,
az Oktatdsi Minisztérium 4ltal 2004-ben kiadott segédlet részletes Gtmutatdst nydjtott
az iskolai egészségnevelési, egészségfejlesztési program elkészitéséhez. A kiadvény alapos
segitséget biztosit tobbek kozott az iskolai egészségfejlesztés mddszereinek, a programké-

szitési folyamat [épéseinek, a segitd kapcsolatok szintereinek, az egészségnevelési program
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megtervezésének vonatkozdsiban. Ugyanakkor a tanérdn kiviili foglalkozdsok, valamint
a mindennapos iskolai testedzés program elkészitéséhez is ajdnldst biztositott (Segédlet
az iskolai egészségnevelési, egészségfejlesztési program elkészitéséhez, 2004). Mindezek
jelentdségét aldtdmasztja, hogy a magyar lakossdg egészségi dllapotdnak javitdsdra az ide
vonatkozé ismeretek tokrében 6ridsi sziikség van a felndtt és gyermek populdcié tekinteté-
ben is. Az egészséges életmddra nevelés sordn kiemelt figyelmet kell forditani az egészséges
tapldlkozdsra, mozgdsra, a kdros szenvedélyek megel8zésére, a lelki egészségvédelemre,
a szabadid§ hasznos eltdltésére egyardnt. Az egészség megdrzése érdekében biztositani kell
a pihenés és regenerdci6 lehetdségét, és ehhez sziikséges a pedagdgusok példamutatdsa,
irdnyaddsa.

Az iskoldskoru gyermekek egészség-magatartdsa elnevezésii, az Egészségligyi
Vildgszervezettel egytittmiikodésben megvaldsulé nemzetkozi kutatds 2014. évi felmérésérdl
késziilt jelentésben olvashatunk tobbek kozott a fizikai aktivitds és a képerny8haszndlatrdl.
A fizikai aktivitdst legaldbb 60 perc id8tartamu és kozepes és erds intenzitdsi mozgds
heti gyakorisdgdval és az erdteljes testedzés gyakorisigaval és idétartamdval jellemezték.
A vizsgile 11 és 18 éves fiatalok alig 6t6dérdl mondhaté el, hogy eleget mozog napi szinten.
Jellemzden a ldnyoknak még a hatoda sem teljesiti az ajénlott intenzitdst és napi mennyi-
séget. Ugyanez a fidk tobb mint a negyedére jellemzd. A jatékcélbol végzett napi tobb 6rds
szdmitdgépezés tanitdsi napokon tizbél négy tanuléra jellemzd, hétvégén pedig tizbdl hat
tanuléra. A nem jatékeélt szdmitégép-haszndlat, mint példdul a chatelés, internetezés, hdzi
feladat elkészitése, a ldnyok esetében népszertibb, mint a fitkndl. Azonban elmondhats,
hogy az elmult nyolc évben mindkét nem tekintetében novekedett a szimitégépet sokat
haszndl6k ardnya. Az eredmények titkrében a mozgdsi kedv, a motivicié serkentésére lenne
sziitkség a fiatalok korében.

Indokolt lehet a kdzoktatdsi és felvételi rendszer dralakitdsira, egészségneveld programok,
stratégidk tovabbi fejlesztésére, ingyenes sportszakkorok létrehozdsdra, ifjisdgi tomegsport
fejlesztésére, fizikai kornyezet, infrastruktira javitdsra figyelmet forditani. A fizikailag
passziv elfoglaltsdgok csokkentére vonatkozé hatdsos beavatkozdsok csak egyiittesen,
csalddon és iskoldn keresztiil érhetbek el. (Németh, 2014)

Az iskolai egészségnevelés, egészségfejlesztés komplex feladat, amely nem nélkiilozheti
a holisztikus szemléletet. Tanulmdnyom tovébbi részében a rekredcids lehetdségek széles
tarhdzdbdl adok izelitét, mely mindamellett, hogy a tartalmas pihenést, kikapcsoléddst

szolgdlhatja, egészégmegdrzésben valé szerepe sem elhanyagolhaté.
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A rekredcié meghatdrozdsa

A latin eredet(l ,rekredci6é” sz6 tidiilést, pihenést, felfrissiilést jelent (Bakos, 2002). A koznyelv-
ben leginkabb a szabadidé-kulttraval azonositjik. A rekredcié 6nkéntes részvétel olyan tipust
szabadidé-tevékenységben, amely az egyén szdmdra értelmes és élvezetes (Kovdcs, 2004).

A kikapcsol6ddsrél a Didactica magna-ban, Commenius 1657-ben megjelent {6 mivében
is olvashatunk. Minden héten volt egy olyan nap a tanitds sordn, amikor a tanul6k kirdn-
dultak, jitékos feladatokat kaptak. A rekredcié mint iskolai sziinidg jelenik meg, amikor
a gyerekek mdssal foglalkoznak, nem tanulnak, hanem kipihenik magukat (idézi Kovécs,
2004). A rekredci6 sokféle megfogalmazdsdval taldlkozhatunk napjainkban, a teljeség
igénye nélkiil kiemelek néhdny, gyakran idézett definiciét.

Fritz Péter (2011) komplex megfogalmazisa alapjin ,a rekredcié a szabadidSben, a tevékeny
pihenés érdekében végzett minden olyan kulturdlis, tdrsas, jatékos és mozgdsos tevékenység,
melyet a napi {6 elfoglaltsdg dltal okozott firadtsig, fesziiltség felolddsa, a testi-lelki-szellemi
teljesit6készség és -képesség helyredllitdsa, fokozdsa érdekében tesz az ember”.

Abrahdm Julia (2010) megfogalmazdsa szerint a rekredcié olyan szabadidés maga-
tartdsformak osszessége, melynek célja és eredménye a kozérzet javuldsa. A szabadidds
tevékenység Gnmagdban nem szerepel rekredcioként, csak annak potencidlis lehetéségeként.

A feltart definiciék legnagyobb részében megtaldlhatd, hogy szabadidében végzett
tevékenységrdl van szo, valamint hogy a rekredcids tevékenységek végzése a kozérzet javu-
ldsat eredményezi. Kovdcs Tamds Attila (2007) megfogalmazdséban a rekredcié tdrsadalmi
funkcidéjaként értelmezi a munkaképesség Gjratermelését, valamint egészségmegdrzé,
egészségfejlesztd szerepét is kiemeli. Néhdny szerzd (Abrahdm, Birdos, 2014) alapjdn nem
sorolhatd az egészségmegdrzés céljabdl végzett testmozgds a szabadidds tevékenységek
korébe, mivel nem felel meg a szabadiddben, szabad valasztdsbdl végzett kritériumnak.
Ennek megfeleléen rekreativ tobblettrdl vagy félszabadidérél lehet sz6. Dumazediernek
koszonhetden bevezetésre keriilt a ,,félszabadid8” fogalma, amellyel a nélkiilszhetetlen
térsadalmi, csalddi kotelezettségek ordit kiilonbozteti meg, a kedvtelésbdl eltslesit ,,szabad”
idétdl. (Fritz, 2019) Lényeges a rekreativ tobblet pontositdsa, meghatdrozdsa, mely a nem
szabadidds tevékenységeinkben keletkezd rekredcids hatdsokat jelenti. A tobblet megjelenhet
a kedvvel végzett munkdban, mint példdul f6z¢és, takaritds, valamint akdr a fiziolégids
szitkségletek kielégitése sordn, értendd ezalate pl. étkezés, fiirdés (Kovacs, 2007, Fritz,
2011, 2019).

A rekredci6val foglalkozé tanulmdnyok jelentds része kiemeli a testmozgds, a sport
jelentdségét, egészségmegdrzésben betoltott szerepét, melyet jol titkrdz az aldbbi megfogal-
mazds, mely szerint a mozgdsos rekredcié célja az egészség megdrzése, fejlesztése, a testi-lelki

jolét megteremtése (Fritz, 2011).
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A rekredcié egészségre gyakorolt pozitiv hatdsait befolydsoljdk a sokszint tevékenységek
tipusai, f8bb jellemzdi. A szakirodalom tobbségében két 8 részt kiilonit el, melyek a fizikai
vagy mozgdsos, valamint a szellemi rekredciét foglaljdk magukba. Ezeken beliil tobbféle
alcsoportot figyelhetiink meg. A fizikai rekredcié magdba foglalja azokat tevékenységeket,
melyekben a testmozgdsnak van szerepe.

Szellemi rekredciéval kevés hazai és nemzetkozi tanulmdny foglalkozik. Meghatdrozdsira
tobb definicié is létezik, azonban egyik sem tekinthetd 100%-o0san pontosnak. Nagyon
dltalinos megfogalmazdsban ide sorolhaté valamennyi olyan szabadidds tevékenység, amely
elsésorban nem a fizikumot veszi igénybe. A szellemi rekredciénak négy 6 csoportjdt lehet
meghatdrozni, kulturdlis, tdrsasdgi-egyéni, természeti és kiegészitd és relaxdcids eljardsok.
A kulturilis tevékenységek kozzé tartoznak a miivészeti, a gy(ijtd, a szellemi programok,
a tdrsasdgi-egyéni tevékenységek, amelyek magukba foglaljak a jétékokat, dsszejovetelekert,
sporttevékenységeket, a szurkoldst. A természeti kategéridba a természet tanulmdnyozisa,
a természeti értékek gylijtése tartozik. Kiegészitd és relaxdcios eljdrasok kozé sorolta a szerzd
a szoldrium, a fizioterdpia, a hkamrak és fiirdStipusok, a masszazs, a progressziv izomlazitds,
az autogén tréning, a meditdcid, a légzégyakorlatok, az aromaterdpia, a zenehallgatds mint

szellemi rekredcids tevékenységek formdit. (Fritz, 2015).

Rekredcié és az egészségmegdrzés

A fizikai aktivitds és az egészség kozotti kapcsolat feltdrdsa az elmult néhdny évtized epide-
mioldgiai kutatdsainak meghatdrozé teriilete volt. Ezen kutatdsok ismereteinek birtokdban
ma mdr egyértelmiien ldthat6 a rendszeresen végzett fizikai aktivitds szervezetre gyakorolt
pozitiv, preventiv, protektiv hatdsa. Vildgszerte a legnagyobb mortalitdst és morbiditdst
a sziv- és érrendszeri kérképek, a daganatos betegségek, a cukorbetegség, a mentdlis zavarok,
tovabbd a krénikus légzdszervi problémdk okozzdk.

Az élethosszig tartd, rendszeres fizikai aktivitds mint az egészséget meghatdrozé egyik
f8 tényezd ezen betegségek megeldzésében kiemelt szerepet jétszik. (WHO, 2008)

Egy 2003-ban megjelent tanulmdnyban kimutattdk tiz éves idStdvot vizsgilva, hogy ha egy
dolldrt dldoznak egy ember mozgdsara, kett3-6t dolldros megtériilés varhat6 (Staines, Prince
& Oliver, 2003). Az Egészségiigyi Vildgszervezet ,,Health and development through physical
activity and sport” cimmel kiadott 2003-as dokumentumaban olvashaté, hogy az egészségiigy-
nek 2,3 dolldr megtakaritdst jellent minden fizikai aktivitdsba fektetett dolldr. (WHO, 2003)

Szintén a szabadiddsport térsadalom szempontjdbél valé hasznossigdt timasztja ald
a 2005-ben megjelent, a Sport a XXI. Nemzeti Sportstratégidrdl cimd hdttéranyagban

olvashat6 nemzetkozi kutatdsi eredmények becslése. Ennek alapjén megallapitdsra keriilt,
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hogy a magyar sportolé lakossdg ardnydnak 16%-rél 24%-ra valé emelkedése a tdppénz-
kiaddsok tekintetében 6 millidrd forint megtakaritdst eredményezne (OGY hatdrozata
a Sport XXI. Nemzeti Sportstratégidrol, 2005).

Tudomdnyos kutatdsokkal aldtdmasztott, hogy a rendszeres fizikai aktivitds csok-
kenti a vérnyomdst, a sziv- és érrendszeri betegségek eléforduldsi gyakorisdgdt, valamint
a cukorbetegség kialakuldsdnak kockdzatdt. A rendszeres testmozgds fejleszti a csont- és
izomrendszert, ezdltal megel8zve a mozgdsszervi megbetegedéseket. Az USA-ban egy tiz
évet dtfogd megfigyelés sordn az alacsony intenzitdsu fizikai aktivitdst folytaté egyének
tekintetében, nék és férfiak kozott egyardnt, hdromszor magasabb volt az elhizottak ardnya,
mint az aktiv tevékenységet végzd kontrollcsoport esetében (Tégldsy, 20006).

Bogndr J6zsef (2019) ravildgitott arra, hogy a rendszeres, az életkornak és a képesség-
szinteknek megfeleld fizikai aktivitds amellett, hogy képesség- és egészségfejlesztd funkciéval
bir, dinamikusan hozzdjirul a személyiség formdldséhoz és alakitdsdhoz, valamint el6segiti
a gyermekben rejl8 képességek optimalis kibontakozdsit. Fiigedi, Bogndr és Kovacs (2019)
kutatdsuk sordn vizsgéltdk a sziiléi minta szerepét a sportoldsi szokdsokban és a testnevelés
megitélésében. Egy vidéki kisvdros 10-12 éves tanuldit és sziileit kérdezték meg sportoldsi
szokdsaikkal, fizikai aktivitdsukkal és a testneveléssel kapcsolatban. Elsédleges szindékuk
az volt, hogy képet kapjanak a tanuldk és sziileik gondolkoddsdrél, szokdsairdl a rendszeres
testmozgds tekintetében. Megéllapitottdk, hogy a sziiléi példamutatdsnak jelentds szerepe
van a gyermekek személyiségének formaldsdban, a fizikailag aktiv magatartds kialakitds4-
ban. Mindezeknek elsédleges beavatkozisi feliiletnek kell lennie a fiatalok egészségi, fizikai
dllapotdn javitdsa érdekében.

Az Eszterhdzy Karoly Féiskola Sporttudomanyi Intézetének munkatdrsai 4ltal 2012-ben
végzett szekunder kutatdson alapulé tanulmdnya dttekinti a hazai és nemzetkozi kutatdsok
fitnesztrendjeit a rekredciéban. Megfogalmazzdk, hogy fontos szempont a rekredciéban
az egészség meglrzése, a munkaképesség megtartdsa, valamint a fizikai fitneszszin, a fizikai
teherbirdképesség novelése. Bemutattdk tobbek kozott a zumbdt és mds zenés mozgdsforma-
kat, amelyek egészségre gyakorolt hatdsukat tekintve egyrészt zsirégetd hatdsiak, mdsrészt
az izomtdnus, valamint az dll6képesség javuldsdt eredményezték. Ismertették a jégdt, ami
hatdsos a lelki, a szellemi, tovdbbd a testi egészség megtartdsiban egyardnt. Ismertették a Boot
Camp specidlis gyakorlatait, melyek fejlesztik a fizikai erdt, az dlléképességet, izomtdmeg-né-
veld és zsirégetd hatdstak; a ficball traininget, mely alkalmas a fittségi szint és a j6 kozérzet
megtartdsira. A tanulmdnyban megfogalmaztik, hogy a leendd sportszervezéknek, rekredcios
szakembereknek nélkiilozhetetlen ismerni a fitnesztrendeket, hogy a gyermekeket és felntteket
motivélni tudjik a rendszeres testmozgdsra, fittségi szintjiik javitdsdra. (Miiller et al., 2012)

Koviécs Kldra (2014) Boldogité mozgds cimi tanulmdnydban bemutatta a sporto-

lds hatdsdt a partiumi hallgaték szubjektiv jéllétére, lelki edzettségére és egészségének
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onértékelésére. Megillapitotta, hogy a verseny- és szabadidg-sportoldk szignifikinsan
magasabb reziliencidval, valamint szubjektiv jélléttel jellemezhetéek, szemben a nem
vagy alkalmilag sportolé tarsaikkal. Az egészség onértékelésének vonatkozdsiban a szaba-
didé- sportolok kozott taldlta legnagyobb ardnyban a magukat egészségeseknek érzéket.
A linedris regresszidmodellek alapjdn a lelki edzettségre, szubjektiv jéllétre csak a verseny- és
szabadiddésportoknak van pozitiv hatdsa.

A szabadiddben végzett mozgdsos tevékenységek széles lehetdségei koziil a nordic
walking egészségre gyakorolt hatdsai tekintetében is végeztek kutatdsokat.

Almaddi és Laszl6 (2010) altal végzett vizsgdlat célja volt a nordic walking egészségre
gyakorolt pozitiv hatdsdnak feltdrdsa. A vizsgdlat mintdjdt 114 aktiv nordic walkingot
végzd egyén tette ki. Az egészségi dllapot dnértékelésébdl a szerzdk arra kovetkeztettek,
hogy a megkérdezettek mind nagyon jé egészségi dllapotban vannak. A heti gyakorisggal
mozgd csoport szignifikinsan kevésbé értékelte negativan egészségi dllapotdt, mint a havi
gyakorisdggal sportold csoportok.

Nemzetkozi tanulmdnyok is aldtdmasztjék, hogy a rendszeres testmozgdsnak szerepe
van a II. tipust diabétesz kialakuldsinak megelézésében. Gunn és munkatdrsai (2005)
ravilagitottak arra, hogy barmely fizikai aktivitds gdtl6 hatdsként szerepel az inzulinrezisz-
tencidn alapulé cukorbetegség kialakuldsiban, illetve jétékony hatdst a kardiovaszkuldris
megbetegedések vonatkozdsiban.

A testi egészség megQrzése, a betegségek elkeriilése mellett a lelki egészség meglrzése is
fokozott figyelmet igényel. Napjainkban a mentélis problémék megsokszorozéddsa figyel-
hetd meg, a mentédlis megbetegedések szdima globdlisan emelkedik. Az Eurépai Unié és
a WHO 4ltal kézosen kidolgozott Zold Kényv felhivja a figyelmet a mentilis betegségekre,
és tarsadalmi szint( lépéseket ajdnl (Eurépai Kozosség Bizottsdga, 2000).

Szabadiddben végzett rendszeres testedzés a fizikai dllapotra gyakorolt kedvezd hatdsa
mellett a mentdlis és pszichés dllapotra is pozitiv hatdssal van. Segiti az egyént a stresszel
valé megkiizdésben, csokkenti a szorongdst. A sport pozitiv irdnyba mozditja az egyén
megjelenését, ami hozzdjérul az 6nértékelés novekedéséhez. Azoknak az embereknek, akik
szabadidejiiket fizikailag aktivan toltik el, a testi énképiik megitélése jobb lesz, ez pedig
alacsonyabb szorongdssal és depresszidhajlammal jér (Boros & Kalmdrné, 2011).

Figyelemreméltd 6sszefiiggést mutatott be a Hungarostudy 2002 orszdgos reprezentativ
vizsgdlata. Az eredmények tiikrében megallapithat6, hogy az életvitelbe bedgyazott rend-
szeres testmozgdssal élék jobb életmindséggel rendelkeznek, az inaktiv tdrsaikkal szemben
el8nydsebb helyzetben vannak a lelki egészség, a depresszié, valamint a vitdlis kimeriiltség
teriileti vonatkozdsdban is. (Gémes, 20006)

A rendszeres testedzés pszichés, szomatikus és pszichoszomatikus hatdsaival kapcsolatban

sok hazai és nemzetkozi szakirodalom sziiletett. A fizikailag aktiv fiatalok egészségesebben
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élnek, szabadidejiiket hasznosabban toltik (Pate et al., 1996, Asszman, 1997). Az egészség
megdrzésének, a betegségek megel6zésének, valamint az egészség-magatartds, illetve a kognitiv,
affektiv és szocidlis képességek vizsgdlatai is jellemz8en a mozgdsos rekredcichoz kapesolédnak.

A szellemi rekredcié vonatkozdsiban azonban kevés tanulmdny késziilt. Jellemz8en
a szerzdk a szellemi rekredcié fogalmdt, rendszertani megkozelitését mutatjik be (Fritz
et al., 2013). A tovabbiakban a sokrétii szellemi rekredcids tevékenységekkel kapcsolatos
kutatdsok eredményeire mutatok rd, melyek bizonyitjdk e tevékenységek testi-lelki egész-
séget érintd pozitiv hozadékdt. Mindezek amellett, hogy tartalmas szabadidé-eltoltéshez
vezetnek, testi-lelki-szellemi jéllétet is eredményeznek.

A természetben toltott id6 egyénre gyakorolt pozitiv hatdsdrél béven taldlunk szakiro-
dalmat. Arra is van mdr bizonyiték, hogy a természetjdrds mellett a maddrvildg meghfigyelése
is jotékony hatdst gyakorol a mentélis egészségre. Az Exeteri Egyetem kutatdi kiilonbozd
nemzetiségli, életkoru és anyagi hdtteri embereket vizsgéltak, és megallapitottdk, hogy
a madarakkal tltott id8 segitséget nyujthat a szellemi egészségiik karbantartdsiban (Cox
et al., 2017).

Fodor és Szildgyi (2014) a wellness mint egészségmegdrz8 projekt lehetSségeit a régidk
fejlesztésében fogyaszt6i primer adatok titkrében mutatjdk be. A vizsgilat aktualitdsdt adta,
hogy az egészségtudatossdg napjainkban egyre nagyobb hangsilyt kap, egyes fogyasztéi
csoportok magatartdsa e tekintetben fokozatosan erésodik. Az egészségességre vald torekvés ez
esetben nemcsak a tdplalkozdsra, a testmozgdsra, hanem a szabadidd eltoltésére is vonatkozik,
annak motivici6i kozott megjelenve (Szira & Lajos, 2005). A wellness-szolgdltatdsok fejlesztése
fellendiilést hozhat azoknak a telepiiléseknek, amelyek a termdlvizeknek, a gydgyvizeknek
vagy egyéb természeti adottsdgaiknak kdszonhetden jelentds szerepet tudndnak betolteni
a megeldzésben, egészségfejlesztésben (Arpési, 2014). Fodor és Szildgyi (2014) vizsgalatinak
f6 célja az egészségmegdrzés és a wellness fogyasztéi megitélésének kutatdsa, elemzése volt.
Az eredmények révildgitottak arra, hogy a megkérdezettek jovedelmiik legnagyobb részét
és a legtobb figyelmet a helyes tédpldlkozdsra forditjdk, ugyanakkor viszonylag kevesebb id6t
szénnak szellemi kikapcsol6ddsra, a rendszeres meditdcid, masszdzs, szauna sem szerepel

a mindennapi életiik részeként.

Osszegzés

Attekintd tanulmdnyom sordn az iskola egészségnevelési feladataira, lehetdségeire foku-
szdltam, kiemelve a rekredcids lehetdségeket a testi és lelki egészségmegdrzésben betoltott

szerepiikkel kapcsolatban. Felgyorsult, teljesitményorientdlt viligunk, a technika gyors

fejlédése, az Gjabb és Gjabb megbetegedést okozé tényez8k megjelenése, a tanuldk valtozé
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és nem minden esetben tartalmas és egészséges szabadidds szokdsainak megjelenése kihivds
elé 4llitja a nevelési-oktatdsi folyamatban részt vevd szerepléket.

Az iskoldknak mint a mdsodlagos szocializdcié szinterének az egészségnevelési tevékeny-
ségek tekintetében kitiintetett szerepe van. Az itt eltdltott id6 alate lehetéség van formélni
a tanuldk attittidjét az egészséggel mint értékkel kapesolatban.

Kedvezden alakithat6 egészségtudatos magatartdsuk, esély adédhat az elsédleges
szocializdcid sordn tapasztalhaté esetleges hdtranyok lekiizdésére, korrigéldsara. A rekredcids
tevékenységek széles tirhdzdnak megismertetése az iskoldsok korében egy kivalé lehetdség

lehet egy tudatosabb, egészségesebb generdcié felnevelésének el8segitésében.
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A KONSTRUKTIVISTA TANULASELMELET ES
A TARSADALOMTUDOMANYI TANTARGYAK
TANITASA

URBAN PETER
Eszterhdzy Kdroly Egyetem
Neveléstudomdnyi Doktori Iskola

A konstruktivista tanuldselmélet dltal kindlt szempontok mindeddig elsésorban a természet-
tudomdnyos tantdrgyak mddszertani szakirodalmdban érvényesiiltek a legkidolgozottabb
formaban. Az aldbbi tanulmdny — amellett, hogy e természettudomdnyos orientdcié okait
keresi — arra igyekszik rdmutatni, hogy a konstruktivista pedagégia jelentds mértékben
gazdagithatja a tdrsadalomtudomdanyok tantdrgy-pedagdgidjit is. Az elmélet egyes kompo-
nenseinek (tuddskonstrukcié, az elézetes tudds, a tudds adaptivitdsa, kontextuselv, a fogalmi
valtds) miikodését a drimapedagdgia, a mizeumpedagdgia és a szociolingvisztika teriiletén

elért tudomdnyos eredmények elemzésével szemléltetjiik.
Bevezetés

A konstruktivista tanuldselméletet feldolgozé szakirodalom — a hazai és a nemzetkozi
kutatdst tekintve egyardnt — tdlnyomoérészt természettudomdnyos példdkkal szemlélteti
a targyalt jelenségeket, illetve f8képp természettudomdnyos tantdrgyakra dolgozza ki
az elmélet tanulsdgait. Ez természetesen nem jelenti azt, hogy a konstruktivizmusnak ne
lenne mondanivaldja a nem természettudomdnyos tantdrgyak tanitdsaval kapcsolatban, sét,
meggy6z3désiink szerint e tanuldselmélet néhdny aspektusa éppen a térsadalomtudomanyok
tanitdsa sordn felmeriilé kérdések esetében birhat igazdn megvildgité erével.

Dolgozatunk szlik keretei kozott arra tesziink kisérletet, hogy néhdny, a magyar
szakirodalomban kidolgozott példa elemzd bemutatdsdval mutassuk fel a konstruktivista
tanuldselméletnek a tdrsadalomtudomdnyok tanitdsa szdmdra legigéretesebb pontjait.
E konkrét példdk vizsgdlata eldte szitkséges, hogy legaldbb vézlatos formdban feltdrjuk
a konstruktivista ismeretelmélet sziiletésének tudomdnyfilozéfiai és igy természettudomdnyos
szellemi kornyezetét, és a legfontosabb magyar monogréfidkra tdmaszkodva azonositsuk
az elmélet alkalmazdsdnak specidlisan természettudomdnyos mozzanatait.

A tanulmdny mdsodik felében hdrom konkrét példa, a drimapedagégia, a mizeumpeda-
gogia és a szociolingvisztika segitségével keressiik néhdny konstruktivista alapfogalom (a tudds

adaptivitdsa, az el6zetes tudds, illetve a fogalmi véltds) helyét a térsadalomtudomanyokban.
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A konstruktivizmus és a természettudomdnyok

A konstruktivista tanuldselméletet ismerteté mérvadé, joggal gyakran hivatkozott
monografidk allitdsaikat tilnyomorészt természettudomdnyos példdkkal tdmasztjik ald,
nem természettudomdnyos hivatkozdsokkal kidolgozatlanul, inkdbb utaldsok formdjéban,
egyfajta kitekintésként taldlkozhatunk benniik. A konstruktivizmus pedagégidjanak
magyarorszagi megismertetésében aligha tdlbecsiilhetd szerepet jatszé Nahalka Istvan
a témdt feldolgozé konyvében (2002) péld4ul a gyermektudomadny jelenségét a kovetkezd
alfejezetekkel szemlélteti: ,Hogyan tanuljdk meg a gyerekek, hogy a Féld gomboly?”,
»Energia a gyermeki szemléletben”, "Hogyan »ldtjdk« a gyerekek az elektromossdgot?”, ,,Az
anyagrol alkotott gyermeki elképzelések”, ,,A kornyezet és a gyermek — »gyermekokolédgia«”,
valamint ,A mozgdsszemlélet alakuldsa a gyerekekben — Arisztotelészt8] Newtonig, s
tovabb”. A monogrifidt nyit tudomanyelméleti bevezetés ugyancsak a természettudomdnyos
gondolkoddst dllitja a kozéppontba. A szerzd nem feledkezik meg ugyan a tdrsadalomtudo-
mdnyokrdl vagy a humdn diszciplindkrél sem, az érvelés azonban jol érzékelhetéen abban
érdekelt, hogy azokat egy egységes ,szupertudomdny” kiilonboz8 résztudomédnyainak
tekintve sajdt, a newtoni logikdn nyugvé tudomdnyfogalmaba illessze. Eszerint tehdt példdul
a torténelemtudomdny és az irodalomtudomdny a természettudomdnyokhoz hasonléan
rendszereket alkot, meghatdrozza e rendszerek elemeit és azok lehetséges édllapotait, igyek-
szik elvont osszefliggéseket feltdrni, majd adott feltételek mellett a rendszer egy jovébeli
dllapotdt megjosolni. Nahalka tehdt — ha szokatlan tton is — a térsadalomtudomédnyok
pozitivista értelmezéséhez jut el. A nem természettudomdnyos példik a kitetben szérvé-
nyosan, jelzésszertlien jelennek meg. A bevetd fejezetnek a posztmodernség jellemz8it és
kovetkezményeit tdrgyald bekezdéseiben példdul rimutat arra, hogy a miivészeti alkotdsok
esetében sem beszélhetiink egyetlen ellendrizhetd jelentésrdl, azok értelmezése magéban
a befogadéban sziiletik meg. Amikor pedig arrél van sz6, hogy az iskola sajnlatos médon
sokszor csupdn a tudds pedagégiai szitudcidkhoz kotott adaptivitdsit biztositja a tanuldk
szdmdra, a példik kozott irodalmi jelenség is szerepel: az értékelés szitudciéjéban fenndll
a veszélye annak, hogy a tanulé a sajit értelmezésének megkonstrudldsa helyett inkdbb
tires, a valddi adaptivitdst nélkiiloz8 elemzési sablonok felidézésére és visszamonddsdra
torekszik (Nahalka, 2002). Kidolgozatlansdguk ellenére ezek a tdrsadalomtudomanyokra
vonatkozé megjegyzések erds dsztonzést jelenthetnek, hogy a konstruktivizmusra épiil8
pedagdgia elényeit a tdrsadalomtudomdnyi tantdrgyak tanuldsa sordn is érvényesitsiik, és
az ehhez sziikséges tovdbbi kutatdmunkdt elvégezziik.

A Hogyan alakul ki a tudds a gyerekekben? cimi munka (Nahalka, 2002) mellett minden
bizonnyal Korom Erzsébet A fogalmi fejlédés és fogalmi viltds cim(i monogrifidja (2005)

a leginkdbb szdmottevd alapvetés a konstruktivizmus hazai pedagégiai szakirodalmdban.
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Korom a kényv elsé felében kidolgozott teoretikus megfontoldsokat szintén egy természettu-
domadnyos példaval, a 12-18 évesck részecskeszemlélete fejlédésének vizsgilatdval illuszerdlja.!

Meggydz3désiink szerint e természettudomdnyos orientdcié okdt nem abban kell keres-
niink, hogy a konstruktivizmus elmélete csupdn a természettudomdnyokkal kapcsolatban
hathatna gazdagitéan, vagy allitdsai csupan ezeken a teriileteken lennének érvényesek.
A magyardzatot sokkal inkdbb a konstruktivista ismeretelmélet sziiletésének koriilményeinél
kell keresniink. A konstruktivizmus mint ismeretelmélet rendszerint a tudomdnyfilozéfia
keretében kidolgozott modellekhez képest definidlédik: egyfeldl oly médon, hogy hatd-
rozottan szembedllithatd az objektivista vagy pozitivista szemléletméddal, mésfeldl pedig
a Thomas Kuhn nevével fémjelezhetd pozitivizmuskritikdval valé rokonithatésiga révén.
Annak ellenére, hogy a megismerés, a tapasztalds és az igazsdg kérdései mar évezredek 6ta
foglalkoztatjak a filoz6fidt,” tudomdnyfiloz6fidrdl a 20. szdzad elejétdl, a neopozitivista Bécsi
Kor gondolkoddinak munkdssdgdtdl kezdve beszélhetiink (Laki, 1998), akkortél, amikor
a természettudomdnyos gondolkodds szdmdra fontossd vélt, hogy tisztdzza sajit episztemoldgiai
alapjait. Mdr a feliiletesebb olvasds sordn is felt(inik, hogy e gondolkoddk nem torekednek arra,
hogy a tdrgyalt problémdkat a filozéfiatorténet nagy vitdihoz és eredményeihez kapesoljak,
vagy észrevételeik mellett azokhoz viszonyitva érveljenek, ehelyett a Bécsi Kor emblematikus
miivei vdltak a késébbi hivatkozdsok kezd8pontjdvd is. A konstruktivizmus ismeretelmélete
tehdt alapvetden egy természettudomdnyos szellemi térben bontakozott ki, és eredetének e
koriilményét mindmdig magdn viselik a témdban sziileté publikdcidk.

A témait tdrgyald alapvetd tudomdnyos kézikonyveknek e természettudomdnyos
irdnyultsdga’® a konstruktivista tanuldselmélethez kapcsolédé kutatdsi eredményeket
a ,humdn” tantdrgyak tanuldsinak megszervezésében kamatoztatni kiviné pedagégus
szdmdra megnehezitheti a tdrgya szempontjabol leginkdbb relevins mozzanatok felis-
merését. A felsorakoztatott természettudomdnyos példdk esetében a tuddskonstrukeié

elvirt végpontja kotott. Arra toreksziink példdul, hogy a tanulé tuddsrendszerébe a Fold

1 A tévképzetkutatdsok eredményeit bemutatd fejezetben fizikai, bioldgiai, kémiai és foldrajzi problémakat
érintd vizsgdlatokat ismertet (Korom, 2005).

2 Erdemes lenne a konstruktivista ismeretelmélet elézményeit akar Platéntél kezdve feltarni. A Theaitétosz
cim( dialégusban példdul mar problematizdlédnak a tudds, az ismeretszerzés, az érzékelés, az igazsdg
és az objektivitds kérdései is (Taylor, 1997; Turay, 1984). Az ismeretelmélet ,kopernikuszi fordulatdc”
végrehajtd 1. Kant A tiszta ész kritikdjdban fogalmazza meg az alapvetd tételét, ,amely szerint nem megis-
merésiink igazodik a valésdghoz, hanem a valésdg igazodik megismerésiinkhdz. Ez m4s szavakkal annyit
jelent, hogy a megismert val6sdg az emberi tudat a priori (a tapasztalatot megel6zd, a tapasztalatot lehetdvé
tevd) szerkezeti adottsdgainak és hatdrainak fiiggvénye” (Turay, 1984, 6.). Ez utébbi 4llitds médr nagyon
kozel 41l ahhoz a konstruktivizmus alaptételeként azonositott tételhez: a tudds a megismerdrendszerekben
magukban konstrudlédik meg, a vildgrdl alkotott tudds, az ismeretek, sét a tapasztalatok is valéjdban
konstrukciék (Nahalka, 2002).

3 A jelenségre Nahalka Istvdn is reflekedl, amikor a gyermektudomdnyi kutatdsok egylére ,lassan old6dé”
természettudomdnyos egyoldalisdgarol beszél (Nahalka, 2002).
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gombalyii ismeret épiiljon be szervesen, akdr fogalmi véltds drdn is, ennek a kozvetleniil
nehezen hozzéférhetd tudomdnyos ténynek az adaptivitdsdt szeretnénk megtapasztaltatni.
Az ettdl eltérd nézeteket vagy a tudds ettdl eltérd dllapotdt pedig a modell leggyakrabban
a tévképzer kifejezéssel irja le. Korom Erzsébet maga is a révképzer sz6t haszndlja a jelenség
megnevezésére, ugyanakkor egy alapos terminoldgiai kutatdst is elvégez, amelybdl kide-
riil, hogy a szakkifejezés haszndlatdr illetden — negativ jelentésdrnyalata és leegyszer(sitd
jellege miatt — nincs szakmai konszenzus. A szerzd egy igen hasznos tédbldzatban sorolja
fel a nemzetkozi szakirodalomban alkalmazott alternativ terminusokat: eldzezes elképze-
lés, alternativ elképzelés, alternativ keret, naiv meggydzddés, naiv elmélet, gyermeki nézet,
gyermektudomdny, fogalmi keretek, a valdsdg egyéni modelljei, spontdin gondolkodds, intuitiv
Jfogalom, oktatds elétti fogalom, informdlis tudds (Korom, 2005, 30.). Nahalka monogréfidja
is érinti a terminoldgiai vitdt, 6 ugyanakkor — épp a Korom dltal is emlitett kifogdsok
miatt — a gyermektudomdny megnevezés mellett érvel (Nahalka, 2002). Az elnevezések
csaknem mindegyikében kdz8s azonban, hogy az dltaluk jelolt tuddsnak a tudomdnyos
konszenzustdl valé eltérését hangsilyozzdk. A természettudomdnyos tantdrgyak tanuldsdnak
kontextusiban a konstruktivista tanuldselmélet egyik kulcsfogalma, az elézetes tudds is
az elvdrt kimenet szempontjibdl vélik kiilonosen fontossd. A konstruktivista didaktika
a tanuldk eldzetes ismereteinek nem csupdn a meglétére, hanem a tartalméra is kivancsi,
az Uj ismeretek tanuldsa szempontjabdl ugyanis ezek épputgy lehetnek segitd, mint gdtl6
tényez8k (Nahalka, 2002). Mdsképp fogalmazva: mivel a tuddskonstrukcié nem fiiggetle-
nithetd a tanulé mdr meglévd ismereteitdl, elképzeléseitdl, meggydzddéseitdl, ahhoz, hogy
a tudomdnyos konszenzusnak megfelel$ tudds épiiljon ki, komolyan szdmolnunk kell azzal
a kozeggel, amelybe az 4j ismeretek beépiilnek, illetve azzal, hogy hogyan viltozik az 4j
informdcidk hatdsdra a tanulé meglévé tuddsrendszere és esetleg maga az Gj ismeret is (v6.
Korom, 2005, 14.).* Az emlitett monografidk példaanyaga tehdt olyan eseteket tér elénk,
ahol egy adott (a tudomdny mai dlldsa szerint elfogadott) tudds megkonstrudléddsa a cél.
A nem természettudomdnyos diszciplindk teriiletén is sok hasonléval taldlkoznak a tanuldk
az iskoldban. Az irodalomérdkon példdul meg kell tanulniuk szimos miifajelméleti, verstani,
irodalomtorténeti, poétikai stb. fogalmat és ezek adekvat hasznilatit. Az irodalomérai
tanuldsnak az egyik legfontosabb tevékenysége, a szovegértelmezés azonban kordntsem ilyen

természet(i: (jobb esetben) nincs egyetlen ,helyes”, konszenzusos megoldds (szévegértelmezés),

4 Vo. tovébbd: , A konstruktivista elmélet szerint akkor tanitjuk jol a természettudomdnyos tantdrgyakat, ha
figyelembe vessziik, hogy a tapasztalatszerzés lehetdségének biztositdsdn tul déntd jelent8sége van annak,
hogy a tanulékban milyen elképzelések keretei kdzdtt nyernek értelmet az ilyen tevékenységek eredményei.
Egy adott kisérletnek a tanitdsi folyamatba valé beépitésére azt tartjuk j6 megolddsnak, ha elébb tisztdzzuk,
mit gondolnak a didkok az adott jelenségrdl, meglévé tuddsuk szerint minek kell bekovetkeznie.” (Radnéti
& Hasznosi, 2019, 83.)
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s6t az olvasat egyéni jellege, személyreszabottsdga valik kiilonleges értékké. Ez utdbbi dllitds
mir eldre jelzi, hogy gondolatmenetiinkben a tanulds (tuddskonstrukeid) fogalmdt tdgabban
fogjuk értelmezni, illetve azt is, hogy a konstruktivista tanuldselmélet egyes elemei mds

hangstllyal jelennek majd meg,.

Tuddskonstrukcié és a tudds adaptivitdsa a drdimapedagégidban

A magyar szakirodalomban a konstruktivista tanuldselmélet nem természettudomdnyos
alkalmazdsdnak kutatdsa talin a drdimapedagdgia teriiletén a legkidolgozottabb. A Szinhdz
és Pedagdgia cimi sorozat Deme Jdnos 4ltal szerkesztett elsd fiizete (2009) a konstruktivista
pedagdgia és a tanitdsi drdma kapcsolatdt dolgozza fel. A kapcsoléddsi pontokat elemzd
tanulmdny (Takdcs, 2009) el6tt a kdtet kozli Elisabeth Murphy 6sszefoglaléjit a konst-
ruktivizmusrdl (2009), illetve egy — témdnk szempontjdbdl tobb megfontolandé észrevételt
is tartalmazé — dolgozatot a konstruktivista tanuldselméletnek a tekintélyhez és a kritikai
gondolkoddshoz f(iz8dé kapcsolatdrdl (Dirks, 2009).

Takdcs Gabor reflektdl arra a dolgozatunk elején is sz6vd tett koriilményre, hogy
a konstruktivizmus pedagdgiai tanulsigait mindeddig elsésorban a természettudomanyok
vontdk le, a humdn tudomdnyok esetében még alig mérték fel az elmélet gyakorlati alkal-
mazdsiban rejlé lehetéségeket, és riamutat a drdma dltal feldolgozott problémék — példdul
a szabadsdg, elditélet, bardtsdg, erdszak, hatalom — 6sszetettségére (Takdcs, 2009, 29-30).
A tudds adaptivitdsa és a tanulds aktiv tevékenységként és sajit tuddskonstrukeidként valé
értelmezése mellett a szerzd kapcsoldddsi pontként azonositja az elézetes tudds jelentSségé-
nek hangsilyozdsdt is, hiszen a ,,drdma fel6l nézve [...] a tanulds, a megismerés folyamata
olyan aktiv és kreativ folyamat, amely a meglévd tuddst és készségeket mozgdsitja” (Takdcs,
2009, 30.). Bar Takdcs ezen a ponton nem dllitja szembe a természettudomdnyos tanulds-
sal a drdma segitségével t6rténd problémafeldolgozdst, az elézetes tuddssal kapcsolatban
hasznalt mozgdsit ige egy olyan szemléletrdl drulkodhat, amely nemcsak oly médon veszi
szdmitdsba a tanul6k tapasztalatainak, ismereteinek szerepét az 4j ismeret megkonstru-
dléddsdban, hogy az mennyiben segiti vagy gédtolja e konstrudlédds ,irdnyban tartdsit”,
hanem kifejezetten aktiv szerepet szdn nekik, vdllalva, hogy akdr résztvevéként is mds-mds
tudds konstrudlédik meg. Erre az drnyalatnyi, de megitélésiink szerint kovetkezményekkel
jaré kiilonbségre utal, hogy a természettudomdnyos tantdrgyak esetében a konstruktivista
didaktika az el8zetes tudds alapos feltérképezésérl, tévképzetekrdl, az \ij ismeretek szerves
beépiilésének lehetdségérdl beszél.

A tanulmdny a tanuldsi drima célrendszere fel8l értelmezi a fogalmi valtds kategéri-

djdt is. A belsd rendszer radikélis dtalakuldsa ebben az esetben a drdmdban feldolgozott
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probléma megértésének a megvéltozdsdt jelenti, ami magdval hozhat bizonyos attitidoket,
a tarsas viselkedést vagy akdr a nyelvhaszndlatot értintd valtozdst is, illetve javulhat mdsok
szdndékali, szitkségletei felismerésének és méltdnyldsinak a készsége.> A problémit dgy
kell megvélasztani, hogy az szervesen kapcsolddjon a gyerek életéhez. Ezt az elvet a szerzd
a konstruktivizmus kontextuselvével kapcsolja 6ssze. A fogalmi valtds megtorténtét a drima
rendkiviil hatékonyan képes tdimogatni azdltal, hogy a tanulé a probléma megolddsdval
kapcsolatos hipotéziseit cselekvéssel ellendrizheti (Takdcs, 2009, 34.), igy elméletének
adaptivitdsdt vagy éppen annak hidnydt a gyakorlatban prébdlhatja ki.® Ha sziikséges,
lehetdség van egy Uj elmélet, Gj hipotézis feldllitdsdra és kiprobaldsdra, amig a tanulé el
nem jut a valéban adaptiv megértésig.

A konstruktivista elméleti alapokon nyugvé alkalmazott szinhdz a tandrképzésben
és a pedagdgusok tovdbbképzésében is hatékony modszer lehet. Egy amerikai empirikus
kutatds példdul mdr gyakorlé pedagbgusok képzésének esetében vizsgélta a koncepcié
hatdsdt az osztélytermi tanuldsi kultdréra: a tandrok Gnmeghatdrozdsira és szerepfelfogdsdra,
tanitdsi modszereik alakuldsdra, illetve magdval a tanuldssal kapcsolatos elképzelésiikre
(Dawson, Cawthon & Baker, 2011). Szintén konstruktivista elméleti alapokra hivatkozik
Kerekes Judit és Kathleen P. King a dramajdték hatdsdt tandrjeldltek korében vizsgald
esettanulmdnya (2010). A drdma alkalmazdsa a vizsgdlat szerint tobbek kozott a tanultak
mélyebb megértését, magasabb hallgatéi elkotelezettséget és nagyobb kreativitdst eredmé-
nyezett. Az aktiv tanulds és az életszer(i kontextus segitett a tudds megkonstrudléddsaban.
A program hozzdjdrult tovabb4 a tandri identitds és onhatékonysdg fejlesztéséhez, illetve

a hagyomdnyos tandri és didkszerepek felolddsdhoz is.

5 Nagyon hasonlé célokat sorol fel Gulyds Eniké a biblioterdpia és a konstruktivizmus kapcsolédési lehetd-
ségeit felvdzold rovid tanulmdnydban is: , A biblioterdpids foglalkozdsok sordn a legf8bb cél a konceptudlis
véltds elérése. Tehdt annak az dllapotnak vagy folyamatnak az eredménye, amikor a didk elfogadja, hogy
az a mdsfajta megolddsi méd, amelyrél a foglalkozds sordn hallott, sikeresebben alkalmazhaté a mindennapi
életben. Konceptudlis valtds lehet még, hogy 0j konfliktuskezelési médot tanul meg és alkalmaz a késéb-
biekben, vagy elfogadja masok kiilonbségeit, értékeit, elméleteit” (Gulyds, 2014, 46.).

6 Ugyanezt hangstlyozza Szabd Veronika is a 14—16 éves korosztdlynak szervezett Akaddlyverseny cimi
szinhdzi-drdmds programot elemz8 tanulmdnydban, ugyancsak a konstruktivista pedagdgidval vonhatd
parhuzamra utalva: ,A szinhdzi nevelés hatdsai 6sszhangban 4llnak a konstruktivista pedagdgia elveivel:
a fiatalok nem reflektdlatlanul reprodukéltak az ismert iskolai értékeiket, normakat és szabélyokat, hanem
szerepbe 1épve Gjszerli jelentéseket, szabdlyokat probélhattak ki, 6nélldan, megtapasztalva sajat dontéseik
kévetkezményeit és a feleldsséget.” (Szabé, 2010, 61.)
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A sajat kidllitds konstrukciéjdnak timogatdsa a mizeumpedagégidban és a ma-

zeumandragégidban

Ahogyan az utébbi két példa mér érzékeltette, a konstruktivista tanuldselmélet a felndt-
toktatds teriiletén is kamatoztathaté. Feketéné Szakos Fva mar 2002-ben ,Uj andragdgiai
paradigma’ként hivatkozik a konstruktivizmusra (Feketéné, 2002). A felndttek esetében
fokozottan igaz az a konstruktivista tétel, hogy a tanuldsban a ,tanitds” helyett sokkal
ink4bb a tanulé elbzetes tuddsa, emotiv struktirdi és ezektdl nem elvalaszthaté médon
élettapasztalatai jétszanak kiemelkedd szerepet (Feketéné, 2002, 40.).

A felndttek tanuldsdt is szem eldtt tartja a konstruktivista tanuldselmélet alapelve-
inek az innovativ mizeumi kultirakdzvetitésben valé hasznosithatésdgdt vizsgdlé Koltai
Zsuzsanna is (2011), sét e tanuldselméletet leginkabb a mizeumandragégidban ldtja kama-
toztathaténak. Feketéné Szakos Fvihoz hasonléan Koltai is a felndttek élettapasztalatdt és
sajdtos igényeit emeli ki: ,,A felndttek muizeumi ldtogatdsuk sordn hozzdk magukkal sajét
elvardsaikat, tapasztalataikat és céljaikat, mely igényeket, elvdrdsokat a mizeumnak meg kell
ismernie, azokat a mizeumi programkindlat kialakitdsénak figyelembe kell vennie” (Koltai,
2011, 64.). A konstruktivista kidllitds kinyilatkoztatdsok helyett sokkal inkdbb kérdésekkel
tdmogatja a befogaddst, a tanuldst és a sajdt kovetkeztetések megkonstrudléddsat. Nem jelsl
ki példdul kotelezden kovetendd ttvonalat sem a kidllitds bejardsdhoz. A szerz6 Carla Padré
munkdjdra timaszkodva a (szocidlis) konstruktivizmusra tdimaszkodé mizeumpedagdgia
jellemzdi kozott az aktiv tanulds, a tandr facilitdtori szerepe, a kreativitds timogatdsa,
az interdiszciplinaritds, a vdltozatos munkaeszk6zok és informdcids forrdsok alkalmazdsa,
valamint a kiilonb6z8 nézépontokra, tapasztalatokra és éreékrendekre valé érzékenység
mellett kiemeli a szocidlis aktivitds jelentSségét is: , A szocidlis konstruktivizmus elméletét
képviseld mizeumokban a tanulds nemek, fajok, valldsok és kiilonb6z6 tarsadalmi rétegek
kozotti medidcids tevékenységként kertil értelmezésre” (Koltai, 2011, 82.).

A muzeumpedagdgia konstruktivista szellem( Gjragondoldsa azért is lehet nagyon
igéretes tdgabb dsszefliggésekben is, mert éppen a hagyomdnyos mizeumi kidllitdsokhoz
kapcsolédnak erdsen a tudatunkban olyan képzetek, amelyek 6sszeférhetetlenek a konst-
ruktivizmus alapelveivel. A kidllitdsi tdrgyak osszevalogatdsa egy kiilsd, a ldtogatd szdmdra
sokszor 4tldthatatlan szakmai szempontrendszer szerint torténik, a vdlogatds eredménye igy
egyfajta szakmai kdnon lesz. A tdrgyak az eszmei érték és a ,szentség” jegyeivel ruhdzédnak
fel. A kiallitott tdrgyak eredeti kontextusuktdl térben és idében is radikdlisan elvalasztva
valnak megtekinthetévé. Ez a radikdlis kiszakitottsdg és elvdlasztottsdg érvényesiil a ldto-
gatéval szemben is: a mizeumi térlat befogadéjdt tivegfalak, kordonok és biztonsagi érok
tartjdk tdvol a kidllitott értékekedl. A kidllitdson felhalmozott tudds igy — életszerti kontextus

hijin — nehezen konstrudlédhat meg a ldtogatban. Az ,ismeretkozvetités” frontdlis, szigora
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szabélyok irjik eld az ill8 viselkedést, a szabdlyok megsértése akdr mordlis megbélyegzéssel
is jarhat. Kis tdlzdssal azt is llithatndnk, hogy az igy értett ,hagyomdnyos” mizeumi kidl-
litds mindazt magdba stiriti, aminek a problematikus voltdra a konstruktivista pedagdgia is
ramutat. A konstruktivista mizeumpedagégia’ pedig éppen ezért kiiléndsen is tanulsdgos

lehet azokon a teriileteken is, ahol az elmélet gyakorlati alkalmazdsa nehezebbnek bizonyul.

A fogalmi viltds keresése a szociolingvisztikdban

Mind elméleti, mind gyakorlati szempontbél szimos ponton gazdagitja a konstruktivista
tanuldselmélet alkalmazdsi lehetdségeinek kutatdsdt Szab6 Tamds Péter Egy megfigyelés —
t6bb interpretdcié cimi szociolingvisztikai dolgozata (2013). A szerzd a kiilonboz8, f6képp
kérddivekkel és interjukkal végzett szociolingvisztikai kutatdsok sordn keletkezd adatok
értelmezése kapcsdn titkozott azokba a problémdkba, amelyekre a konstruktivista tanuldsel-
mélet is megolddst keres. Az elméleti bevezetdben Szabé parhuzamba allitja a folk linguistics
(népi nyelvészet) és a konstruktivizmus elméletét, hiszen mindkettd érdeklédése kiterjed
a jelenségeknek a széles korti konszenzustdl eltérd, ,naiv’ magyardzatdra, megértésére.
A konstruktivizmus ezekre az elképzelésekre tévképzetként hivatkozik, a folk linguistics pedig
dlszabalyokrél vagy nyelvi babondkrél beszél (Szabé, 2013). Szabé sajdt interjus kutatdsi
anyagdval illusztrdlva hivja fel a figyelmet egy olyan problémdra, amellyel a konstruktivista
szakirodalom kevésbé szdimolt: hogyan lehet megkiilonboztetni a fogalmi fejlédés vizs-
gélatdban a valédi megértést és a fogalmi véltdst annak az eredményétdl, hogy a tanulék
valédi megértés és fogalmi valtds nélkiil egyszerlien megtanultak tigy beszélni, ahogyan
szerintiik az iskoldban elvérjék t6litk. McKinney és Swann kutatdsaihoz (2001) kapcsolédva
kimutatja, hogy az iskolai vagy egyetemi érékon sokszor nem valédi gondolkoddsformélds
wreénik, hanem egy érvelési hagyomdny, egy szovegpanelkészlet dtaddsa. A konkrét példa
szerint a szerzépdros dltal vizsgédlt kurzus célja a preskriptiv helyett a deskriptiv nyelvészi
attitid kialakitdsa. A hallgaték anélkiil is elsajdtitjdk a deskriptiv nyelvész beszédmédjit,
hogy gondolkoddsmddjuk, meggydz38désitk megvéltozott volna. Szabé pedig egy harmadik
osztélyos tanuléval készitett interjival igazolja, hogy a ,preskriptiv nyelvészként” viselkedd
(tirsainak beszédét folyton kijavité) gyerek a beszélgetés kdzben megtanulja, hogy a kérdezd

feltételezett elvirdsinak megfeleléen fogalmazzon. A tanulmdny szerz8je Korom Erzsébettel

7 ,A konstruktivista mizeumpedagégiai foglalkozds a gyerekeket tapasztalatok szerzésére, feltevések megfogal-
mazdsdra és 6ndll6 kovetkeztetések levondsdra inspirdlja. A konstruktivista mizeumpedagégiai irdnyzatban
kiilondsen nagy szerepet jétszanak a szocidlis interakci6 dltal megszerezhetd vagy fejlesztheté kompetencidk,
a tanulds nyelvhaszndlactal dsszefiiggd kérdései, valamint kiemelt jelentdséget kap a motivélds és a szellemi
aktivizalds.” (Koltai, 2011, 53.)
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vitatkozva teszi sz6vd, hogy a kisérletekben kapott helyes vélaszok ardnydnak névekedése
»nem biztos, hogy arra utal, hogy az iskola szemléletformalé hatdsinak eredményeként
a didkok fogalmi gondolkoddsa fejlettebb lett. Arra is utalhat, hogy a didkok egy bizonyos
feladattipus megolddsdban nagyobb rutinnal rendelkeznek” (Szabd, 2013, 386.). A jelenséget
Nahalka Istvén is érinti, amikor a problémamegolddsrdl szolva kitér arra, hogy a rutinsze-
riségig begyakoroltatott algoritmust a tanuldk az iskolai példaktdl eltérd helyezetekben mar
nem képesek olyan magabiztosan alkalmazni (Nahalka, 2002). A tanuldstipusokat dbrdzol6
sokat hivatkozott folyamatdbran ez a rutinszerd, 4dm nem valédi fogalmi véltdson alapuld
tudds leginkdbb a ,magolds” kategéridjdnak feleltetheté meg. Hiszen ebben az esetben
Ltorténik ugyan rogzités, de nem a mélyen birtokolt kognitiv rendszer elemeihez kapcsold-
dik az inform4cid, nincs lehorgonyzds, nem szervesen illeszkedik az Gj ismeret a meglévék
rendszerébe” (Nahalka, 2002, 86). Nahalka a mai iskolarendszer egyik problémdjaként
azonositja a magolds 6sztonzését, aminek kovetkezményeként egy, a valds szitudcidkban
kevésbé haszndlhatd ,mdsodlagos tuddsréteg” keletkezik (Nahalka, 2002). Ugyanakkor
a Szabd-tanulmdny példdjanak és a ,,magolds” igy értett kategéridjdnak egymds mellé tétele
ismét érzékelhetdvé teszi a természettudomdnyok és a humdn diszciplindk kozoteti finom
kiilonbséget. Preskriptiv gondolkoddsti nyelvésznek lenni nem feltétleniil jelenti a deskriptiv
logika megértésének és lehorgonyzdsinak hidnyat. Bar az uralkodé szociolingvisztikai
paradigma keretében természetesen adaptivabb a deskriptiv attit(id, nem olyan tipusu érvek
sz6lnak mellette, mint a természettudomdnyos példdk esetében. A Fold alakjira vonatkozé
tuddssal kapcsolatos fogalmi véltdst kovetden példdul a tanulé (definicié szerint) mdr nem
képvisel olyan nézeteket, amelyeket a kordbban emlitett folyamatdbra a ,,hamisitds” vagy
a ,kreativ mentés” kategéridi irnak le. A szociolingvisztika teriiletén elért eredmények igy
szintén nagyban hozzdjarulhatnak a nem természettudomdnyos tantdrgyak tanuldsinak

konstruktivista szellem( megtervezéséhez.

Osszegzés

A konstruktivizmus kutatdja és a konstruktivista szellemiségli pedagégus egyardnt szem-
besiil azzal a kériilménnyel, hogy a szakirodalom f8képp a természettudomdnyok terii-
letén bévelkedik a vizsgalt elmélet gyakorlati vonatkozdsait kidolgozé tanulményokban.
Munkédnkban amellett, hogy igyekeztiink feltdrni ennek az egyoldalisignak a torténeti
okait, arra is kisérletet tettiink, hogy néhdny nem természettudomanyok teriiletén elért
eredmény elemzd bemutatdsival megmutassuk, a konstruktivizmus 4ltal kindlt szempontok
e tudomdnyok tanitdsa szimdra legaldbb olyan gazdagitéan hathatnak, mint a természet-

tudomdnyok esetében.
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Mir e néhdny példa vizsgdlata vildgossd tette, hogy a konstruktivista pedagégia alapfo-
galmai (tuddskonstrukcid, elézetes tudds, adaptivitds, kontextuselv, fogalmi valtds stb.) és
a hozzdjuk kapcsol6dé alaptételei a tdrsadalomtudomanyok tanuldsinak megszervezésénél
is rendkiviil gyiimolcsozéek lehetnek. A konkrét példdk elemzése ugyanakkor a termé-
szet- és a tirsadalomtudomdnyos alkalmazds finom kiilonbségére is igyekezett rdmutatni
az el8zetes tuddssal, a tudds adaptivitdsdval, illetve a fogalmi valtdssal kapcsolatban.
Reményeink szerint e rovid gondolatmenet is hozzdjirulhat a konstruktivista pedagdgia

alkalmazdsinak szélesitéséhez.
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~ AMAI KOR KIHIVASAI ES A RAJUK ADOTT
VALASZOK A GYORI TANITOKEPZES MATEMATIKA-,
INFORMATIKA- ES TERMESZETTUDOMANYI
OKTATASABAN

PETZ TIBORNE — PAPAI BERNADETT - REIDER JOZSEF
Széchenyi Istvdan Egyetem, Apdczai Csere Jdnos Kar
Természettudomdnyi Tantdrgy-pedagdgiai Tanszék

A mai egyre gyorsul6 viligunkban mindenkinek meg kell tanulnia helytallni és benne
tdjékozédni. A tanulds napjainkban egy folyamatos intellektudlis készenlét, amely segitsé-
gével az embernek képesnek kell lennie a munka vildga aktudlis igényeinek felismerésére.
Tuddssziikségletét ennek megfelel6en kell alakitania, és folyamatos fejlddésre kell alkalmasnak
lennie az egész életén 4t (Magyar, 2003). A tanitdsi-tanuldsi szokdsok megvaltozdsa mdr
a XXI. szdzad kiisz6bén is megfigyelhetd volt, az oktatdsban részt vevSknek alkalmazkodniuk
kell a megvaltozott viszonyokhoz. A digitdlis oktatdsra valé megfeleld 4tdllds napjainkban
fontosabb, mint kordbban barmikor.

[résunkban igyeksziink bemutatni, hogy a megvaltozott oktatdsi-tanuldsi kulttira, az 4j
mintatantervek hogyan befolydsolték a gydri tanitéképzésben a matematikai, informati-
kai és természettudomdnyos képzés struktirdjdt, a tantervi valtoztatdsokat és az oktatdsi
médszereket. Tobb kihivéssal is szembe kellett nézniink az elmult években a tanité szakos
hallgaték képzése sordn. Ilyen viltozdsok voltak a Képzési és Kimeneteli Kovetelmények
miatti tantervi valtoztatdsok. Ezeknek a vdltozdsoknak a kdvetkeztében Gy6rben a tanité
szakon mintegy 25%-kal csokkentek az éraszdimok a matematika, informatika és a termé-
szettudomdnyos képzés terén. Az éraszémesokkenés sordn a tananyag és az alkalmazott
mddszerek Gjragondoldsdra volt sziikség. A hallgatdk egyre kedvezdtlenebb tuddsa, attitiidje,
tanuldsi kultdrdja ellen is tenni kell, sajnos egyre kevesebb érdban. Ehhez a sok kedve-
z8tlen véltozdshoz jott az idei és az elmdlt évben tortént pandémia, ami azt okozta, hogy
kontaktdrék helyett online oktatdsra kellett dttérni.

Mindezek olyan problémak, amellyel mindenki szembesiilt az orszdgban, aki az oktatds-
ban tevékenykedik, de arra torekedtiink Gydrben, hogy a lehetd legtobbet hozzuk ki az adott
helyzetbél. A véltoztatdsok sordn figyelembe vettiik az j informdcids és kommunikacios
technikdk (késébb IKT) didaktikai alkalmazasi lehetdségeit is, de nem hanyagoltuk el,
nem hagyhattuk ki a mdr jél bevélt manipulativ eszk6z6k bemutatdsit és azoknak a tanité
szakos hallgaték oktatdsdban valé felhaszndldsi lehetdségeit sem. Jelen munkdnk sordn

bemutatdsra keriilnek az elméleti bevezetd utdn azok az tletek, amelyek megvaldsitdsra
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keriiltek, és amelyeket ezutdn terveziink bevezetni. Mindezekkel célunk az oktatds sordn
a hallgatk motivicidjanak novelése, tanuldshoz valé hozzddlldsinak, attitiidjének pozitiv
irdnyba valé megvaltoztatdsa.

A matematika, informatika és a természettudomdnyos tdrgyak keretén beliil megvals-
sult és tervezett foglalkozdsok, feladatok bemutatdsa sordn nyilvinvalévd valhat az olvasé
szdmdra az a cél, hogy mind a hagyomdnyos, mind az IKT adta lehet8ségeket kihaszndlva
fejlessziik a hallgatdkat, és mind szélesebb kord, integréle tudds elsajdtitdsdt tegyiik lehetvé

szamukra, felkészitve Sket a késébbi hivatasukra.

Elméleti gondolatok

A 21. szdzadban felnévd generdcié és ismeretszerzésiik folyamata

A digitélis korszakban feln6vd korosztdlyra az jellemz8, hogy a didkok a gyors ismeret-
szerzést igénylik, és az internet korszakdban szdimukra ez mar egyértelm(i informdcids tér.
A tdrsas kapcsolatok, tdrsas érintkezési szokdsaik megvéltoztak, és a kozosséghez tartozdst,
a kozosségi élményt kozosségi portdlokon, blogokon, hilézatszervezésen alapul jatékokban
taldljak meg (Tari, 2010). Az egymds mellett, pirhuzamosan miikodé, Ggynevezett multitask
alkalmazdsokban valé eligazodds nem okoz nekik problémdt. A programok azonnali, gyors
elérését, a feladatok megolddsakor az azonnali megerdsitést és jutalmazdst varjdk el. Ma
mir a keresések sordn relevdns taldlatok birtokdban, egyszer(ien jutnak hozzd informdci-
6khoz, hilézati kapcsolatok létesitésével konnyen osztjék meg a megszerzett ismereteket.
Az oktatds sordn viszont meg kell bizonyosodnunk, hogy a megfeleld IKT-kompetencidkkal
rendelkeznek, és nem csupdn a kozosségi oldalak informéciémegoszté applikécitival vannak
tisztdban. A meglévd informatikai tuddsukra kell alapozni, hogy a szimukra legjobban
megfeleld oktatdsi kdrnyezet kialakithat6 legyen. Fel kell hivni a figyelmiiket arra, hogy
melyik internetes forrds hiteles, milyen ismeretre van sziikségiik.

A tanulds sordn a kiilvildig modellezésére van sziikség, a tanulds sordn mentélisan
torténik meg a kornyezet lemodellezése. Az oktatds sordn ezen a mentélis reprezentdcion
alakithatunk, véltoztathatunk, vildgképet, vildgnézetet formdlhatunk. A torténelem sordn
tobb oktatdsi paradigma is jelen volt. Vannak, akik a kozvetlen ismeretdtaddsnak, masok
a szemléltetésnek, mig megint mdsok a cselekedtetésnek tulajdonitottak nagyobb szerepet.
A kiilénboz8 pedagégiai irdnyzatok egymdst véltva és egymdst kiegészitve is léteztek, és
ezekbdl Gjabb elméletek alakultak ki, példdul behaviorizmus, kognitivizmus vagy épp
a konstruktivizmus. A folyamat itt nem 4llt meg, hiszen a tuddsdramlds, tuddsmegosztds

Uj szinterei jelentek meg a digitdlis kultdra, a digitdlis oktatds térhéditdsival. A legtijabb
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halézatalapu tanuldsi formdk, példdul a konnektivizmus alkalmazkodnak a didkok ismeret-
szerzési, kozosségszervezési formdihoz (Paavola & Hakkarinen, 2005). Nemcsak az elsajé-
titdson van a hangsuly, hanem a tuddsalkotds, tuddsmegosztds sordn egy kozosen készitett
tartalom létrehozdsiban vesznek részt a tanuldk. Ezen alkotdsok létrehozédsa egytittmikodést
vér el az oktatdsban részt vevéktdl. Komenczi Bertalan az e-learninggel foglalkozé egyik
munkdjéban fogalmazza meg, hogy a legtjabb didaktikai paradigma az informatika
eszkozeinek felhaszndldsdval a tanitds és tanulds minden eddiginél hatékonyabb formdit,
modszereit igéri. Természetesen ehhez sziikség van arra, hogy a hallgaték minél szélesebb
kort médszertani felkészitést kapjanak az IKT-eszkozok felhaszndldsdnak lehetdségeirdl
és az oktatasi médszerekrél (Komenczi, 20006).

A tanulds nem mds, mint az (jj informdcidk befogaddsa, amely a tanuldsi folyamatban
négy lépésként — informdcié megszerzése, rendezése, téroldsa, majd tovébbitdsa — értelmez-
hetd. A tananyag megismerése tbb forrdsbél torténhet, a forrds lehet szoveg, kép vagy hang.
A megszerzett Gj ismereteket a mdr meglévd tuddsalaphoz kell kapesolni, igy az 4j ismeret
konnyebben feldolgozhatd, rendezhetd, és segiti a megértést. Gyakorlds és elmélyités sordn
az Uj ismeretek rogzitése, tdroldsa torténik meg, de ezeknek az informdciéknak minden-
képpen teljesen megértetteknek kell lenniiik, hogy a felidézés, reprodukalds, alkalmazds
sordn ne kovetkezzenek be hibdk. Az eredményesség és tartdssdg érdekében van sziikség
a tobbesatornds elmélyitésre. Ilyen lehetdségek a megértett szdveg sajit megfogalmazdsa;
az osszefiiggések dbrazoldsa és a vdzlatkészités, tovdbbd a tobb tantdrgyat dsszekapcsold
Bsszefiiggések felismertetése. gy a hosszii tavra érvényes rogzités biztosithaté. A megta-
nult ismeretanyagbdl csak akkor lesz tudds, ha a begyakorldssal alkalmazhatéva viélik.
A tanulds mindségét meghatdroz6 komponensek: a tartés figyelem, a koncentréléképesség,
az intellektudlis készségek és a felhalmozott tuddsalap. Az Gj ismeret befogaddsdt, a tanulds
utjdt konnyithetik vagy nehezithetik a témdra vonatkozé valaszreakeidk, a bedllitodds,
a fogaddkészség vagy elutasitds; a nyitottsdg vagy annak hidnya. Az 6ndll6 tanulds feltétele
a tanulni tudds, a motivécid, az 6ndllé kritikus gondolkodds, a problémamegoldé képesség
(Magyar, 2003). A természettudomdnyos tdrgyakhoz val6 hozzddlldsa a hallgatéknak nem
nevezhetd pozitivnak, ezért ezeknek a tdrgyaknak az oktatdsdéhoz még inkdbb sziikséges

a nagyfokd, minden teriiletet érint§ szemléltetések, fejlesztések megvaldsitdsa.

Szemléltetés és az IKT

A szemléltetés mindig is kozponti szerepet foglalt el az oktatds sordn. Mdr Comenius is
megfogalmazta didaktikai alapelvei kozott a szemléletesség fontossdgit: ,, Sziikséges, hogy
a megismerés mindig az érzékszervekbdl induljon ki (semmi sincs ugyanis az értelemben,
ami nem volt meg el6bb az érzékekben). Mi mds ez, mint az, hogy a tanitds ne a dolgok

szobeli elbeszélésével vegye kezdetét, hanem a redlis megfigyeléssel? Es végiil, miutdn
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megmutattuk a dolgot, johet a bévebb magyardzat.” (Comenius, 1992) A cél minél t5bb
érzékszerv bekapcsoldsa az elsajdtitdsi folyamatba, az dltaldnositds, fogalomalkotds induktiv
megismerési Gton torténik. Nagyon fontos elvet fogalmazott meg, miszerint a kiilvildg
kozvetlen megismerése az elsé 1épés, amit a megismerési folyamatokba be kell vonni.

A jelenkor oktatdsiban a frontdlis oktatds hattérbe szorul, a szdmitégépes hilézaton
elérhetd képzési formék vannak jelen, amelyek segitségével a tanitdsi-tanuldsi folyamatot
hatékonyan segithetjiik, és a megfeleld ismeretdtaddsi, tanuldsi médszerek birtokdban
megszerezhetd a kelld tudds. Az Gj platformok segitségével, tuddscserén alapulva nem
hierarchikus, hanem sokcsatornds, kollaborativ tanuldsra 6szténozhetjiikk hallgatéinkat.
A tanité szakos hallgaték szimdra azonban elengedhetetlen a manipulativ szemléltetés és
oktatds mddszereivel valé ismerkedés is. Tehdt a két oktatdsi forma nem egymdst helyet-
tesitve, hanem egymds mellett kell hogy szerepeljen a hallgaték oktatdsa sordn. Ehhez
modszertani meggjuldsra van sziikség. Interaktivabb technolégidk segitségével novelhetd
a hallgaté kontrollja, tobb alkalom adédik az ismétlési lehetdségekre a tanuldsi folyamatban.

A tanité szakos hallgaték hivatdsukra valé felkészitése sordn az 4j tipust tanuldselmé-
leteknek megfeleléen mi is arra toreksziink, hogy a frontlis el6addsok szimdt csokkentve
olyan 4j tevékenységeket alakitsunk ki, amelyek sordn a kiadott feladatokkal az egész
oktatdsi folyamatot kiviilrdl irdnyitjuk. Egyfajta aszinkron tanitds és oktatds valdsul meg,
legyen ez egy IKT segitségével megvalésul6 oktatds vagy éppen a manudlis szemléltetés,
cselekedtetés, kisérletezés. Az ilyen tipust tanulds a tanuld szdmdra kozvetlen sikerélményt
jelent, ami erdsiti a tanuldsi motivéciot, és ezdltal 6ndllé tanuldsra serkenti a tanulée.
Olyan tevékenységek kellenek, amelyek felhaszndlhaték az 6ndlls, egyéni és a csoportos
tanuldsra, illetve bemutatdsra egyardnt, és amelyek jol alkalmazhatdk a tanitandé anyag
el8- és utéfeldolgozdsira is.

A szemléltetés Dienes Zoltdn nyomdokain haladva valésul meg intézményiinkben
mind a hagyomdnyos szemléltetés, mind a digitdlis teriileteken. A digitdlis tananyag
tervezése sordn nem hagyhaté figyelmen kiviil, hogy a modulokra szabdalt tananyag jél
tanulhaté legyen. A tanul6 6nélléan tanul, mondhatni kettesben van a tananyaggal, ezért
a tananyagnak megfeleléen motivalénak kell lennie. Azonban ebben az oktatdsi formdban
is szitkség van olyan feladatokra, amelyeket egyiitt tudnak elvégezni. Egy online, csopor-
tosan szerkeszthetd beadandé sordn mindenki hozzitehet az adott termék elkészitéséhez.
A kommunikicid, az egyiittmunkdlkodds sordn az emberi kapcsolatok is fejlédnek. A sajdt
kozosségimédia-feliilet kialakitdsa lehetdséget teremt a hallgatéknak az egymdssal valé
kapcsolattartdsra, a naprakész informdciédramldsra. A kombindlt oktatdsi (blended-learning)
modell nytjthatja ezt a kdzosségi élményt. Ebben a modellben a hagyomdnyos tantermi
okratds és az internet, illetve a digitdlis média dltal nydjtott lehetdségeket egyiittesen alkal-

mazzuk. A hallgatok és a tandrok az 6rdra valé felkésziilés vagy prezenticié készitése alatt is
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folyamatosan kapcsolatban lehetnek és kommunikalhatnak egymadssal egy kozos feliileten,
a beadandé dolgozatokat is erre a feliiletre toltik fel. Erre azért is szitkség van, hogy ne
alakuljon ki a hallgatéknak olyan félelme, melyet egy kordbbi kutatdsunkban eredményiil
kaptunk, hogy a hallgaték az IKT-eszk6z6k hdtrdnydnak tekintik az elmaginyosoddst,
a tdrsas kapcsolatok megsziinését (Petz & Reider, 2021).

A digitdlis szemléltetés esetén is igaz, hogy a tobb érzékszervi csatorndra toreénd egyiittes
hatds a szemléltetés 8si eszkoze, melyet a szdmitdstechnika fejlédése tett teljessé és interak-
tivvd. A tananyag eredményes elsajtitdsihoz olyan programokat kell haszndlni, amelyek
a tanitdsi-tanuldsi folyamatot segitik. A mai generdci6 szdmadra fontos, hogy a hagyomanyos
oktatds keretein belil is a szoveges tartalmat minél véltozatosabban illusztrdljuk, hogy
ezzel elkertiljiik az egysikd kozlést (Forgd, 2001). Igyeksziink elérni, hogy a hallgaték mar
ne csak passziv befogaddéként, hanem aktiv résztvevéként iiljenek az eldaddsokon, ahol

a kolcsonos kommunikdcié elve mentén azonnal vilaszolhatnak.

Megvalésitds, oktatdsi otletek

Online lehetéségeke
Az 6raszdmesokkentések, tantervi dralakitdsok sordn is szem el6tt tartottuk, hogy a végzds
hallgatok alapos és biztos matematikatuddssal rendelkezzenek. A kor kihivdsinak megfelelden
szerettiink volna olyan elemeket bevenni az oktatdsba, melyek a digitalizdcié vildgdban
felnévd Gj generdcionak is érdekes és hasznos informécidkkal szolgalnak. A csokkent szdmu
kotelezd matematika térgyak mellett a szabadon vélaszthaté tantdrgyakba épitettiik be
a szemléltetést és az IKT-eszkozokkel valé bévebb ismerkedési lehetdségeket. A hallgatdkat
annak érdekében, hogy kikeriilve az életbe magabiztosan haszndlhassik ezeket a technikd-
kat, megismertetjiik kiilonb6z8, az oktatdsban hasznilhaté programokkal, applikdciokkal.
Ilyen példdul a LearningApps tananyagkészitd alkalmazds, amelyben szimos feladattipus
koziil lehet valasztani, példdul sorba rendezés, akasztéfa, parkeresd, szokeresd, szampiramis,
stb. A hallgatéknak létre kell hozni egy vélasztott tananyagrész feldolgozdséhoz matematikai
feladatokat tartalmazé tankockdkat. A GeoGebra program segitségével a matematika és
a természettudomdnyos tdrgyak oktatdsdt segithetjiik, a tanuldsi folyamat hatékonysdgdt
javithatjuk, az 6rék jatékossdgdt és élményszerliségét novelhetjitkk. Remek alkalom ez arra
is, hogy a hallgatdk térldtdsdt fejlessziik, térszemléletiiket javitsuk. A tudds ellen8rzésére
haszndlhatjuk az online tuddsellendrzé és felmérd programokat, mint példdul a Redmenta
és a Kahoot!. A hallgaték tuddsdnak ellendrzése konnyen elvégezhetd, a tandr azonnali

visszajelzést kap a munkdrdl, teljesitményrél. Nemcsak szdmitdgéprdl, hanem tabletrdl vagy
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akdr mobiltelefonrdl is hasznalhat6k ezek a programok. A Kahoot! segitségével kvizeket
lehet késziteni, megosztani és jatékosan lejitszani. Egy-egy alkalommal haszndlva az 6ra
jatékosabbd, hangulatosabbd tehetd. Ezekkel a programokkal egy el6adds frontdlis formdja
is megszakithatd, a hallgatok figyelmét tesztelhetjiik, hisz barmikor tehetiink fel kérdéseket
az aktudlis vagy éppen kordbbi ériak anyagival kapcsolatban.

Tovébbi lehetdségként adddik a QR-kédok hasznalata. Egy kordbbi évben hallgatéknak
készitettiink egy kincskeresd versenyt, ahol QR-kdédok segitségével irdnyitottuk ket webol-
dalakra, adtunk meg nekik matematikai feladatokat, vagy rejtettiink el GPS-koordindtékat.
[gy egy nagyon hangulatos versenyt sikeriilt megalkotnunk, a hallgatéknak sziikség volt
az egylittmikodési képességiikre, mikozben észrevétleniil tanultak. A Timetoastot, ami
egy idévonal-készit§ alkalmazds, felhaszndlhatjuk mds tantdrgy oktatdsa sordn. T6bbszor
alkalmaztuk mdr, mikor arra kértiik a hallgatdkat, hogy végezzenek kutatémunki. Ilyen
feladat volt egy-egy tudds életének bemutatdsa vagy a fejlédési folyamat szemléltetése
a természettudomdnyok teriiletén. Ezzel a hallgatékat rdvehettiik az események rendezett,

sorrendben t6rténé felsoroldsira és annak megfelel$ prezentaldsira.

Szabadban valé oktatds

A digitélis platformok hallgatékkal valé6 megismertetése mellett figyelmet forditunk arra is,
hogy a hagyomanyos szemléltetés kereteivel is megismerkedhessenek. A jelenkori pedagé-
giai irdnyzatok kozott az élménypedagdgia, a valdsigalapi tanulds is tudatosan haszndlja
és ajdnlja példdul a szabadban tanuldst. A természetben eltoltdtt id6 alatt az irdnyitatlan
szabad, kés6bb irdnyitott jitékok elénydsek és sziikségesek. A természetben eltoledee id8
nélkiil a gyermek egészsége kdrosodhat. Ez lehet szorongds, figyelemzavar stb. Dillon és
munkatdrsai 1993 és 2003 kozotti kutatdsok elemzésével a kovetkezd megdllapitdsokat
teszik: a didkok jobban emlékeznek ezekre a szabadtéri oktatdsi alkalmakra, csokken
a hidnyzdsok szdma, jobb eredményeket érnek el olvasisban, természettudomdnyokban,
matematikdban (Dillon, és mtsai., 20006).

J6 eredményeket érhetiink el a megfeleld elékésziiletekkel, tovdbba fontos a tantermi
utémunka, melynek sordn a feldolgozds torténik meg és a kapcsolatkeresés a kinti és benti
tananyag kozott. A kdzvetlen érzékszervi tapasztalds, illetve az, hogy a hallgatdknak bele-
szbldsa lehet a tanuldsi folyamatba, mér javit a térgyhoz valé hozzdélldson. Fontos, hogy
ezekben az esetekben minél kevesebb papirmunkdra legyen sziikség. A hallgatéknak meg
kell tanulniuk, hogy a tanit6 legyen magabiztos a kinti kdrnyezetben is. A szabadtéren valé
tanuldsra olyan témdkat, tananyagrészeket kerestiink, melyek tanitdsa jé gyakorlatokként
alkalmazhatd, és amelyeket a hallgatdk a késébbi hivatdsukban is fel tudnak hasznilni.
Ezekkel az 6tletekkel, foglalkozdsokkal nyomatékosithatjuk benniik, hogy a matematika

olyan tudomdny, amelyet alapszinten a tanuldk egész életiik sordn hasznalni fognak. Ezért

176



A mai kor kibivdsai é a rdjuk adott vilaszok a gydri tanitéképzés matematika-, informatika- és...

fontos, hogy megszerettessiik veliik, olyan példékat, feladatokat adjunk, melyek kapcso-
l6dnak a hétkoznapi dolgokhoz, példdul a kerthez, a kdrnyezethez. Mdrpedig a természet
vagy a kert rengeteg alkalmazott matematikdt kindl. Néhdny példdt sorolunk fel, amelynek
inspirdléja a Kiiz-féle kézikonyv (Kftiz , 2017).

Feladatot adhatunk a hallgatéknak, hogy formakat, alakzatokat, testeket keressenek
a kertben, vagy épp méréseket végezhetnek. Amennyiben jovébeli hivatdsuk sordn kirdndul-
nak a gyerekekkel, adhatnak feladatokat is nekik. Hozzanak 1 m hosszt botot, keressenek
1 kg tdmegli kovet! Becsiiljék meg az 1 percet! Mennyi a levegd hémérséklete? De ahhoz,
hogy ilyen feladatokat majd 8k is adhassanak a gyerekeknek, a mérésmetodikdval tisztdban
kell lenniiik, sajit maguknak is tudniuk kell a mennyiségi viszonyokat. A mértékegységek
tanuldsdnak fontos 1épése, mikor elmagyardzzuk a gyerekeknek, hogy miért kell az 6nké-
nyes mértékegységekrdl SI-mértékegységekre dctérni. Ehhez is gytjthetnek tapasztaltot
a természetben. Becsiiltessitk meg, majd méressiik is le, milyen széles a kézilabdapdlya,
ahol egység lehet az tytuklépés, 1épés, fadarab, majd a szabvdny méterrid (1. dbra)!

A manapsdg oly nagy sikernek 6rvendd iskolakertek tervezésébe is bele lehet csempészni
a matematikdt, hiszen télen megtervezhetjiik kicsinyitett valtozatban papiron, amit tavasszal
megval6situnk a szabadban. A tervezést kovetSen a paldntdk darabszdmdt és a megvételiikhoz
szitkséges pénziigyi keretet is kiszdmoltathatjuk. Gyermekeknél ezzel a pdlyavdlasztdst is
segithetjiik, hiszen tervezések hatdsdra kaphatnak kedvet a kertépitd mérndk szakhoz vagy

akdr a kiilonbozd pénziigyi, statisztikai szdmitdsok sordn a gazdasdgi palyakhoz. Tovabbi

téma, mely szintén szabadban jdtszdsra ad lehetdséget, a szimmetridk tanitdsa.

0 3 )

1. dbra. Jdtékos matematikaoktatds
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Mds természettudomdnyi dg, példdul a fizika oktatdsdhoz is segitségiil hivhatjuk a korii-
16ctiink 1évé dolgokat. Kavicsot dobva a kerti téba a hullimok keletkezését figyeltethetjiik
meg, vagy ha egy egyenes fald, hengeres vodrot megdontiink, akkor a vizfelszin ellipszis
alakd lesz. Ha az 6nt6z8cs6bél ferdén felfelé engedjiik a vizet, akkor a vizsugdr palydja
parabola lesz. Egyre tobb olyan, a fizika hatdrtudomdnyaihoz tartozé természeti jelenség
létezik, amely kiszorult az iskolai oktatds kereteibél, ugyanakkor hétkoznapi vildgunk
része. Ezek tdrgyaldsa sok esetben szintén megoldhaté a természetben.

Hallgatéinkkal projektfeladatokat is végeztettiink mdr. Ilyen volt példdul egy napéra
elkészitése. Ehhez utdnajdrdsra, kutatémunkdra volt sziikségiik. Nekik kellett megismer-
kedni a napéra miikodésével, beszerezni az elkészitéséhez sziikséges anyagokat. Ez is egy
olyan jé gyakorlat, amikor kikeriilhetnek az olykor monotonnd vélé frontdlis oktatdsbél,
és a magukénak érezhetik azt a terméket, amelyet a sajdt keziikkel alkottak.

A foldrajz tantdrgyndl is elengedhetetlennek tartjuk, hogy a hallgatéinkat kivigyiik
a szabadba (2. dbra). Kiilondsen a természetf6ldrajzi ismeretek tanithaték eredményesen
az iskolai tantermen kiviili, kiilsé helyszineken, természetes kornyezetben, legyen sz6
dsvany- és kdzettani, geoldgiai alapfogalmak tanitdsirdl, a nemzeti parkokban megdrzote
természeti kornyezet jellemzdinek oktatdsirdl vagy a csillagdszati f6ldrajz oktatdsdrol.
Példdul a matematika és a foldrajz egyiittes tanitdsdra kordbban mdr megvaldsitottunk
ilyen tipust feladatokat. A csillagdszati foldrajz irdnt
dltaldban nagyon érdeklédnek a tanuldk. Nehézséget
okoz azonban szdmukra, hogy megértsék azokat
az 6ridsi tdvolsdgokat, amelyek a vildgegyetemben,
de még a Naprendszerben is jellemzdek. A szabadban
konnyen modelleztiik a Naprendszert a hallgatékkal,
de el6bb méretardnnyal kiszdmoltuk a tdvolsigokat.
Ha 1 millié km-t 1 cm-nek tekintiink, akkor a Fold
Naptél mért 150 millié km-es tdvolsigdnak 1,5 m
felel meg. Azonos mértékd kicsinyitéssel a Naphoz
legkozelebbi bolygd, a Merkir 58 cm-re lesz a Napot

megszemélyesitd hallgat6tdl, a Naprendszer legtévo-

labbi bolygdja, a Neptunusz pedig 45 m-re. Az egyes
bolygdkat a tanulék személyesitették meg, és igy a Nap

2. dbra. A Naprendszer koriili keringés bemutatdsihoz éppen egy futballpi-

szemiélietése lydnyi teriilet volt sziikséges.
Misik érdekes feladat, amit most bemutatunk, a foldtorténeti korok szemléltetése (3.
dbra). Ennek a témdnak a szemléltetéséhez is nagy térre van szitkség. A Fold 4,6 millidrd

éves torténetét szintén ,lekicsinyithetjiik”. A szemléltetés sordn a hallgaték konnyen
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megfigyelhették, hogy a leghosszabb foldtorténeti
id8 az 6sid8, megdllapithattédk tovabbd, hogy mikor
kovetkeztek be példdul kiilonbozd hegységképzddési
folyamatok. Elhelyezhették a foldtorténet megfe-
lel§ korszakdban az 8shiillék id8szakdt vagy akdr
a jégkorszakokat a pleisztocénben. A hallgaték igy
felismerhették, hogy az emberiség egész torténelme
csak az utolsé 1-2 cm-t foglalja magdban. Igy jobban
érthetdvé valhat szdmukra az az 6ridsi idétdvlat, amely
a Fold teljes torténetét magdba foglalja (Halbritter,
Reider, Pépai, & Petz, 2020).

A fényképek a gydri Széchenyi Istvin Egyetem

Apéczai Csere Janos Kar épiiletének udvardn késziil-

3. dbra. Foldtorténeti korok
szemléltetése

tek a mdsodéves tanitd szakos hallgatdk lelkes

kozremtikédésével.

Osztilyteremi gyakorlatok

A digitélis és a szabadtéri feladatok bemutatdsa utdn keriiljon sor néhdny, a tanteremben
elvégezhetd médszertani feladatra, melyekkel célunk, hogy a digitélis eszkozok alkalmazdsa
ne legyen tdlzott, hiszen az veszélyeket is rejt. El kell magyardzni a hallgatéknak, hogy mik
a pozitiv példdk; ismertetni kell az dltaluk kit(izott és megvaldsitott célokat. Ugyanakkor
tudatositani kell benniik, hogy ha nem megfelelden kidolgozott digitdlis anyagokat hasz-
nalnak, akkor azok kdrosak is lehetnek. Valamint Gjra megjegyezziik, hogy a tantervekben
az 6raszdmesdkkentés szintén veszélyeket hordoz magéban, hidba a korszer(i technika
tjdonsiga. Eppen ezért készitiink a kurzusok sordn hagyomanyos szemléltetdeszkozoket,
mikdzben megbeszéljiik, hogy miért fontosak ezek, valamint milyen problémékat oldhatunk
meg a segitségiikkel.

Kisiskoldskorban és fiatal felndttkorban is igaz a kovetkezd idézet, miszerint ,ha hallom,
elfelejtem, ha litom, megjegyzem, ha csindlom, megértem”. Ezért van tehdt arra sziikség,
hogy a tanitéképzds hallgatdk oktatdsa sordn is el6térbe keriiljon az 6nallé cselekvés ttjan
valé ismeretszerzés. A szemléltetés megalapozza a fogalomalkotdst, segit a tevékenység
elsajétitdsdban, rdmutat a kiilonbozé gyakorlati alkalmazdsi lehetdségekre. Egy-egy fogalom
osztélyozdsdban, rendezésében nagy szerepe van, és a tanultak alkalmazdsdt is segitheti.
Korébbi vizsgilatainkban (Petz, 2019) azt tapasztaltuk, hogy a geometria témakér okozza
a hallgatéknak a legtobb problémadt tanulmdanyaik sordn. Toreksziink arra, hogy felada-
tokon keresztiil példdul a nagysdgrendi viszonyokkal is megismerkedjenek a hallgatok.

Tevékenységeken keresztiil sajdtitsék el a képleteket, levezetési médszereket, igy a hibak
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szemléltetéssel, 6ndllé tapasztalatszerzéssel javithaték. A médszertan-, tantdrgypedagé-
gia-6rakon a hallgatékat megismertetjitk a hagyomdnyos szemléltetSeszkozokkel, melyekkel
nagyon sok fajta témakorben feladatokat végezhetnek, mikozben a kozoktatdsbdl hozott
hidnyossdgokat, elmaraddsokat pétolhatjuk, javithatjuk. A kételezd oktatds keretein beliil
megismertetjitk a hallgatokat a kovetkezd eszkozokkel (4. dbra):

épitékocka

e Térlatas fejlesztés

szinesrud

e Szamfogalom
e Ml(iveletek

¢ Geometria

e Tortek

* Statisztika

logikai készlet

¢ Logika
* Halmazok
* Geomtria

geometriai épitékészlet

e Testek elnevezései
¢ Geometriaitulajdonsagok
e Kémiabdl molekulak térbeli szemléltetése

4. dbra. Hagyomdnyos szemléltetéeszkizok

Megismertetjitk 8ket az eszk6zok haszndlati lehetSségeivel, oktatdsi médszertanukkal.
Hallgatéink kreativitdsat fejlesztve minden évben feladatul adjuk a sajét szemléltetdeszkdz
készitését, ami tobb célt szolgdl. Az eszkdzok készitésekor a hallgaték elmélyednek egy-egy
tanult témakorben, valamint el kell magyarazniuk, hogy milyen témdaban és hogyan lehetne
tanitani az adott eszkdz segitségével. Mikozben bemutatjik az eszkozoket, a kérdésfeltevést,

utasitdsaddst és gyakorolhatjék. Néhdny példa hallgatéi eszkdzokre (5. dbra):
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ferfogat

= len’ W

5. dbra. Néhdny példa a hallgatdi taneszkizikbdl

De a hallgaték otthondban fellelhetd jdtékokrdl sem feledkeziink meg. Ilyen példdul
a leg6 alkalmazdsa. Karunkon 2019-ben digitalis jatékpedagdgiai stidiét adtak dt azzal
a céllal, hogy egy olyan szakmai mihely jojjon létre, ahol a legdkkal jdtszva jatékosan lehet
tanulni és kozosségteremté médon alkotni. A hallgatdk és a gyermekek a teremben ezek
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mellett a robotizdci6 elméleti és gyakorlati sajdtossagaival is megismerkedhetnek. A mate-
matika szinte minden témakorében alkalmazhaté a legé az elsajétitdsi folyamatban. Sajnos
egyre tobbszor szembesiilnek a hallgaték azzal, hogy az osztdlyokban, ahol késébb tanitani
fognak, egyre tobb a tanuldsban akadélyozott kisgyermek. Az & oktatdsuk sordn a minél

fejlettebb médszertani felkésziilés elengedhetetlen (6. dbra). Ehhez is j6 segitség a legé.

1
|
|
|
'
'
i
i

-

6. dbra. Foglalkozdsok a Lego-teremben

Osszegzés

Az Gj kihivésok 4ltal elénk dllitott problémdk megolddsdnak keresésekor azt mondhatjuk,
hogy a régi pedagdgiai eszkdztirat nem szabad teljesen eltorolni, hanem béviteni kell az j
technikai vivmanyokkal, és segitségiikkel a motivaltsigot, egytittmiikodést, kommunikdcide,
kreativitdst, vagyis az tigynevezett soft skilleket kell az oktatdsba megfeleléen integrélni.
A digitlis eszkozok nmagukban nem fogjék megujitani az oktatdst. Nemesak 6j eszkozokre,
hanem 1j gondolkoddsra is sziikség van. Az 4j médszerek integraldsa révén a formélis oktatds
mellé be kell hozni a nem formalis és az informdlis tanulds kereteit is. A hdrmas egység
segitségével elérhetd, hogy a tandr a katedrdn még az eldaddsok sordn se alkalmazza mindig
a frontdlis munkdt, hanem egyfajta tanuldst irdnyit6 személlyé viltozzon. A fentebb emlitett
digitdlis és hagyomdnyos otleteket megvaldsitottuk a hallgaték oktatdsa sordn az eléaddsok
és a gyakorlatok keretében, amennyire a tantermi keretek és az eszkdzpark megengedte.
Igyeksziink minél inkdbb a hallgatéi kisérletez8-felfedezd kivancsisdgra hatni csoport-
munkdval, piros munkdval, tanitva tanuldssal, mikrotanitdssal, esetleg projektjellegti

oktatdssal. Igy a digitdlis vildg térhéditdsa mellect megtartjuk a hagyoményos oktats
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pozitivumait is, és a hallgatéknak a matematika és a természettudomdnyok irdnti negativ
attittidjét motivaldssal, egytittmi(ikodéssel és pozitiv kommunikdciéval igyeksziink megvél-
toztatni. A matematika teriiletén tett kordbbi vizsgilataink igazoljdk tevékenységiinket
(Petz, 2019). A hallgaték tuddsdnak felmérésekor az eredmények mind szdmszertileg, mind
a kérddives vizsgalatokra adott szdveges vélaszok alapjdn azt mutatjdk, hogy a hallgaték
tuddsa (mintegy 60%-kal) és hozzddlldsa is pozitivan véltozik. Véleményiink szerint a tobbi
teriilet felmérésekor is ezt tapasztalndnk. Ez késdbbi vizsgdlatunk tdrgydt jelenti. A sok
feladat és munkdltatds sordn felkésziilnek jovébeli hivatdsukra, nem fogja ket olyan erésen

érinteni az Ugynevezett ,valésdgsokk” jelenség.
y
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A PEDAGOGUSOK SZAKMAI ONERTEKELESE
ES SZAKMAI ENHATEKONYSAGUK FORRASAI

ZAGYVANE SZUCS IDA
Eszterhdzy Kdroly Egyetem
Neveléstudomdnyi Intézer

Tanulmdnyunk egy bedgyazott kutatds harmadik, kvalitativ szakaszdnak eredményeit
ismerteti. A vizsgdlat 6 fékusza a pedagégusok szakmai onértékelése és szakmai énha-
tékonysdgdnak forrdsai. Eredményeink alapjin elmondhatd, hogy sajitos mintdzatok
rajzolédnak ki a szakmai 6nértékelés alacsony/magas és a szakmai énhatékonysdg domi-
ndns forrdsai szempontjibol. A pedagégusok szakmai 6nértékelését meghatdrozé sajic
elvirdsokban megjelenik a kiils6 értékelés (mindsités) elvdrdsrendszere, de nem jétszik
meghatdrozé szerepet. A kiilsé értékelés eredményével nem elégedett pedagdgusok
nézeteinek feltdrdsa révén ércékes ismeretekhez jutottunk a kiilsd ércékelés és az onér-
tékelés eltérésének okaival kapcsolatban, amelynek alapjin tovdbbi fejlesztési célokat
hatédrozhatunk meg az életpalyamodell és a pedagégusok dnéreékelési kompetencidinak

fejlesztésére vonatkozdan.

Bevezetés

A pedagégusok elémeneteli rendszerének bevezetése, amely egyszerre tizte ki célul a peda-
gégusok mindsitését és szakmai fejlédésének tdmogatdsit, vezetett benniinket annak
kideritésére, hogy hogyan értelmezik a pedagdgusok a szakmai 6nértékelés fogalmic,
milyen tényez8k befolydsoljak azt, és hogy mindez hogyan segiti a pedagégusok szakmai
fejlédését. Egy a kozelmiltban lezajlott bedgyazott kutatdsunk sordn (Creswell és Plano,
2007) két nagy teriilet elemzésére vallalkoztunk: a pedagégusok mindsitése mint kiilsé
értékelés, valamint a pedagégusok szakmai énhatékonysdgdnak személyes észlelése és
a szakmai onértékelés kapcsolédasi pontjainak a feltdrdsa. A vizsgalat hirom szakaszbdl
épiilt fel. Jelen tanulmdnyunkban a harmadik szakasz bemutatdsdra vallalkozunk, amelyet
a kvalitativ paradigma jegyében készitettiink el. Mintdnkat a bedgyazott kutatds mdsodik
(kvantitativ) vizsgdlati szakaszdnak mintdjibol valasztottuk ki azzal a céllal, hogy mélyfu-
rasokat végezziink, egyéni nézeteket tdrjunk fel. Kutatdsi célként fogalmaztuk meg annak
kideritését, hogy a konkrét szakmai kdrnyezet mennyiben befolydsolja a pedagégusok 6nma-

guk szdmdra megfogalmazott szakmai elvdrdsainak korét, beazonosithaték-e nézeteikben
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a szakmai énhatékonysdg észlelésének a kvantitativ kutatds sordn detektdlt forrdsai, és ha
van eltérés a pedagbgusok szakmai 6nértékelése és a kiilsd értékelése (mindsités) kozoet,

akkor mi lehet annak az oka.

Elméleti alapozds

Bedgyazott kutatdsunk elméletei kereteit az onszabélyozé tanuldsnak, az 6nértékelésnek,
a pedagdgusok szakmai onéreékelésének és a szakmai énhatékonysdg észlelésének a fogalmi
bdzisdra alapozva fektettiik le. Az 6nszabdlyozé tanulds volt szdmunkra a kiindulépont,
amelyen beliil az 6nértékelés mint dllandé folyamat biztositja a tanulé (itt most a tanulé
pedagégust értjiik) adaptivitdsat, fejlédését. Az dnszabalyozé tanulds kiilonb6z8 modelljeit
(Winne és Hadwin,1998; Zimmerman, 2000; Pintrich, 2000; Boekaerts, 2011; Efklides,
2011; Jarveld és Hadwin, 2013) vizsgdlva megdllapithatjuk, hogy az 6nszabalyozis egy aktiv,
konstruktiv folyamat. A szabélyozds jelenti a célkitlizést, a monitorozdst, a megismerés
kontrolldldsat, a motivicié és viselkedés 8sszhangba hozatalat a kiilsé, kornyezeti és belsd
elvardsokkal, lehetSségekkel. Ezek a cselekedetek dllandé 6sszekottetést biztositanak az egyén
és a kontextus, illetve az elért teljesitményiik kozott. A pedagdégust most mint tanuldt
azonositjuk a szakmai fejlédés (tanulds) sordn. Ehhez elengedhetetlen az dnértékelés (Guskey,
2002; MacGilchrist, Myers és Reed, 2004; Harris és Brown, 2009; Zheng 2009; Yeung,
Craven és Kaur, 2014), ami szorosan dsszekapcsolddik az onreflexidval (self-assessment), és nem
mast jelent a fogalom, mint az egyén sajit tanuldsdra vonatkozé éreékitéletét (self-evaluation),
amelynek kovetkeztében sziiletik meg az 5nmegelégedés vagy elégedetlenség, illetve azt kove-
téen az adaptiv vagy defenziv magatartds. Az 6nreflexi6 és dnértékelés egytittléte biztositja
a rendszer korrekcidjat, 4j kihivdsokhoz valé alkalmazkoddsit. A megfeleld 6nismeret és
redlis onéreékelés segiti a pedagdgust szakmai arcképének megrajzoldsiban, identitdsénak
definidldsdban. A szakirodalom feltdrdsa sordn felmeriilt, lévén a személyiségrdl van szo,
az én (self) fogalmdnak szerepe. A pszicholdégiai megkozelitésbdl kiindulva jutottunk el
a szocidlis tanuldselmélet énkép-definiciéjahoz (Bandura, 1977, 1986; Athanasou, 2005),
amely egy 0j dimenzidt tért elénk, ez pedig az énhatékonysdg. Az énhatékonysdg alakuldsdt
befolydsolé tényezdk koziil kiemelkednek a személyiségbdl ad6dé jegyek és az, hogy masok
milyen visszacsatoldsokat nytjtanak az egyén felé, azaz milyen a sajit énhatékonysigdnak
észlelése, de nem tekinthetiink el azon csoport kollektiv hatékonysdgitdl sem, amelynek
ez az egyén a tagja (Bandura, 2001).

Az énhatékonysdg fogalmdn beliil kiilon részteriilet a szakmai énhatékonysdg. A peda-
gbgusok szakmai énhatékonysdginak észlelése nem értelmezhetd motivdciéik, a szakmai

életben elért eredményeik, azok mdsok 4ltal torténd elismertsége, a munkdjukkal valé
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elégedettség érzése nélkiil. A szakmai énhatékonysdg észlelése ugyanakkor vissza is hat
motivédcidikra és tovabbi teljesitményeikre (Caprara és mtsai., 2006). Ha a pedagdgus erds
szakmai énhatékonysdggal rendelkezik, akkor az erdsiti a szakma irdnti elkdtelezettségét,
a szakmai kozosséghez, a tanitvdnyokhoz, sziil6khoz valé kotddésée, és 8sztonzi 8t arra,
hogy minél hatékonyabb tanuldsi kornyezetet alakitson ki. Azok a pedagdgusok, akik
kételkednek sajdt szakmai énhatékonysdgukban, a szakmai feladataik végrehajtdsdban
valé eredményességiiket inkdbb annak feltételeként hatdrozzdk meg, hogy a feladataik
végrehajtdsa sordn mennyiben segitette 8t az iskola mint szervezet, a vezetdk, kollégdk,
a tanulok és a sziilék, vagyis az egész iskoldra tgy tekintenek, mint a szakmai feladataik
végrehajtdsat segité komplex rendszerre (Caprara és mtsai., 2006).

Szémtalan kutatdsban vizsgdltdk meg a pedagdgus szakmai énhatdkonysiganak észle-
lése és a tanuldi eredményesség (Bandura, 1997; Caprara, 2002), a pedagégus szakmai
elkotelezettségének és a pedagdgus szakmadjéval valé elégedettségének kapcsolatdt (Caprara
és mtsai., 2003a; Caprara és mtsai., 2003b). Mindezek a kutatdsok igazoltdk is, hogy
a szakmai énhatékonysdg észlelése, az el6bb emlitett tanuldi teljesitmény és a szakma irdnti
elkdtelez8dés kolesondsen erdsitik egymdst (Caprara és mtsai., 2006. 476.).

Mint mdr kordbban utaltunk rd, tanulmdnyunk egy bedgyazott kutatds szerves része,
ezért fontosnak gondoljuk roviden 6sszefoglalni, hogy milyen kivetkeztetések révén jutot-
tunk el ezen Gjabb szakasz kutatdsi kérdéseihez.

A szakirodalom feltdrdsit kovetden megvizsgaltuk, hogy maguk a pedagégusok
milyen szakmai elvdrdsokat tartanak mérvadénak onmaguk szdmdra, majd az eredmé-
nyek alapjin meghatdroztuk a szakmai onértékelés fogalmdt. A szakmai 6nértékelés
jelenti a pedagdgus szakmai tevékenységére vonatkozé értékitélet/éreékitéletek folyamatos
(periodikus) meghozataldt a pedagégus dltal, amely tudatos tevékenység. Az érté-
kitéletet/éreékitéleteket megeldzi a pedagdgus tevékenységére torténd reflekedlds. Ez
a reflektdlds az onértékeléssel egyiitt megvaldsul a hétkdznapok szintjén, de kitdgithatd
a pedagdgus egész palydjéra. A szakmai onértékelésnek hirom nagyon fontos jellemzdjét
kell megemliteniink. Az egyik, hogy elvardsok (kiilsé és bels§) mentén torténik.
A belsékben visszatiikrozédnek a kiilsé elvdrdsok, de megfogalmazdédnak a pedagdgus
egyéni életdtja dltal befolydsolt és létrehozott célok és torekvések is. A belsd elvdrdsok
megfogalmazdsihoz nélkiilozhetetlen egy bizonyos szinti szakmai 6nismeret, amelynek
elmélytilését segiti a szakmai tapasztalat. A kiilsé elvardsok esetében kiiléndsen fontosak
az oktatdst szabdlyozé kiilonboz8 szintli dokumentumokban megfogalmazottak és
a tarsadalom érdekeit visszatiikréz8ek. Ezek manifesztdlédnak az oktatdst szabdlyozé
torvényekben, tantervekben és az adott iskola vagy intézmény miikodését szabédlyozé
dokumentumokban. A kiilsé elvdrdsok koziil kiemelked8en fontosak még a vezetSk és

a didkok elvardsai. A kiilsé elvardsokhoz szorosan kétédik a kiils6 értékelés, ha van.
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A szakmai 6nértékelésnél az értékitélet vagy értékitéletek meghozatalakor a mésodik
jellemzd dolog, hogy a folyamat itt nem 4ll meg, hiszen a megalkotott értékitélet alapjdn
a pedagoégus kiilonb6z8 szakmai célokat fogalmaz meg 6nmaga szdimdra. Ezek az elvi-
rdsokhoz valé jobb igazodds érdekében, kiilonb6z8 fejlesztési médok aktiv alkalma-
zdsa révén realizdlodnak, vagyis az alkalmazkodds, az adaptivitds szolgilatdban dllnak.
Harmadik tényez8két pedig nagyon fontos megemliteni azt az érzelmi bedgyazottsigot,
amely a szakmai onértékelés esetében jol kimutathatd, vagyis az érzelmek, a személyiség
fejlédésének alapvetd mozgatérugéja. E fogalmi definicié tehdr tiikrozi, hogy a szakmai
onértékelés a reflexiéval egyiitt a pedagégus 6nszabdlyozé tanuldsinak és szakmai
fejlodésének alapvetd motorja (Zagyviné, 2019).

A fogalmi meghatdrozds lehetdséget teremtett szamunkra egy kvantitativ nagymintds
vizsgdlat végrehajtdsdra, amelyben egyértelmiien kirajzolédott a sajt elvardsok és azokon
beliil is a pedagdgus dltal kvetenddnek tartott személyiségtulajdonsigok szerepe, illetve
a redlis onéreékelés fontossdga. Idedlis esetben, redlis onértékelésnél a kiilsé és a sajét elvardsok
lefedik egymadst, nem idedlis esetben eltérések lehetségesek. Szdmunkra fontos volt, hogy
feltarjuk az egyéni nézeteket is ebben a kérdéskorben. Vizsgdlatunk £8 irdnydr az jelentette,
hogy a szakmai kompetencidk egyéni lesztirddése mellett megjelend egyéb elvardsok (a kiilsé
éreékelésen kiviil) milyen méreékben jatszanak szerepet a szakmai 6néreékelésben, és ezen
beliil a szakmai énhatékonysdg forrdsai milyen varidciékban érhetdk tetten az onériékelés
sordn. Ezen célok mentén a kvantitativ dominancidja vizsgdlatra egy harmadik fizist, azaz

egy kvalitativ elemzést épitettiink.

1. A kvalitativ kutatds bemutatdsa

A kvalitatfv tartalomelemzés sordn a kovetkezd kérdésekre kerestiik a valaszt:

*  Milyen mértékben hatdrozza meg a pedagdgus 6nmaga szdmdra megfogalmazott
elvdrdsait az a kontextus, amelyben dolgozik?

*  Tetten érhetSk-e az egyéni nézetekben az énhatékonysig észlelésének forrdsai? Ha igen,
milyen mintdzatok formdjéban?

e A kiilsd értékelés és a szakmai onértékelés eltérésének mik lehetnek az okai?

A fenti dilemmdk tisztdzdsdra strukeurdlt interjikat készitettiink kilenc pedagdgussal.
Ezek mellett arra is megkértiik a vdlaszaddkat, hogy gondolattérképpel dbrézoljék a szakmai
onértékelésérél megfogalmazott nézeteiket. A gondolattérkép mellett azért dontdetiink,
mert a viszonylag kevés szimu interjialanynak t6bb lehetdséget kivintunk adni nézeteik
megfogalmazdsdra, kifejezésére, rendszerezésére. A gondolattérképek interjiialanyok dltali
értelmezését — csakuigy, mint az interjikat — diktafonon rogzitettitk, majd legépeltiik. Ezek

utdn kvalitativ tartalomelemzést végeztiink.
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2. Minta és mintavétel

Ebben a szakaszban a bedgyazott kutatds ezt megel6z8 szakaszdnak mintdjabdl tortént meg
az interjualanyok kivélasztdsa. A mintavételi eljdrdsnak ezt a tipusdt minta-eléstrukeurdlds-
nak nevezziik, amelynek célja, hogy az eseteket dsszehasonlitsuk meghatérozott dimenzick
mentén (Sdntha, 2009. 93.). Kiinduldsként a dimenzidk a kévetkez8k voltak: az el6z6
szakasz eredményei alapjdn a pedagégusmindsités eredményével nem elégedett, magas/
pozitiv és alacsony/negativ 6nértékelésti, valamint a szakmai énhatékonysdg forrdsainak két
nagy kore alapjan: a didk-(sziild) és kolléga-igazgaté orientdltsdg. Az interjik elkészitésekor
nehézséget jelentett, hogy bdr az el6z8 kutatdsi szakaszban néhdnyan 6nkéntes alapon
megadtdk az e-mail-cimiiket, mégis nehezen dlltak rendelkezésre, amikor eljott a tényleges
kikérdezés ideje. Itt els@sorban a kiils6 értékelés eredményével nem elégedettekre gondo-
lunk. T6bb esetben nem kaptunk visszajelzést a felkérd leveliinkre, de olyan pedagégus
is akadt, aki az utolsé pillanatban eléllt az interjutdl. Ezért végiil tgy dontottiink, hogy
mintdnkat kiterjesztjiik, és megszdlitottunk olyan pedagdgusokat is, akik nem vettek még
részt a mindsitési eljdrdsban, illetve részt vettek, és elégedettek az ott elért eredményiikkel,
remélve, hogy informéciékat kapunk szakmai onértékelésiikrdl az el6bb emlitett dimenziok

mentén. Az adatok felvételére 2018. janius 14. és szeptember 30. kdzott keriilt sor.

interji alydn . , vty
) neme p y , fokozat szak iskola tipus telepiilés
alany eltoltott év
1. eset né 35 év mestertanar magyar—népmivelés gimnazium varos
A . . RV . megyei jogl
2. eset né 32¢év pedagégus 1. biolégia—kémia szakiskola gyelJog
varos
, , , torténelem—idegen S .
3. eset né 20 ¢év pedagégus IL. 8 gimndzium varos
nyelv
4. eset nd 28 év pedagégus IL. tanité 4ltaldnos iskola kozség
magyar—kommuni-
5. eset né 1,5 év gyakornok kicié—mozgdoképkul- | szakgimndzium varos
tlira és média
” . . . . . megyei jogl
6. eset ndé 15 év pedagégus II. ének—idegen nyelv | szakgimndzium gy, 108
varos
matematika—infor-
7. eset ndé 26 év edagégus II. . . szakgimndzium varos
pedagos matika—fizika &
. , ’ idegen . megyei jogli
8. eset nd 28 év pedagégus I1. o gimndzium BY€1o8
nyelv—torténelem véros
. . , idegen R ,
9. eset né 26 év pedagégus IL o altaldnos iskola V4ros
nyelv—torténelem

1. tdbldzat. A kvalitativ interjiik résztvevdi
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Mind a kilenc pedagégus né volt. Szakmai tapasztalat alapjén kettd kivételével husz
vagy anndl t6bb éve vannak a pélydn (1. tdbldzat). Pedagégusfokozatok tekintetében
a kutatétandr kivételével minden fokozat megjelent, de tobbségben voltak a pedagégus I1.
kategéridban lévsk. Két pedagdgus dltaldnos iskoldban, a tobbiek kozépiskoldban tanitanak.
Telepiiléstipus vonatkozdsiban 6ten vdrosban, ketten kozségben és ketten megyei jogt
vérosban dolgoznak. Az interjialanyok koziil 7 {8 vett részt mindsitési eljardsban (1., 3.,
4.,06.,7.,8.¢s9. esetek), és a kvantitativ kutatdsunk alapjdn 3 £6 nem volt elégedett az ott

elért eredményével (4., 6. és 9. esetek).

3. Kédolas
A kvalitativ tartalomelemzést MAXQDA 12 elemz8 szoftverrel végeztiik. Az elemzés elsd

fazisaban a legépelt sz6vegek kddoldsdra keriilt sor.

Code System

8 7 [ 5 4 3 2 1 sUM

> (g szakmai onértekelés . n u n 5 45
4 (g elvérasok ] n ] ] . ] ] n 187

@ killsé kolléadk, a szakma . . 5

> O sziilok ] . - u - . - . a0

5 éretiségi . | 4

- O iskolavezetés | | = n . n . = u n 68

> % térsadalmi elvardsok L . . . u i 29

> g killsd értekelés L] . ] n n . . i 41

> O digkok [ | ] . [ ] = » n ] 1 a5

> g sajat elvardsok L] . . . . ] ] . 43

@ kallégak { { 4 { { { 4 { { %5

> @ célok I ! | I I | &

@ a kihivasokat a kontextus hatdroz * + + 1 * 12
Z SUM 90 a1 68 86 a6 33 o1 88 58 612

1. dbra. A priori és a nyilt kédolds f5- és alkddjai

Két logika, deduktiv (priori) és induktiv alapjin végeztiik a kddoldst (1. dbra). A priori
technika alapjdt az elsd, kvalitativ szakasz és a mdsodik, kvantitativ szakasz f6- és azok
alkédjai adedk (Sdntha, 2009. 76.), amelyek a kovetkez8k voltak:

szakmai onértékelés (f6kéd)

elvdrdsok (f8kéd)

o sziildk

*  érettségi

o iskolavezetés

o kiilsd értékelés

o didkok
o kollégik
4j célok (t6kod)
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A hdrom 8 kategéridba nem illeszkedd szovegrészek kiesésének megakadalyozdsa
érdekében induktiv logika mentén kédoltuk le azokat. Az igy létrehozott 4j kédok:

onérvényesités (f6kod)

a kibhtvdsokat a kontextus hatdrozza meg (f6k6d)

Az elvdrdsoknal pedig két j alkédot hoztunk létre:

kiilsd kollégik és a szakma

sajdt elvdrdsok
esetek Cohen-kappa értéke
1. eset 0,96
2. eset 0,99
3. eset 0,97
4. eset 0,98
5. eset 0,98
6. eset 0,98
7. eset 0,95
8. eset 0,97
9. eset 0,98

2. tdbldzat. A Cohen-kappa értéke az intrakddolds utdn

A magasabb megbizhatdsdg érdekében intrakddoldst végeztiink, vagyis kétszer kédoltuk
le a szdvegeket, majd megbizhatdsdgi mutatdt szimoltunk. A Cohen-kappa értékei a kédolds
megbizhatésigit timasztottdk ald (2. tdbldzar).

13. A kvalitativ tartalomelemzés eredményei
14. A kontextus szerepe

Arra vonatkozéan, hogy az a kozeg, ahol a pedagégus a munkdjdt végzi, mennyire
befolydsolja sajdt elvirdsainak a megfogalmazdsdban, nem tettiink fel kérdést, mégis a kilenc
vélaszad6 koziil hatan megemlitették.

Code System
0 a kihivésokat a kontextus hatarozza meg

¥ sum

7
| ] - . 12
3 2 0 i) i} 2

2. dbra. A sajdt elvdrdsokat meghatdrozd kontextus szerepének megitélése

A kontextus alatt tobb dolgot is értettek a pedagdgusok (2. dbra). Egyrészt iskolatipust,

azon beliil évfolyamokat (nyolcosztilyos gimndzium alsé évfolyamai vagy négyosztilyos
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gimndzium tagozatos és fakultdcids csoportjai), a didkok tuddsszintjét, a szakot, vagyis
hogy milyen tantdrgyakat tanitanak, és a didkok neveltségi szintjét, amely nézeteik szerint
erdsen oOsszefiigg az iskolatipussal és a csalddi hattérrel.

... egy dltaldnos iskoldban voltam, ez egy korzeti iskola volt, pici falvakbil, ez 700—800
fot jelent. Ugy kell elképzelni, hogy mdsodik osztilytol nyolcadik osztdlyig dltaldnos angol
nyelvoktatds. Aztdn dolgoztam gimndzium és szakkozépiskoldban. Most jelenleg csak szintiszta
gimndziumi képzésben. Mds a pedagdgiai kibivds egy motivdlt, ambicidzus tdrsasdggal, mds
egy a szakmdjdrt eldtérbe helyezd tizenévessel (6. eset. 30.).

Visszamennék még a kezditandri korszakomhoz. En akkor foleg fizikdt tanitottam. Es
[fizikdbil példdaul nagyon sok versenyeredményiink volt akkor. Nyolcosztdlyos gimndziumban
a kicsiket tanitottam kilencedikig. Ott nagyon sok versenyeredményiink volt, a mai napig
megvannak az oklevelek. En azt imddtam csindini, [bleg kisérletezds versenyek voltak. Volt,
ami nekem nagyon jol bejott. Szerettem, tehdt nagyon sok versenyeredményiink volt. Az elmiilt
tizenegy évben a kozépiskoldban ott is volt versenyeredményiink. Ott a gyerek csipdbil kirdzra.
Ott mds rendszerben versenyeztettiink, mds kategoridban, mint a gimnazistdk. Abhoz képest
bk jok voltak. Nem tudtam felkésziteni Gket, ahogy szerettem volna, és azt az eredményt nem
tudtam beléliik kihozni, amit szerettem volna (7. eset 8.).

Az elézd munkahelyemen a neveltségi szint az nagyon alacsony volt. Ott azért sok mindent
meg kellett tanitani, a tisztdlkoddstol kezdve az oltozkidésig minden, aztdn még egyéb dolgokat
is, ami gy nagyon furcsa volt, hogy mi kizom nekem ehhez. Mert egy kizisségben, ha valaki
biidds, izzadtsdg szagii, akkor azt valahogy kezelni kell. Egy kozisségben, ha valakinek nincsen
pénze és nagyon szegény, akkor azt, hogy kezelik a kozisség tagjai (7. eset 10.).

Nagyon nehéz szociokulturdlis hdttérrel rendelkeznek a gyerekek. Minden kis eldrelépés,
ami akdr az illemtanban, akdr a viselkedésben, a higiénidban, a tapldlkozdsban, az életmdodban
pozitty, eléremutatd, kevesebbet hidnyoznak, aktivabban részt vesznek barmilyen programban,
vagy fel lehet az érdeklédésiiket egy kicsit kelteni valami irdnt, az mdr nekiink oromet okoz.
Es ezt meg kellett nekiink is tanulni, illetve folyamatosan tanuljuk egymdstdl is a kollégdkkal,
hogy ezt valdban igy értékeljék, mert ez nagyon nehéz. (4. eset 9.).

Lehet, hogy ezzel nem leszek népszerii, de az én lehetdségeim korldtozottak. Itt a mi tantes-
tiiletiinkben én ezt annyira nem tapasztalom, de egy évig eqy misik vdrosban tanitottam, és
akkor mindjdrt az elején kezddtandrként felfogtam, hogy attdl fiiggden, hogy egy tandrnak
milyen a végzettsége, milyen szakot tanit, nagyon nagy killonbségek vannak. Akkor vezették be
ezt a rendszert, hogy aki egyetemi végzettségil, tobb fizetést kap, mint aki fGiskolai végzettségii.
Es ott a kizgazdasigi szakkozépiskoldban mondtik a tandrok, hogy amikor 6k végeztek, aklkor
ebbdl nem leheter egyetemi szakot csindlni. Ha akart volna sem tudott volna egyetemi végzettséget
szerezni. Akkor miért legyen & hdtrdnyos? Teljesen igaza volt. Az, hogy ennyiféle szak van egy
iskoldban, mindegyik szaknak megvan a maga igaza, és nagyon sajndlom az igazgatdsdgot,
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hogy igazsdgot kell tenni kizottiik, mert nem lehet. Es éppen ezért én soha nem mérem magam
mdsokhoz meg a mdsok versenyeredményéhez, mert tudom, hogy ha én indulok, akkor én mindig
érek el és dltaldban szép eredményt (8. eset 6.).

Ugy gondolom, hogy prébdlom a koromat kihasznalva motivalni a didksigot. Nehéz
osztilyokat kaptam, sok a viselkedészavaros, figyelemhidnyos, SNI-s BT M-es didk. Tényleg
sok, és a nehéz osztdlyokban is elértem, hogy egy félév—év alatt, hogy megszeressenek és
hogy nem is a tantdrgy irdnti szeretet, de ha mdr engem tisztelnek és elfogadnak, akkor
mér kénnyebben megy a tanitds (5. eset 15.).

...... ahhoz képest, hogy jo csoport vagy gyenge csoport van a kezem alatt (9. eset 42.)

A kontextus fontossdgdnak az emlitése dtvezetett benniinket a sajdt elvdrdsokhoz. Itt
utalnunk kell az ezt megel6z6 kutatdsi szakaszra, amelynek eredményei azt tdmasztottdk
ald, hogy a pedagdgusok elsdsorban a sajét elvardsaiknak szeretnének megfelelni, valamint

ezek nagy része az ltaluk fontosnak tartott személyiségtulajdonsdgok.

Code Theory Model

a hitvallas (9)

bi lan (1
izonytalan { )\\

™~ a

~ ! ——példakép (4
~ —pédakép ()

&l ~__—sajat elvarasok (22)
megfogalmazza, de nem a hitvallasa (6) \a

masok altal irdnyitott (1)

3. dbra. A sajdt elvdrdsok alkddjai

A sajit elvdrdsok megfogalmazdsa tobbféleképpen tortént. A 3. dbrdn a kédok mellett
a megemlitések szima ldthaté. Ot pedagdgus a szakmai hitvalldsét mondta el (1. 2. 3. 5.

és 7. esetek).
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A tiszta lelkiismeret, és hogy onmagunk céljainak és szdandékainak feleljiink meg. A vildg-
nézetem az keresztény bedllitottsdgii, és az a maximdlis erkdlesosséget jelenti, illetve azt, hogy
a munkdnkat mindig tokéletesen végezziik. Minden egyes pillanatban nagyon figyeljiink oda
a mdsik emberre, hogy annak mik az érdekei, ugyanakkor a sajdr érdekeinket sem szabad
aldrendelni. Tehdt a szeretet is sugdrozni kell, a tuddst is. Szerintem 1igy kell tanitani, hogy
az irodalmi mijveken keresztiil, azok lényegén keresztiil a személyiséget formdljam. Tehdt
az dltalam kozvetitett érték interiozdlodjon, vésddjon be, legyen a személynek a része. En magam
az éveken keresztiil folyamatosan latom azt, hogy hogyan vdltozik az emberségiik a tanuldknak.
Ha elkovet hibdt, képes legyen bocsinatot kérni és vdltoztatni példaul. Tehdt ez egy dridsi dolog,
amikor beismeri valaki a hibdjdt, és képes ezen vdltoztatni. Még nagyobb dolog, ha ezt teljes
kozdsségben tapasztalom. (1. eset 6.).

Két pedagdgus (2. és 8. eset) emlitette a hitvallds sziikségességét, de nem fejtette ki.

... ha valakinek van egy belsé erds onértékelése, és tudja, hogy mit akar, és tudija, hogy abhoz
képest & hol dll vagy mit csindl, ez egy pillér, de nem ... ettdl nem fogok dsszeomlani, és nem
Jfogok kicsattanni, ez egy pillér egy visszacsatolds, de az én utamtdl ne tud eltériteni (3. eset 22.).

Hérom pedagégus esetében példaképek személyében nevezték meg a sajét elvardsokat,
ugy, mint sajdt sziil6k vagy pedagdgusok.

... amikor én didk voltam, voltak olyan mintapedagdgusok, akiket én szerettem volna
kivetni a pdlydm sordn, és nekem célom volt az, hogy olyannd vdljak, mint 6k. En mindig
erre torekszem, és amikor a visszajelzésben ldtom azt, hogy visszajonnek azok az értékek, azok
a jellemzdk, amik ott nekem mintaként szolgdltak, nekem ez szamit (3. eset 5.).

Egy pedagdgusndl nagyon érezhetd volt a bizonytalansig a sajét elvardsaival kapcsolatban.

Ez optimdlis esetben feliilrdl is, meg. .. itt érzek egy kis ...... mdr kormdnyzati szinten
... tehdt nem iskola szinten, hanem 1igy az oktatdsi rendszer oldaldrél. Még olyan konfiiz
az egész. Nem mindig érzem, hogy akkor kell a kompetencia, vagy nem kell, hogy hogy, vagy
mint ... (8. eset 23.)

Egy pedagégusndl pedig inkdbb a kiilonbozd befolydsolé tényez8k hatdsa volt nagyon
érezhetd, az aldbbi idézet a didkok sziileinek hatdsdt tdmasztja ald.

Mind a kettd nagyon fontos. Nyilvdan a kis életiiket, a pdlydjukat, nagyon fontos, hogy
a tuddsuk gyarapodjon. Emberi, értékrendbeli, meg az, hogy egyfajta tuddsvdgy, egy indl-
ldsdgra nevelést is szeretnék elérni. Komplex dolog ez. Prioritdst egyértelmiien nem élvez. ..
nyilvdn, hdt azért vagyunk itt, az oktatdsért, tehdit ezt elérehelyezném, de semmiképpen sem
az emberi vonatkozdsok hdtrdnydra. Van olyan fisi az osztilyomban, aki egyértelmiien nem
valé a gimndziumba, és az édesanyja azt mondta, hogy ez a szocidlis kizeg, tdrsasdg annyira
inspirdld szdmdra, hogy higgyem el, hogy meg fog komolyodni, és hogy & ezt az ivet hagy jdirja
be, adjunk neki iddt, tehdr hogy egy gerinces nemes lelkii ember legyen beléle. Ez azért a csalddi
hdttéren is miilik (6. eset 8.).
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Az interjualanyaink tehdt nagyon kiilonboztek egymdstdl, volt, akinek szildrd és
koherens nézetei vannak sajét pedagdgusi identitdsira vonatkozéan, voltak, akik érezeék
a koherens nézetek fontossdgat, de nem fogalmazték meg ezeket, és voltak, akik nem is
érezték az identitdsukra vonatkozé nézetek megfogalmazdsdnak szitkségességét. Mindebbdl
azt a kovetkeztetést vontuk le, hogy a pedagdgusok szakmai 6nértékelésre vonatkozé nézeteit
a koherencia szempontjabdl az hatdrozza meg, hogy milyen erésségli pedagdgusidentitdssal
rendelkezik. A hitvallis megfogalmazdsa az identitds er8sségének a mutatdja.

A pedagdgusok onériékelése és szakmai énhatékonysdga

Arra vonatkozdan, hogy a direkt megnyilatkozdsokon kiviil hogyan is értékelik a peda-
gbégusok dnmagukat a lekddolt szovegek elemzése révén kerestiik a vdlaszokat. A szakmai

onértékelés két alkédjdt hoztuk létre: pozitiv és negativ szakmai 6néreékelés:

Code System

8 7 [ 3 4 3 2 1 sumM
4 (0g szakmai onértekelés L] | [ | u = . 21
@9 direkt negativ = Il I L
&5 indirekt pozitiv ] 1
4 @ indirekt negativ ] 1 i . il
&g onbizalom ] 3
@ direkt pozitiv - . 1 = 1 . g
3 sum 1 4 8 10 5 4 a 2 a5

4. dbra. A szakmai onértékelés alkidjai

A kédolds sordn azonban tovébbi alkédok kialakitdsdra volt szitkség. Voltak, akik csak
a pozitiv szakmai onéreékelést (2. eset) fejezték ki direkt médon, voltak olyanok, akik
direkten és indirekten is (4. eset) megfogalmaztdk azt (4. dbra). Mdsok a negativ szakmai
onértékelést fejezték ki direkt médon, vegyitve indirekt negativval és kompenzdlva direke
pozitivval (7. 6. estek), vagy forditva: direkt pozitiv indirekt negativval (8. eset). Két peda-
gbgus nem vilaszolt a szakmai onértékelést firtaté kérdésre (1. és 3. esetek). Egy esetben
indirekt médon fogalmazta meg a vdlaszad6 negativ (9. eset) szakmai 6nértékelését, itt
a jelzés nagysdga a tobbszori megemlitést jelenti, és végiil az 5. esetnél igen szélséségesen

direkt pozitiv és direkt negativ médon is kifejtette a pedagdgus az 6néreékelésé.
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Code Co-Occurrence Model

iskolavezetés (33) -
S~o szilsk (21)
-
M"""-»\ kiilsd kollégak, a szakma (6) u
a ~, e direkt pozitiv (9)
e ""‘4-\‘__» ’
Erettségi (4) Tl S~ - a
BRREE ” i direkt negativ (7)
o —
dakokdg) T : ==
idkol E a
N onbizalom (3)
(. —— szakmai onértékelés (21)~~-__
e - - - —
sajat elvarasok (22) "_,..-"’ J,/ S IR ""--...._____ a
___',..--“’- , S -\“'--“ direkt negativ (4)
killsé értékelés (21) -Gl
L S indirekt pozitiv (1)

kollégak (26) tdrsadalmi elvarésok (16)

5. dbra. A szakmai onértékelés és az elvdrdsok dsszefiiggései

Erdemesnek tartottuk megvizsgalni, hogy a szakmai nértékelés és az elvarasok milyen
erdsségli kapcsolatban vannak egymdssal (5. dbra). A szakmai onértékelés esetében a két
legjellemz8bb forma a direke pozitiv és az indirekt negativ 6nértékelés volt. Az 6nbizalom,
valamint a direkt negativ és indirekt pozitiv 6nértékelés mar kevésbé er6sen voltak jelen
az onéreékelésben. A mdsik oldalon az elvdrdsok és a szakmai 6néreékelés kapcsolata
rajzolddott ki eldttiink. Elssorban az iskolavezetés elvdrdsai mutattak erés kapcsolatot
a szakmai onéreékeléssel. Erdekesség, hogy a kvantitativ szakaszban olyannyira fontosnak
tartott sajdt elvdrdsok, de akdr a didkok elvdrdsai itt gyengébb hangsillyal jelentek meg.
Ennek okdt abban lattuk, hogy a strukturdlt interjd, mint médszer taldn tobb lehetéséget
adott a pedagégusoknak annak kifejtésére, hogy a mindennapi életben a kiilonb6z6 elvd-
rasokat hogyan rangsoroljak, mdsrészt elgondolkodtaté lehet az oktatds centralizéciéjdnak
a vezetdkdn keresztiil ily médon érvényesiils indirekt hatdsa.

Azt is megnéztiik, hogy a szakmai 6nértékelés és a kiilonbozd elvdrdsok pontosan mely

teriileteken kapcsolédtak egymdshoz:
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Code System direk’t indil'-e,kt indirc!(t dir?k,t

negativ pozitiv negativ pozitiv
elvardsok\kiilsé kollégdk, a szakma 0 0 0 0
elvirdsok\sziil6k 0 0 0 0
elvardsok\érettségi 0 0 1 0
elvirdsok\iskolavezetés 1 0 2 0
elvardsok\tarsadalmi elviardsok 0 0 2 0
elvardsok\kiilsd értékelés 0 1 0 0
elvardsok\didkok 1 0 0 1
elvirdsok\sajdt elvardsok 0 0 0 1
elvardsok\kollégdk 1 0 0 0

3. tdbldzat. Kédok egyiittjdrdsa a szakmai onértékelés és az elvirdsok vonatkozdsiban

Direkt médon a pozitiv szakmai 6nértékelés a didkok és a sajdt elvdrdsok vonatkozi-
sdban jelent meg (3. tdbldzat). Indirekt pozitiv hatdst gyakorolt a kiilsé értékelés. Direke
negativ szakmai nértékelés jelent meg az iskolavezetéssel, a didkokkal és a kollégdkkal
kapcsolatban, indirekt negativ pedig az érettségivel, az iskolavezetéssel és a tdrsadalmi elvé-
rasokkal kapcsolatosan. A sziilékkel és a kiilsé kollégdkkal kapcsolatban nem jelentek meg
kapcsolatok a szakmai 6nértékelés vonatkozdsiban, vagyis a pedagdgusok megemlitették
ezeket a forrdsokat, mint elvdrdsokat, hogy fontosak szimukra, de hogy ezek mennyiben

befolydsoljdk Sket az 6nértékelésben, azt nem fogalmaztdk meg.
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Code System

3 7 1 5 4 3 2 1 SUM
4 (Ig szakmai dnértékelés 2 3 2 1 21
&g direkt negativ 2 1 1 4
@ indirekt pozitiv 1 1
4 (g indirekt negativ 4 1 1 1
& trbizalom 3 3
O direkt pozitiv 1 1 3 2 1 1 9
4 (g elvarasok 25 19 18 24 21 10 21 29 20 187
O kiils6 kollégdk, a szakma 1 5 5
4 @ sziildk 4 2 2 5 3 1 1 2 1 21
& kimondija, hogy fontos, d 1 2
O negativ 2 2 3 7
@ pozitiv 2 2 1 1 2 g
O3 érettségi 2 2 3
4 (7 iskolavezetés 5 3 3 2 5 2 4 6 3 33
&% széméra fontos 5 3 1 2 1 2 14
O3 nem hiteles 1 ¥
&% témogats 1 2 2 3 1 g
&% nem tdmogatd 1 1 1 5 3 11
4 (7 tarsadalmi elvérdsok 4 2 2 6 2 16
&% negativ 2 1 2 4 1 10
@5 pozitiv 2 1 3
4 O killsd értékelés 4 1 6 3 3 1 2 1 21
O csalodas 3 1 1 5
07 elégedett 5 2 1 8
@ nem értett vele egyet 1 3 2 1 7
O didkok 8 4 2 B 4 4 7 8 B 45
4 O sajdt elvérasok 5 2 1 1 2 4 5 22
@3 bizonytalan 1 1
@ kollégak 3 3 4 2 4 1 3 4 2 %
ESUM a1 51 58 72 57 28 45 74 43 518

6. dbra. A szakmai onértékelés és a szakmai énhatékonysdg osszes alkidjdnak megjelenése

a kilenc interjlialanyndl

Mindezek utdn kézenfekvé volt a kérdés, hogy lehet-e csoportositani a harmadik kutatdsi
szakasz interjialanyait. A csoportositdst a f8kddok és azok alkddjainak elemzése alapjin
végeztiik el (6. dbra). Két esetben csak indirekt médon tovadbbi alkédok voltak segitségiinkre
az 6nértékelés meghatdrozdsihoz. A tobbi esetben az dnértékelés direkt/indirekt kédjainak
ardnydbdl hatdroztuk meg azt, hogy pozitiv, vagyis magas, vagy negativ, azaz alacsony
a vélaszad6 szakmai 6nértékelése. A mdsik dimenzi6t a kolléga-igazgatd, valamint a didkok

és sziileik jelentették, mint a szakmai énhatékonysdg forrdsai.

198



A pedagdgusok szakmai onértékelése és szakmai énhatékonysdguk forrdsai

esetek szakmai 6nértékelés személyes énhatékonysdg legfébb forrdsa
1 eset negativ (alkodok alapjén) sajdt elvdrdsok (10), didkok (6), iskolavezetés (3), kollégdk

(2), kiils6 értékelés (1), sziildk (1)

tdrsadalmi elvdrdsok (11), sajdt elvdrdsok (9), didkok (8),
iskolavezetés (6), kollégdk (4), sziilék (2)

didkok (7), sajdt elvdrdsok (6), iskolavezetés (4), kiils8
értékelés (2), kollégdk (3), sziildk (1)

didkok (4), iskolavezetés (2), kiilsé értékelés (1), kollégak

2. eset pozitiv

3. eset pozitiv (alkddok alapjin)

4 eset pozitty (1), sziilék (1), sajat elvardsok (1)

5 ) iskolavezetés (5), didkok (4), kollégdk (4), sajdt elvardsok
seset fegacty (3), kiils értekelés (3), sziilék (3)

6. eset - didkok (6), sziil8k (5), kiilsé értékelés (3), iskolavezetés (2),
nese pozitly kollégak (2), sajét elvarasok (2)

7 eset i’ kiilsd ércékelés (6), kollégdk (4), sajt elvardsok (4), iskol-
nese fegatly avezetés (3), didkok (2), sziil8k (2)

8 ., sajét elvdrdsok (8), didkok (4), iskolavezetés (3), kollégak
seset pozitly (3), sziilék (2), kiilss érékelés (1),

9. eset negativ didkok (8), iskolavezetés (5), kiilsé értékelés (4), sziildk (4),

kollégik (3)

4. tdbldzar. A minta elemeinek besoroldsa a kvantitativ kutatds elméleti modelljébe

A szakmai énhatékonysdg forrdsaindl a mellettitk megnevezett szimok voltak a mérv-
adok. Ezeket sszeadtuk, és igy hatdroztuk meg, hogy az adott interjialanynal a didkok
és sziileik vagy a kolléga és az igazgaté elvdrdsai voltak-e a domindnsabbak. Mindezek
alapjan tehdt a vdlaszaddk koziil 2 pedagdgus (1. és 9. eset) volt sorolhaté az alacsony
szakmai onértékelésti és didk (sziil6)-orientalt kategéridba, 2 £6 (5. és 7. esetek) az alacsony
szakmai 6nértékelési és kolléga-igazgatd orientdlt kategéridba, 4 pedagégus a magas
szakmai 6nértékelésti, kolléga-igazgatd orientdlt csoportba (2., 3., 4. és 8. esetek) (4.
tabldzat). Egy pedagégus (6. eset) magas szakmai onértékeléssel rendelkezik, de ndla
a kiilsd értékelés igen erdsen orientdlé hatdssal birt. Mivel kutatdsunk el8z8 szakaszdnak
egyik kovetkeztetése szerint (Zagyviné, 2019) a kiilsd értékelésben részt vett pedagégusok
a didkokkal végzett munka éreékeléseként tartjdk szimon a kiilsd értékelés eredményét,
igy a 6. esetben a didkok, sziil6k és a kiilsé értékelés emlitésének szdmait dsszeadtuk.
Ennek alapjdn tehdt a 6. interjialanyunkat a magas szakmai 6nértékeléssel biré, de didk
(sztl8) orientdlt csoportba soroltuk.

A 4. interjualany az el6z8 kutatdsi szakaszban az alacsony szakmai 6nértékeléstiek
kozott szerepelt, a kvalitativ tartalomelemzés szerint azonban pozitiv/magas a szakmai

onértékelése. A 4. interjialanyunk sajét maga adott vélaszt erre az anomadlidra, kiemelve
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maximalizmusdt, ugyanakkor révildgitva arra a dilemmadra, hogy mindig 100%-osnak
értékelhetjiitk-e magunkat, illetve egydltaldn értékelhetjitk-e magunkat 100%-ra:

A mindsitési eljdrdsban szerzett eredményemnek csak egy szegmensével nem voltam elégedets.
Az onképzésre vald torekvésre nem kaptam 100%-ot. Akinek tbb végzettsége van, mint nekem,
az szerintem festi magdt, de mindegy. Az onértékelési kérdéivet, ahogy kitoltottiik, mert most
a belsé onértékelési rendszerben én mdr benne voltam. Es akkor mondta az igazgatdhelyettes,
hogy én nagyon-nagyon kritikus voltam magammal, bezzeg a tobbick nem ennyire. Tudom,
hogy én kritikus vagyok, de igy sem volt 100%-ban redlis. Nem mondja senki, hogy mindig
a tantervi kovetelményekkel G 5-6s. Nem létezik, mindig kell frissiteni. Ugyhogy mondtam neki,
hogy lehettem volna kritikusabb, tehdir az 1igy jé volt. Ez jelenti, hogy maximalista vagyok.
Mindig vigy voltam, hogy ha valamit meg kell csindlni, azt maximdlisan csindlom, ndlam
az ilyen koztes dolgok nem miikidnek. (4. eset 25.)

magas szakmai 6nértékelés, kolléga- sziil4-igaz- alacsony szakmai 6nértékelés, kolléga- sziilé-igaz-
gaté orientdltsdg gaté orientdltsdg
(2., 3., és 8. esetek) (5. és 7. estek)
magas szakmai onértékelés, didkorientaltsdg alacsony szakmai 6nértékelés, didkorientdlesdg
(6. és 4. eset!) (1. és 9. esetek)

7. dbra. Az interjiialanyok besoroldsa a szakmai inértékelés

és a szakmai énhatékonysdg észlelése alapjdn

Elemzésiink eredményeként egy igen viltozatos mintdzat rajzolédott ki eléttiink két
dimenzié mentén (7. dbra). Az egyik a magas/pozitiv és alacsony/negativ onértékeléssel biré
pedagégusok kore, a mésik a didkok és sziileik visszajelzéseit el6térbe helyezd, valamint
a vezet8k és kollégdk visszajelzéseit elétérbe helyez8k kére. Erdekesség, hogy a sajét elvdrdsok
elsédlegessége két pedagdgusndl jelent meg (1. eset és 8. eset), az egyik alacsony/negativ,

a mésik magas/pozitiv szakmai 6nértékeléssel bir.

16. A kiilsé értékelés és a szakmai onértékelés eltérése

A kutatdsunk egyik kérdése volt, hogy ha a pedagdgus kiilsd értékelése és a sajat 6néreékelése
kozott eltérés mutathato ki, akkor mi lehet ennek az oka. Redlis szakmai 6nértékelés esetében
a kiilsd értékelés eredményével val elégedettség valosul meg. Az el8z8 kutatdsi szakaszban
elemzésiinkben rdimutattunk egy specidlis csoportra, azaz a kiilsd értékelés eredményével nem
elégedettekre. J6l ldthatd volt, hogy a 71 nem elégedett pedagdgus kozote voltak olyanok,
akik a legjobb eredményeket érték el, mégsem voltak elégedettek. Kutatdsunk ezen szakasza
tovabbi lehetdségeket biztositott szdmunkra, hogy ezt a kérdéskort alaposabban megvizsgéljuk.

Egyrészt az interjuk, mdsrészt a gondolattérképek alapjén kivantuk tisztdzni ezt a kérdéskort.
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Az interjak f8kédjai kozott az elvdrdsokndl kiilon alkédban volt megjelenithetd a kiilsé

értékelés, ami itt egyértelmien a mindsitd vizsgdt vagy eljdrdst jelentette.

One-Code Model

—
indirekt negativ —— — — — direkt pozitiv
= o (] = —

- wo-==="7" " szakmai Bnértékelés

ammmmT . ~.
S - s a

- -

indirekt pozna'\.-'__""""'“-.__ - ., - pozitiv,

~ LT ——— e . .
AN " - > - .
s - Tl ~ - .
= . See—n b - s

nem értett vele egyet kiilsé értékelés /elégedett

\ | /o P
l ///c;aléda'; //

\ //

\ | 7

elvarasok

8. dbra. A kiilsé értékelés kapcsolatai

A 8. dbrdn jol ldthatd, hogy a kiilsé értékelés a pedagégusok szakmai 6néreékelésében
mint elvdrds kimutathatd volt, de nem tulajdonitottak neki kimagaslé szerepet. Inkdbb
indirekt hatdst gyakorolt a szakmai 6nértékelésre a kiilsé értékelés eredménye. Ennek
hdrom alkddjat alakitottuk ki: az elégedett, nem elégedett vele és a csalddds. Az elégedettek
(1., 3., és 7. esetek) szakmai hitelességiik visszaigazoldsit kaptdk meg a kiilsé értékelés
segitségével.

Elfogadtik, tehdt, hogy ez pedagdgiai és irodalmi tevékenységet jelent, és kelld sillyal
értékelték. Semmilyen kritika nem ért, é nem mondtak olyat, ami hidnyzott volna (1. eset 12).

Nekem életem egyik legszebb napja volt. Mert fontos szdmomra, hogy azokat az értékeket
megldssik a munkdmban, amiket a nagy dseimtél, a tandraimtdl, a gimis tandraimtdl szerettem
volna dtvenni, és amikor ezt a szemembe mondjdk azon két 6ra alapjdan, meg amit leirtam
a portfoliomban, ennél nagyobb rom szerintem kevés van egy tandr szdmdra. Tehdt nekem

nagyon jé érzés volt (3. eset 21).
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En nagyon elégedett vagyok vele, és én vigytam mir erre, hogy valaki azt mondja,
hogy jél csindlod. Most lehet, hogy nagyképtiségnek tiinik, de ez nagyon fontos. En erre
védgytam, és ami érdekes volt, hogy a szakmaisdgom, vagyis a nyolcas kompetencidban
100%-ot hoztak ki. Hit majdnem szembe rohogtem magam, mert akkor én mar gondol-
koztam azon, hogy mar most befejezem ezt az egészet, mert mar nem érdekel. Es annak
ellenére, amit leirtam, meg eladtam magam, 8k nem ezt ldtedk (7. eset 18).

A 7. interjialany mdr a pélya elhagydsin gondolkozott, amikor a mindsitési eljdrdson
részt vett. Kiilonds, hogy éppen egy kiilsd értékelés téritette vissza, és gySzte meg arrdl,
hogy a pélydn a helye. Elkeseredésének oka az el6z6 munkahelyén a vezetdi és a kollégdi
érdektelensége volt. Munkahelyet vdltott, azéta mér jol érzi magdt a palydn.

Nekem ez a mindsités volt, hogy azt mondtam, hogy jo, nekem innen (el6z8 munkahely)
mennem kell. Amit nekem a mindsitésen elmondtak, hogy akkor dobbentem rd, hogy nekem,
ha ez a mindsités nem lett volna, akkor rég itt hagyom a pdlydt. Tehdt nem lett volna. .. tigy
leépiil az ember, hogy soba senki nem értékeli a munkddat (7. eset 14).

Akik nem voltak elégedettek (4., 6. és 9. esetek), azok kételyeiket a kiils§ értékelés
hitelességével kapcsolatosan fogalmaztik meg,.

A mindsitési eljdrdsban szerzett eredményemnek csak egy szegmensével nem voltam elégedets.
Az onképzésre vald torekvésre nem kaptam 100%-ot. Akinek tbb végzettsége van, mint nekem,
az szerintem festi magdt, de mindegy (4. eset 24.).

Nyilvdn nekem is volt, ahol megkérddjeleztem, nyilvin nem firtattam ezt. Vilaszoltam az ot
feltett kérdésekre a védés folyamdn. Voltak kérddjelek nyilvdn, de most nem azt mondom, hogy
annyiban marady, de én elfogadtam. Egy kiilsé szakmai bizottsdg 3—4 f6bdl az elmondottak
alapjdn igy vélekedik, akkor én azt elfogadtam. Nyilvin mdsképp litja az ember inmaga,
a sajdr szempontjdbil (6. eset 38).

Nyilvdn szdmit, hiszen voltak benne belsé kollégik és kiilsd kollégand, nagyon szimpatikus,
kedvesen elbeszélgettiink, csakhogy egymds munkdjdt, hogy is lehetne jogunk szdzalékolni egy
pdroldalas portfolié alapjin, azt nem tudom. Errél lehetne sokat beszélgetni (6. eset 40.).

Ennekem csak egy kicsit az motoszkal a fejemben, hogy amikor elkezd8dott az értékelés,
mindenki az elsd korben 100%-ot kapott, ami amugy teljesen lehetetlen, mert olyan ember
nincs. Es egyszer, valamikor el6haldsszdk ezt, amikor valakinek a munkdjét mindsitjiik, vagy
rangsorba dllitjuk, akkor elsé kérben mindenki szuper volt, a mésodikban mar mindenki
kezd redlisabban értékelni, és akkor ez hdttérbe szoritja azokat, akiket késébb értékeltek.
No, nem megyek ettdl a pataknak, de ez olyan furcsa (9. eset 34.)

A kiils8 értékelés eredményével elégedetleneket abbdl a szempontbdl is megvizsgiltuk,
hogy a sajit elvdrdsaik mennyire kaptak explicit kifejezést. A hdrom nem elégedett pedagdgus
esetében kdzds vonds volt, hogy a sajdt elvardsok kevesebbszer (4. és 6. eset) vagy egydltalin

nem (9. eset) jelentek meg (ldsd 4. tdbldzat), mint birmely mds elvdrdsok.
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a szakmai 6nértékelés esetek
pozitiv, magas szakmai onértékeléstiek 4. és 6. esetek
negativ, alacsony szakmai 6nértékeléstiek 9. eset

5. tdbldzat. A nem elégedettek szakmai onértékelése

A nem elégedett interjialanyaink tehdt kvalitativ eredményeink alapjan is besorolhaték
abba a csoportositdsba, amelyet a kutatds el6z6 szakaszdnak 71 nem elégedett pedagdgusdra
alakitottunk ki. A két pozitiv vagy magas szakmai 6nértékelésti tandr koziil az egyik a didkok
és sziileik, a mdsik a kollégik-igazgaté elvdrdsait tartja mérvadénak onmaga szdmdra (5.
tdbldzat). Az egy negativ vagy alacsony szakmai onértékelésti pedagdgus a didkok (sziilok)
elvdrdsait tartja elsédlegesnek. Mindhdrman a mindsités hitelességet kérddjelezték meg: egy
tartalmi vonatkozdsbdl (4. eset), kett§ pedig mérésmddszertani szempontbdl (6. és 9. eset).

A mindsitési eljdrdsban szerzett eredményemnek csak egy szegmensével nem voltam elégedetr.
Az dnképzésre vald torekvésre nem kaptam 100%-ot. Akinek tobb végzettsége van, mint nekem,
az szerintem festi magit, de mindegy (4. eset 24).

...... én persze nem hiszem, hogy a pedagdguslét ennyire szamszeriisithetd lebet. (6. eset 38).

fejlddési
lehetdség

kbzérzet?

+és5-
megerdsités

sok id&, munka az
iskolai munka
helyett

fliggetlen mérések
(ped. II.)

Szakmai
onértekelés

9. dbra. Gondolattérkép részlet-kiilsé értékelés (9. eset)
(Az interjualany sajdt készitésii gondolattérképe alapjin)
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Fnnekem csak egy kicsit az motoszkal a fejemben, hogy amikor elkezd8dott az éreékelés,
mindenki az elsd korben 100%-ot kapott, ami amdgy teljesen lehetetlen, mert olyan ember
nincs. Es egyszer, valamikor el6haldsszdk ezt, amikor valakinek a munkdjit mindsitjitk vagy
rangsorba dllitjuk, akkor elsé kérben mindenki szuper volt, a mdsodikban mar mindenki
kezd redlisabban értékelni, és akkor ez hdttérbe szoritja azokat, akiket késébb értékeltek.
No nem megyek ettdl a pataknak, de ez olyan furcsa (9. eset 34) (9. dbra).

Kutatdsunkban a bedgyazott kutatds ezt megel6z6 szakaszdnak mintdjibdl kivalasztott
pedagégusok nézeteit elemeztiik. Eredményeink alapjén kijelenthetd, hogy a kornyezet,
vagyis a tanitds kontextusa befolydsolja a pedagégusok szakmai 6nértékelését, pontosab-
ban az dltaluk el8nyben részesitett elvardsok korét, amelyhez viszonyitjdk eredményeiket.
A kontextus dsszetevdi az iskolatipus, azon beliil az évfolyam, a tagozat, a pedagdgus 4ltal
tanitott tantdrgy, a gyerekek tuddsszintje, neveltségi szintje és csalddi hdttere.

Egy arnyalt kép rajzolédott ki eléttiink, és az drnyalatok egyik korét a szakmai 6néreékelés
direkt vagy indirekt megjelenési formdi adtdk. A mdsik korben a szakmai énhatékonysdg
észlelésének forrdsai jelentek meg plasztikusan. Jél elkiilonithetdk voltak a sajt elvardsok,
a didkok, a sziil8k, kollégdk, iskolavezet8k, a kiilsé értékelés, és néhol még a tdgabb szakmai
és tarsadalmi kozeg elvdrdsai is kimutathaték voltak. Az elvdrdsok sajdtos egyiittjdrdsa volt
kimutathaté: didkok-sziilék, kollégdk-vezetdk, kiilsd értékelés-didkok. Szdmunkra meglepd
eredmény, hogy bdr a pedagdgusok sajdt elvdrdsaiknak és azon beliil az dltaluk fontosnak
tartott személyiségtulajdonsdgoknak kivinnak megfelelni, ebben a mintdban mégis nagyon
meghatdrozé volt a vezetSk elvdrdsainak valé megfelelési igény. Mindez a szakmai onértéke-
lésben a vezetdk feleldsségteljes szerepének tudatositdsat veti fel. A kvalitativ tartalomelemzés
alapjdn elmondhatjuk, hogy a kiilsé értékelés elvardsainak valé megfelelés igénye inkdbb
kozvetve jelenik meg a pedagégusok szakmai onéreékelésében. A kiilsd értékelés, azaz
a mindsités mind pozitiv, mind negativ kontextusban jelen van a pedagégusok nézeteiben.
Pozitiv hozadéka a megerdsités, tudatositds, a szakmai hitelesség aldtdmasztdsa, bizonyos
esetekben kompenzicié a vezetés vagy kollégik visszacsatoldsinak elmaraddsa miatt.
Negativ hozadékai a tul sok idé- és energiabefektetés, amelynek nincs meg a megfeleld
kompenzdcidja, valamint a tartalmi és mdédszertani érvényesség vonatkozdsdban felmeriild
hidnyérzet. A kiilsé szakmai értékelés és a szakmai 6nértékelés eltérésének tehdt létezik egy
kiils8, magabdl az értékelési rendszerbél szdirmazé oka. Ugyanakkor van egy mdsik, belsé
ok is, ez pedig, hogy a sajit elvardsok nem, vagy csak kevésbé élveznek prioritdst a pedagé-
gus nézetrendszerében, vagyis ha a redlis 6nértékelést mint fejlesztési célt hatdrozzuk meg,

akkor a sajét elvdrdsok felszinre hozatala, tudatositdsa kell, hogy a kiindulépont legyen.
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10. dbra. Gondolattérkép-hitvallds-sajdt elvirdsok (1. eset)

(Az interjiialany sajdt készitésii gondolattérképe alapjin)

A sajét elvdrdsok vizsgdlata révén a szakmai onértékelésre vonatkozé nézetek koher-
encidjdnak a kérdésére is vélaszt kaptunk. A sajdt elvardsok t6bbszori kifejezésére az 1., 2.,
3., 7. és 8. esteknél kertilt sor (l4sd 4. tdbldzar). Koziiliik a sajét pedagégusi hitvalldsukat
az 1. (10. dbra) 2. 3. és 7. interjialanyok fejtették ki, és 6k mindannyian elégedettek a kiils6
éreékelésiik eredményével. Az 1. interjialany szildrd belsé értékrendeje, pedagégusképe
a kovetkezd hitvalldsban rajzolédott ki.

. ez egy elhivatottsdghdl fakadé pdlya, és csak 1igy lehet végezni, ha az ember nem is
emberi véleményekre ad, hanem azt képzeli el, hogy végiil is a J6 Isten mit szdlna abhoz a tevé-
kenységhez, amit mi az egész életiinkon dt végziink. Es hogy ha én magabiztossdggal és tiszta
lelkiismerettel tekintek végiil is az Istennek a szemébe, akkor azt mondhatom, hogy megtettem
mindent az embertdrsaimért, a didkjaimért, kollégdimért, az irodalomért. Fenntartottam
azokat az értékeket, amiket én a tanitdsom sordn a miivészeti alkotdsokban taldlkozom. Tehdt
fenntartottam azt, hogy emberségesnek lenni, mindig szeretni. Végiil is minden irodalmi mi
arrdl szol, hogy a szeretethidny milyen romboldst végez az emberi lélekben. Gondoljunk Jozsef
Attildra vagy az dsszes tobbi koltore. A szeretet az egyszeriien kulcskérdés. Es a mdsik, hogy
a tanuldimat lelkiismeretes tanuldsra szeretném birni. llletve tudja azt, hogy a helye hol van
a vildgban... (1. eset 16.).

A hitvallds szerepe olyannyira fontos szdmdra, hogy ez segiti 6t szakmai feladatai
végrehajtdsdban. Hisz benne, hogy amit pedagdgusként tesz, az mindségi szakmai munka.

Ez a pozitiv hit szerinte dtsugdrzott a mindsitési eljirds sordn is. Ezzel magyardzhatd,
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hogy a kvantitativ szakasz eredményeinek ldtszatra ellentmonddan a szakmai onériékelés
erSteljesebb hatdsit lictuk kibontakozni a kiilsg értékelésre vonatkozéan. Valéjaban inter-
jualanyunk ,dtvitte” hitvalldsdt a bizottsdgnak. Az eljardsrél igy vélekedett:

Nem soroltak fel hidnyossdgor. Elfogadtik, ez pedagigia és irodalmi tevékenységet jelent
és kelld sillyal értékelték. Semmilyen kritika nem ért és nem mondtak olyat, ami hidnyzott
volna (1. eset. 12).

Lehet valaki alacsony vagy magas szakmai 6nértékeléssel rendelkezd, és szdrmazhat-
nak szakmai énhatékonysdgdnak forrdsai akdr a didkoktol, akdr a kollégaktdl, sziiléktdl,
vezetSktdl, kiilsé értékelés eredményébdl vagy mds tényezdktdl; a sajdt elvdrdsok épitik fel
identitdsdt, és azok belsd szerkezete pedagdégus nézeteinek koherencidjdt, legyen sz6 akdr

pedagdgus szakmai onértékelésrdl, akdr barmilyen mds szakmai kérdésrél.

Osszegzés

Kvalitativ vizsgdlatunk sordn hdrom kérdésre kerestiik a valaszt. Az elsé kérdéskor arra
vonatkozott, hogy a pedagdégus szakmai onértékelése sordn figyelembe vett elvdrdsokat
milyen mértékben hatdrozza meg az a kontextus, amelyben dolgozik. Egyértelmi bizonyitdst
nyert, hogy a szakmai kérnyezet meghatdrozé szerepe. A szakmai kornyezet maga is egy
osszetett fogalom, amelyen beliil az iskolatipus, ahol a pedagdégus dolgozik, azon beliil
a tanitott évfolyamok, a didkok tuddsszintje, a tanitott szaktdrgy és a didkok neveltségi
szintje, amely dsszefiigg szociokulturdlis hétteriikkel, mind nagyon befolydsolé tényezdk.

A misodik kérdéskor az énhatékonysdg észlelésének forrdsaira vonatkozott. Eredményeink
alapjdn elmondhatjuk, hogy sajitos mintdzatok rajzolédtak ki a valaszadé pedagégusok
esetében. Elkiiléniilnek egymdstdl a sajdt elvardsok, a didkok, sziileik, a kollégdk és a vezetdk
elvdrdsai és ezek mintdzatai hirom nagyobb pélus mentén rajzolédnak ki: didkok és sziileik,
vezetSk és kollégak, valamint kiils§ értékelés-didkok.

Harmadik kérdéstinkkel arra kerestiik a vdlaszt, hogy mi lehet az oka annak, ha
a pedagbgusok szakmai 6néreékelése és a kiilsd értékelés kozote eltérés adddik. Két okot is
sikeriilt beazonositanunk. Az egyik a kiils§ értékelési rendszerben (mindsités) keresendd,
nem tartjék megbizhaténak az értékelést a pedagdgusok, a mdsik ok pedig a sajdt elvardsa-
ikkal nincsenek kelld mértékben tisztdban. Ebbdl kovetkezden két megoldandé feladatot
fogalmazhatunk meg. Az egyik a kiilsd értékelés elvardsainak kozelitése a pedagégusok elva-
rasaihoz, a mdsik pedig az onismeret fejlesztése, sajdt elvardsok tudatositdsa. Javaslatainkkal
egyrészt az életpdlyamodell tovébbfejlesztését, masrészt pedig a pedagdgusok onéreékelési

kompetencidinak fejlesztését célozzuk meg.
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A KAPCSOLATOK EMBEREIVE NEVELNL.
GONDOLATOK A 21. SZAZADI TANITAS KIHIVASAIROL
ES ANNAK KUTATASAROL

CZOK BRIGITTA
Eszterhdzy Kdroly Egyetem
Neveléstudomdnyi Doktori Iskola

Néhdny évtizede a nemzetkozi tandrok egyfajta hdtizsikos turistdhoz hasonlitottak, akik
az adott orszdgot bejdrva helyi iskoldkban tanitottak. Mdra az egyik legmagasabban
mindsitett intézmények, ahol presztizs tanulékkal foglalkozni. Jelen tanulmdnyban két
megkozelités felvizoldsdra teszek kisérletet: a magyarorszdgi nemzetkozi iskoldkat vezetd
és ott tanitd tandrok 21. szdzadi tanitdsrol és annak kihivdsairdl alkotott nézeteit vdzolom
fel a kutatodi szerep és a terepmunka alatt gy(ijtote tapasztalatok mellett. A megkozelités
taldn sajdtos, de ha a tanitds vdltozik vagy nemzetkozi tandrokkal folytatunk munkdt,
akkor dhatatlan a kutatdk stratégidinak megujitdsa is. Vagyis célszerd, ha a kettd egyiitt jar.
Tettem mindezt annak a reményében, hogy a magyar szakmai kézokben is ismertebb legyen,

amibdl mind 8k mind az ket kutatdk Stletet merithetnek bel8le a tovabbi munkdjukhoz.

»Heti hdrom 6rai taldlkozdsbdl is egy hihetetlen jé személyes,
Sszinte kapcsolatot lehet kialakitani, amikor a gyerek megnyilik
és képes téliink tanulni. Azért ezt a kapcsolatot ki kell tudni
épiteni, hogy tudjanak téliink, tudjanak rélunk tanulni.”

(T.O.,Cambridge-i tanterv szerint tanitd iskola intézményvezetdje')

Kozel egy évig tartott felvenni a kapcsolatot veliik, most pedig itt il velem szemben
a képernyd mdsik oldaldn. Kedélyesen, kedvesen, segitékészen beszél, mintha régi ismerdsok
lennénk. Még az olyan személyesnek hitt kérdésekre is konnyedén ad vélaszt, minthogy
»Szerinted attél szakmaibb egy tandr, ha nemzetkézi kozegben mozog?” vagy ,,Miért
tartod magad nemzetkozi tandrnak?” Mdr — mdr provokativan prébdlom lehdamozni
a ,személyest”, hogy meg tudjuk ragadni a pusztdn szakmai jegyeket, ezdltal taldn a jovo
tandrjelolgeit segithetem. Erre felnevet: ,Magasztos ambicidk, de a kettd elvilaszthatatlan

egymdstdl ebben az esetben. Minden a kapcsolatok egyensilydn mulik.”

1 Jelen tanulmdnyban a kutatdsban részt vevé iskoldk pontos nevét és vezet8jét nem emlitem meg egyrészt
az adatvédelmi egyezségiink miatt, mdsrészt pedig a tanulmdny fékusza a gondolatisdgon és nem az adott
iskola bemutatdsdn van.
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Kapcsolatok egyensilya... pedig a Zoom szobdba valé beengedés elétti pillanatok-
ban rendkiviil vegyes érzésekkel készitettem fel magam az interjura. Hiszen sok kéron
vagyunk til mdr, legaldbb tiz email, ugyanennyi tovabbitds az iskolai titkdrok részérél,
hdrom telefonhivds, 6t sms és egy személyes megkeresés, végiil én csak Ggy nyomjam
meg az ,admit” (hozzdadds, beengedés) gombot és neki ez csak két mdsodpercébe telik,
ami nekem 5 hénapig tartott. Rdaddsul arcon ver a valésdg, hogy a tébb hénapig gyalul,
legegyszerisitett kérdéseim megvalaszoldsa mégsem olyan konnyfi.

Bevezetésnek szdnt soraim a doktori munkdm alatt késziilt terepnaplém részlete, amellyel
szerettem volna egy kutatds drnyoldalait és a katedra mégotti tandri munkdt ilyen médon is
szemléltetni. Ilyenkor hangoznak el olyan mondatok, mint példdul a motténak valasztott
idézet, amelyet érdemes kozelebbrdl is megnézniink, ha meg akarjuk érteni, a nemzetkozi
(sokszor magdn is) iskoldk kultdrdjde, vildgat. Jelen tanulmdnyban e két megkozelités
felvazoldsdra teszek kisérletet: a magyarorszdgi nemzetkozi iskoldkat vezetd és ott tanité
tandrok 21. szdzadi tanitdsrdl alkotott nézeteit és stratégidi, a kutatéi szerep és a munka
alatt gytjtote tapasztalatok. Mindezt annak a reményében, hogy mind a tandri hivatdst
gyakorl6, mind az éket kutatok Stletet merithetnek beldle.

A kutatdi szereprél

A tarsadalomtudomadny térténetében ott volt egy nagy fordulat, amikor a pozitivista, labora-
tériumi koriilmények kozotti vizsgalatokat elényben részesitd ,karosszék” tudomdnyrt felval-
totta a terepmunkdra épitd, adott kultardban, tdrsadalomban él6k értelmezéseit interpretald
gyakorlati tudomdny. (Vé.: Bicz6, 2003, Bohannan-Glazer,2006, Falus,2004) Ez utébbi
mir a 20. szdzadban is tudomdnytalannak, szubjektivnek , kemény tudomdnyok” tekintélyét
semmibe vevének hatott, 4m a 21. szdzadra mdr ezek a megkozelitések is fontos adalékokkal,
orésztudomdnnyal” (Nahalka 2002) jirulhatnak hozzd a neveléstudomdnyi kutatdsokhoz.
De mindez hogyan jelenhet meg akdr egy konkrét doktori kutatdsban 2021-ben?
Antropolégus hitterembdl fakadéan szimomra nincsenek jelentéktelen dolgok az adat-
gyljtés sordn. Meglepd médon szamos tanulmdny sziiletik a pedagégusok reflektdldsinak
sziitkségességérdl, de keveset olvashatunk a neveléstudomdnyi kutatds gyakorldsdrdl, a kuta-
ok visszaemlékezéseirdl. A kettdt Ggy tekintem, mint az érme két oldaldt, egyik nincs
a mésik nélkiil. Azaz, ha nem ismertetjiik egy adott idészak, adott kutatdsanak hitterét,
akkor az elemzések sordn bemutatott jelenségeket, gondolatokat hajlamosan vagyunk
dltaldnositani és a teljes pedagdgus tdrsadalomra rdvetiteni. Pedig ezek pillanatképek még
ha longitudinalis vizsgdlatra is keriil sor. Egy kimerevitett helyzet, egy adott témdrél vals

beszélgetés, amelyeket a kutatdsban résztvevikkel egyiitt izgalmas 6sszedllitani.
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Amikor meg szeretnék érteni egy pedagdgiai jelenséget — nevezetesen a tandrok nézeteit
a tanitdsrol — akkor prébdlok minél tobb id6t veliik tolteni és minél t3bb iskolai eseményen,
iskolaldtogatdson részt venni. A nemzetkozi iskoldk kutatdsa elétti, tobbnyire magyar iskolala-
togatdsok sordn a legkiilonosebb pillanat, amikor bemutattak egy tantestiiletnek vagy kisebb
munkakozdsségnek, igy voltam madr , kistandr”, tréner, mentor, viselkedésvizsgalé és szakmai
segitd, de kutatd egyszer sem. El is gondolkoztam mit rontok el, hiszen az el6késziiletek sordn
gondosan megkiildtem a mérdeszkozeimet, a kutatdsi ismertetSket és a révid a bemutatkozémat.

Aztdn mire a nemzetkozi iskoldkhoz keriiltem, a napjainkban stir(in emlegetett jarviny-
helyzet minden addigi rutinomat a kukdba dobta. Nem lehetett se iskolai litogatds, se
személyes jelenlét, se bemutatkozds, ezdltal az iskoldknak a pandémidt kifogdsnak hasznélva
kénny volt elutasitani vagy figyelembe se venni. Am annak a maroknyi iskoldnak, akik
véllaltdk az egyiittmiikodést mindezek ellenére, hirtelen felszinre tértem, mint kutatd, 8k
pedig megjelentek, mint tandrok. Maszk és felvett szerepek nélkiil néha néma percekben
kerestiik a megfelel6 mondatokat legaldbb két nyelven. Geertz ezt hivja ,rapport®”-nak,
Bogldr Lajos pedig tigy emliti ezt a helyzetet az ,Igy kutatunk mi... (2004) tanulmany-
kotetben, hogy a terepen nincs elmélet, ott csak az ember van. Ugy gondolom pont emiatt

fogalmazdédhattak meg értékes, elgondolkodtaté kijelentések a napjaink tanitdsi kihivdsairdl.

Kiilfoldi iskolak — nemzetkézi tandrok

Magyarorszdgon eddig kevés tanulmdny sziiletett az itt €16 kiilfsldi pedagégusokrol.
Tobbnyire a kiilfoldi tanuldk, vendégoktaték mint kuriézumként jelentek meg kutatd-
sokban, pedig jéval nagyobb ardnyban vannak jelen az oktatdsi palettdn. Magyar nyelven
kiilonbséget kell tenniink a nemzetkozi iskola és a kiilfoldi iskola kozott, ugyanis az el6bbi
egy sokkal szlikebb kategéria a Nemzetkozi Iskoldk Kutatokozosségének (ISC Research)
meghatdrozdsa szerint. Nemzetkozi iskoldnak tekinthetd az az oktatdsi intézmény, ahol
az Gvodai, dltaldnos és kozépiskolai tanterv bdrmilyen kombindcidjdt alkalmazzdk, az oktatds
pedig teljes egészében vagy tobbségében angol nyelven zajlik egy nem angol anyanyelvii
orszdgban. Vagy ha egy iskola olyan orszdgban taldlhatd, ahol az angol nyelv hivatalos
nyelv ugyan, de az orszdg nemzeti tantervétdl eltérd, nemzetkozi tantervet kindl és az iskola
irdnyultsdga is nemzetkozi.? (ISC Research)

Ezen tilmenden a kiilfoldi iskola alatt minden olyan kozoktatdsi intézményt érthetiink,

amelyek a 2011.évi CXC. kdznevelési torvény szerint meghatdrozott nyilvdntartdsban

2 Voros-Frida 2004: 413
3 ISC Research nemzetkézi iskola meghatdrozdsa: https://www.iscresearch.com/about-us/who-we-are
(2021.02.21))
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szerepelnek, torzskonyvezett kozoktatdsi intézmények (azaz van OM azonositéjuk), amelye-
ket az oktatdsért felel6s miniszter vett nyilvdntartdsba és engedélyezte miikodésiiket.
Tovidbb4 olyan intézmények, amelyek kiilfoldi alapitvdnyi vagy egyesiileti szervezésben is
miikddhetnek és nem nemzetiségi intézményként vannak akkreditdlva. Jelen tanulmdny
csak a nemzetkozi iskoldk tandrai kozt végzett kutatdsra fokuszal.

Az ISC Research 1994 6ta kezdte el kutatni a nemzetkézi iskoldkat, de még mindig
elég 4j teriiletnek szamit, hiszen mig 2000-ben csak 2584 iskoldt tekintettek nemzetkozi-
nek, 2020-ra 11 451 intézményre ndvekedett vildgszerte. Ez a tandrok szempontjibél azt
jelentette, hogy mig 2000-ben 90 ezer tandrra volt sziikség ezekben az iskoldkban, méra
ez a szam tobb mint félmillié (554 ezer).

Golnhoffer Erzsébet (2006) Az iskola belsd vildga cim(i tanulmdnykotetében, egyrészt
az iskoldk nagyon bonyolult tdrsadalmi, gazdasdgi, kulturilis kornyezetben miikodnek, igy
belsd életitk komplex, dsszetett vildga nehezen irhatd le. Mdsrészt az az iskoldk sajdtossa-
gainak csak egy része lithato, az iskoldkban tevékenykeddk nézeteirdl kevés informdaciéval
rendelkeziink. Megemliti azt is, hogy az intézményeknek ,alkati” jellemzdik is vannak,
amelyeket a benniik tevékenykedd emberek dltal képviselt éreékek, attittidok, normék,
tevékenységek formdlnak. (Golnhoffer,2006) Ehhez kapcsolédéan Fives és Buelh (2012)
az iskola tandrok munkdjdra val6 hatdsardl ir, hogy az iskolai kultdra, a tandrkollégak
tevékenységeli, a tdrs tanitds (co-teaching), a mentor tandr mind befolydsolja a tandri nézetek
megnyilvdnuldsdt. (McMullen et al.,2006 idézi Fives-Buelh,2012)

Savva (2013) szerint pedig a nemzetkozi iskoldk, olyan magén intézmények, ahol elsdsor-
ban nem a fogadé orszdg lakosainak gyerekei tanulnak, hanem a nemzetkézi, multinaciondlis
véllalatok nemzetkdzi szervezetek, alapitvanyok dolgozéinak, diplomatdk, missziondriusok
gyermekei. A tandrok gyakran csak két éves meghatdrozott szerz6déssel tanitanak és ezek
a tapasztalatok pozitivan jirulnak hozza a tandrok interkulturalis fejlddéséhez.

Ugyanakkor mdsok kritikaként emlitik, egyrészt, hogy a kiilfsldi iskoldk egyfajta
elszigetelt kozdsségek, igy a nemzetkdzi tandrok nem igazdn ismerik a fogadé orszdg
kulttrdjae, nyelvét. (Hayden - Thompson, 2016) Mdsrészt Williams-Gualandi (2019) — aki
a nemzetkozi tandrok interkulturdlis megértésrdl és identitdsrol irt disszertdciot — szitkséges
feltételnek tartand, ha a nemzetkézi kornyezetben tanité tandrokban jobban tudatosulna,
hogy milyen kozegben tanitanak és kotelezné Sket egy interkulturdlis tovdbbképzésre.
Mert annak ellenére, hogy van valami féle kulturilis felkészitd a kiutazdsuk eldtt, sokan
tandri képesités nélkiil érkeznek, nemhogy interkulturdlis képzésen vettek volna részt,
ami a kiilonb6z8 sztereotipidk és osztdlytermi konfliktusok veszélyét hordozza magaban.

Ellenben ezek a tipust intézmények szerinte megfeleld helyek lehetnek arra, hogy a tandrok

4 ISC Research adatbdzis: hetps://www.iscresearch.com/data (2021.02.21.)
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fejlesszék a interkulturdlis készségeiket’ , személyre szabottan tudjanak differencidlni

a ,kultdravaksdg™ helyett és bSvitsék a médszertani repertodrjukat.

Nemzetkozi és hazai szintézis a tanari nézetekrdl

A nemzetkdzi iskolai kornyzetet kutatdsa mellett a tandrok gondolkoddsmédjénak vizsgdlata
napjainkban tovdbbra is egy rendkiviil szertedgazd, innovativ és népszer(i téma vildgszerte
a neveléstudomdnyban, most csak két szintetizdlé tanulmdnyrdl teszek emlitést. Patricia
Ashton (2015) 4dttekintd tanulmdnydban fel is hivja a figyelmet arra, hogy e kutatdsi téma
népszeriisége nem volt mindig igy. Ashton (2015) fejezete Tandri nézetek nemzetkozi kuta-
tasi kézikonyvében (International Handbook of Research on Teachers’ Belief) az elmult
hatvan év kronoldgiai dttekintését adja a nézetkutatdsok f8bb trendjeirdl. Tanulmanydnak
alapja azok a neveléstudomdnyi, neveléslélektani és pszicholdgiai akadémiai és kutatdsi
kézikonyvek, amelyekben a nézetkutatdsok kulesfogalmai, elméleti megkozelitései, fordu-
l6pontjai megjelentek.

Masrészt a hazai kutatdsok kérdéseit és eredményeit Kdlman Orsolya (2013) vetette 6ssze
a nemzetkozi trendekkel. A magyar folydiratokban, monografidkban, tanulménykétetekben
publikélt kutatdsokat 6t f6bb szempont szerint elemezte (nézetfogalom értelmezési keretet,
kutatdsban résztvevék, metodoldgia, nézetek tartalma és struketrdja) és tovabb gondolta,
hogyan lehetne a nézetvizsgélatokat tovabb fejleszteni és az aktudlis hazai pedagéguskutatds
teriiletén alkalmazni.

E két tanulmdny 6sszevetés sordn arra juthatunk, hogy nemzetkozi diskurzusban gy
tlinik, hogy az utébbi b8 egy évtizedben a nézetkutatdsok részben ,beolvadtak” a szakmai
identitds tdgabb kutatdsi teriiletébe. A pedagdgusidentitds, a nézetek és a kompetencidk
kapcsoléddsdnak, egymdsra épiilésének és fesziiltségeinek kérdései nyitottak maradtak, mind
a pedagdgusok, pedagdgusjeloltek egyéni, csoportos szintjén, mind pedig a tandrképzés,
a folyamatos szakmai fejlédés rendszerének szintjén.

Osszegzésképpen elmondhaté, hogy a hazai és nemzetkézi nézetkutatdsokban pedagé-
gusok, pedagdgusjeloltek, oktatok nézeteinek vizsgdlatakor hirom jol kérvonalazhaté trend
bontakozott ki. Jellemzden kutatds tdrgyavd teszik: a pedagégusok a tantdrgyi tanitdshoz

kot6dd nézeteit, a tanuldssal, tanitdssal, episztemoldgidval, tandri szakmdval kapesolatos

5 Az amerikai szakirodalom a kompetencia fogalmat nem hasznélja az interkulturalitds esetében

6 Culture blinded sz6 szerinti megfogalmazdsban kultirvak, ami azt jelenti ebben az esetben, hogy a tandr
a tanitdsa sordn tudatosan koncentrdl arra, hogy mindegyik kultirdtél semleges legyen és kizdrélag arra
figyeljen, hogy embereket tanit. Viszont ez a nemzetkozi iskoldkban meglehet8sen rossz stratégia, mert
leszlikiti a tandr kreatividsit és akaratlanul is etnocentristdvd teszi a tanitdst.
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nézeteit, valamint olyan, a hétkéznapi pedagégiai gyakorlatban Gjdonsignak szimité
teriiletekkel kapcsolatos nézeteik alakuldsdt, mint példdul az inkldzi6, multikulturalizmus,
IKT eszkozok haszndlata. (K4lmd4n,2013)

De mindezek a fentebb emlitett nemzetkdzi esettanulményok kovetkeztetései hogyan
jelennek meg Magyarorszdgon? Milyen kihivdsokat fogalmaznak meg a tanitds teriiletén

a nemzetkdzi iskoldkat vezetd intézményvezetk (akik sok esetben tandrként is tanitanak)?

Az Oktatdsi Hivatal Kozoktatdsi Informdcids Iroda (KIR-STAT) 2019-es statisztikdja
szerint 25 kiilfoldi iskoldnak mindsitett intézmény szerepel a nyilvdntartdsukban, amely-
bél tiz tekinthetd nemzetkozi iskoldnak a fentebb leirt meghatdrozds szerint, igy jelen
tanulmdnyhoz hét nemzetkozi iskola intézményvezetdjével” késziilt interjubdl emelem ki

a kozos pontokat, vagy sajitossgokat a tanitdsukkal kapcsolatosan.

Tandri nézetek a tanitas kihivasairol

Kéz6s pontként mindegyikiiknél megjelent a kapcsolatok fontossdga, a szocidlis kompetencidk
és a globdlis dllampolgarsigra val6 nevelés, dsszefliggések megldtdsa és megértése. A fokusz
a tanuldk sziikségleteinek kielégitésére van, amellyel egytitt jar az tanulds megtanitdsa és
a kreativitds, gyermeki kividncsisig minél hosszabb ideig valé megtartdsa.

,Hit taldn valahogy elséként gyerekek 6nallésigra valé nevelését emliteném. A gyer-
mekek 6ndllé kreativ gondolkoddsra nevelése. A gyerekeknek a meghagyni az alapvetd
gyermeki kivdncsisigot és a tanulds tanitdsa, mint fontos feladat jelenik meg. Természetesen
ezeket valamilyen szinten szét lehet vélasztani Ggymond tantdrgyakra, bdr ezek kozott
szépen dtmenetet lehet képezni, hogy az egységesnek tlinjon és egybe lehessen a teriileteket

osszefogva a gyerekeknek bemutatni. Hogy az 6sszefiiggéseket ldssdk, és egyben ldssdk

a vildgot. Nem, mint kis puzzle darabokat, hanem a nagy képet mutassuk és annak kira-
koéirdl beszéljiink.” (T.O., Cambridge-tanterv szerint tanité iskola)

Van, ahol egy konkrét tantdrgy kereteiben jelenik meg (Global Perspectives a Cambridge-i
tantervben vagy Global Awareness az IB programban), van, ahol a tandri standardok és
kompetencidk része vagy 6nmagaban az iskolai kulttira és kornyezet ad rd lehetdséget, hogy
a didkok kozelebb keriiljenek a nyitottabb gondolkoddsmédhoz.

»A Cambridge-iben meg volt a lehetéség, hogy két hdrom iskoldval egytitt vettiink részt
egy kémia 6rdn, hogy ldssik, hogy egy globilis csapatban ez hogy miikédik, és mondtam
nekik, hogy késébb igy fogtok felndttként globélisan dolgozni, kutatécsoportokban részt

7 Jelen tanulmdnyban a kutatdsban részt vevd iskoldk pontos nevét és vezetdjét nem emlitem meg, csupan
egy monogramot és a nemzetkozi tanterv tipusdt jelolom. Egyrészt az adatvédelmi egyezségiink miatt
teszek igy, mdsrészt pedig a tanulmdny fékusza a gondolatisdgon és nem az adott iskola bemutatdsin van.
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venni. Erdekli 8ket az, hogy egy indiai osztdllyal egy tokiéi osztdllyal vagy egy krakkéi
osztéllyal egytitt dolgoztak egy projekt sordn. Ez a Cambridge-nek is a célja, igazdbdl ndlunk
a globdlis szemléletmdd egyrészt egy beépitett tantdrgy elsétdl kezdve, ami tudatosan erre
neveli a gyerekeket. De ennél sokkal jobban arra nevelddnek, hogy testvériskolai kapcsolat
vagy a késdbbiekben cseredidkok alakuljanak ki. (T.O.,Cambridge-tanterv szerint tanitd
iskola)

Ahhoz, hogy ezek a lassan kibontakozd készségek és kompetencidk kialakuljanak,
illetve a nemzetkdzi kdzegben a tandrok helyt dlljanak néhdny kihivdst megfogalmaztak.
Egyrészt napjainkban egyre nehezebb didknak lenni és nemcsak a jarvinyhelyzet miatt.
Ezért a nemzetkozi iskola az a hely, ahol csalddias és biztonsdgos a kozeg, sok lehetdség
van a kiprébdldsra, ami folytdn a didkok felépitik a jovéjiiket.

~Régebben tgy tartottdk, hogy a fejlddé vildgban dolgozni nagyszert volt, ldtni
ahogyan felkészited az embereket a 20. szdzadra. Es ez az oktatdsban nagyon nehezen
véltozik, hogy még mindig 20. szézadi. De sajnos a 21. szdzadban éliink. Az igazi kihivis,

amivel az oktatds szembenéz, hogy egy nagyon mds vildgra kell felkésziteni a fiatalokat.

Ezért van kompetencia és készég alapu tanterviink, ahol olyan dolgokat hangsilyozunk,

mint helytdllds, tisztelet, empdtia, integritds, becsiilet, tolerancia...mert erre lesz sziiksége
a jovében.” (J.H. Cambridge és magyar tanterv szerint tanité iskola)

A nemzetkozi iskoldk kozott vannak keresztény értékrendet tanitd, dgynevezett misszi-
ondrius iskoldk. Itt az elvdrds, hogy a tandrok keresztény, angol nyelvet magas szinten
beszéld szakember legyen, ,akinek az ajindéka az, hogy segit a gyerekeknek és elkotelezi
magit a gyerekek fejlesztése mellett. De a tanterviink abszolit nemzetkdzi, kiegészitd
egységekben jelennek meg a keresztény témakorok. Ugyanigy a didkok sem mind keresz-
tények, vannak hinduk, muszlimok, zsidok és 6k is ugyantgy részt vesznek a keresztény
6rakon. Ilyenkor megtanuljdk egymdst megérteni, kifejezni, amiben 8k hisznek és érvelni,
kritikusan gondolkodni”. (J.S. IB program alapjin tanité keresztény iskola)

A masik mar félig emlitett fokuszpont és egyben kihivés a tanitdsban, hogy a didkokat
a nemzetkozi lét és kozeg bétorité legyen, ahol kiteljesedhetnek és jobban megismerhetik
mdsokat és ezdltal magukat is.

,lgen ez nemesak azért fontos mert itt ndlunk tobb nemzetkdzi gyermek is van és Sket
elfogaddéva szeretnénk tenni a magyar gyerekek felé, hanem azért is mert a nemzetkozi
iskola azt is jelenti, hogy sokan kéziiliik valészini mdr nem is Magyarorszdgon fogja foly-
tatni a felséfokd tanulmdnyait és fel kell, hogy legyenek késziilve, hogy mdshol mdshogy
van. Ezért nagyon fontos, hogy a gyerekek minél tébbet megismerhessenek ,itthonrél”
a nagyvilagbdl.” (T.O. IPC tanterv szerint tan{té dltalinos iskola)

Mindezen készségek, képességek és kompetencidk a tandroktdl is egészen mdsfajta

szerepeket var el, mds attitidoket, mintha egy helyi iskoldban tanitandnak.
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,Az elmult években a nemzetkozi tandrok sokat valtoztak. Tiz-tizenot évvel ezelStt
egyfajta hdtizsdkos, tdrabakancsos tandrsdg volt. A jelszé az volt: Hajrd, menjiink ldssunk
vildgot, keressiink egy kis pénzt és akkor tanitsunk egy helyi iskoldban. De ma mér
messzemenden szakmai és felel@sségteljes emberek, ahova nagyon nehéz bekeriilni. Mert
ha 6sszehasonlitom egy dllami iskoldval, akkor a nemzetkoziben a 15 gyerek mellé 15
kiilonboz8 kulturdlis hdtteret is kapsz, ami nyelvileg is igazi kihivds. Mert nem érti példdul
az angol humort és mdsnap sirva jén az anyuka, hogy mi tortént. Nem rdndithatod meg
a vallad, hogy hdt csak vicceltem.” (J.H. Cambridge és magyar tanterv szerint tanité iskola)

Legtobbszor a nemzetkozi tandrok két-hdrom évig maradnak egy iskoldban ezéltal
egy orszdgban és egyfajta vindoréletet élnek, sokszor csaldddal egyiict mozognak, ezéltal
is nevelik gyermekeiket a nemzetkozi létre. ,Persze csaldddal nehezebb, de tudod, ha

visszatekintek a pdlydmra annyira szuper, hogy volt lehetdségem nagyon sokféle emberekkel

egviitt dolgoznom. Eltem Kindban, Szingapurban, Hollandidban és emellett 23 madsik

nemzetkozi iskoldt tandcsoltam, mentordltam. Nem tudod egyféleképpen ldtni a vildgot
és amikor ldtod, hogy egyik kultirdji ember hogyan kapcsolédik a mdsikkal az valami
leny(ig6z8.” (D.P, angol tanterv szerint tanité iskola)

Egy mdsik intézményvezetd elmonddsa szerint tanitds nemcsak az akadémikus tudds
dtaddsa, hanem ,mi megkapjuk a gyereket nyolc érdra, tobbet vannak veliink, mint
a sziileikkel.” (T.O.) fgy a neveldmunka sordn példaképek, akiken feleldsség van, hogyan
kommunikdlnak egymadssal és a didkok felé, illetve mennyire tudnak egy bizalmi, 8szinte
és stresszmentes kdrnyezetet biztositani, ,ami megfeleld a gyerekeknek arra, hogy tudjanak
tanulni benne, tudjanak kérdezni, tudjanak fejlédni.” (T.O.)

A biztonségos kornyezet és példakép mellett a nemzetkozi iskoldban tanité tandrok,
olyan szakemberek, akik folyamatosan fejlesztik magukat, széles litokorrel rendelkeznek
és ,a nemzetkoziség ad egy olyan plusz tuddst, ami nagyon is alkalmazhaté a hétkoznapi
tanitisban” (T.O.) Ehhez kapcsolédéan mivel mindenkivel a jarvanyhelyzet alatt készi-
tettem interjat, Ggy tartottdk, hogy azok az iskoldk tudtdk szerencsésebben megélni ezt
az id8szakot, akiknél a modern eszkdzok hasznédlata a mindennapos rutin része.

A kutatds sordn érdekes volt tapasztalni, hogy habdr mindegyikiik vezetdi poziciét tolt
be, abszolut partneri viszont tartanak fenn a tantestiilettel. Tébben is emlitették, hogy
magukat ugyantgy tandrnak tartjik, néhdny éra tanitdséhoz ragaszkodnak, szeretnek
emberekkel foglalkozni. ,Attdl, hogy az iskola vezetdje vagyok, emellett tanité is. Ggy
gondolom a tandri palydn a mddszerek és tervek olyanok mint, ahogyan az orvosok is ldtjak

mi van a tiinetek mégott. Ugy ahogy a te szakmddban van torvényszéki antropolégus, én

a tandri palydra is bevezetném, hogy torvényszéki tandr, mert maga az hogy torvényszéki
magdban hordozza, hogy magasan kvalifikdlt, szakmai ember.” ( D.P. angol tanterv szerint

tanité iskola)
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Jelen tanulmdnyban csupdn csak villandsszertien mutattam be azokat a jegyeket, kozos
pontokat, amelyeket a magyarorszdgi nemzetkozi iskoldk vezetdi emlitettek. Osszegzésként
a tanul6k oldaldrdl a kreativ, kritikai, analitikus gondolkodds fejlesztése, dsszefiiggések
megldtdsa a cél, mig a tandrok oldaldrdl a didkok sziikségleteire val6 odafigyelés, bardtsigos
kornyezet kialakitdsa, kompetencidk, készségek fejlesztése az elvdrt.

A beszélgetések sordn megérintett, hogy nem ,letudni” akartdk a kérdéseket, hanem
egytitt gondolkodtunk, sokszor vitatkoztunk réluk. Néha mér én kezeltem nehezen a csendes,
maga elé néz8, gondolkodé mdsik embert, aztdn csak annyit mondanak tetszettek nekik
a kérdéseim. Volt, aki napokkal elétte is gondolkodott réla és felkésziilt az interjara, hogy
a vilasza tényleg tudjon segiteni. Nos ezek a régen ,hdtizsékos, tirabakancsos” tandrok egy
6ra alatt is megtanitottak kiépiteni egy &szinte kapcsolatot és sokat tanultam tdliik, réluk.
A ,tarakabdt alatt” megldthattam a ,kosztiimét”, ahogyan bétran néznek a kihividsok elé,
mert egy hatékony, erdteljes és magasszint(i felkészitésen mentek dt, amit a nemzetkozi

élet tapasztalatai adtak nekik.
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A FIATAL LABDARUGOK SZEMELYISEGET ES
PALYAFUTASAT BEFOLYASOLO TENYEZOK
VIZSGALATA A SZULOK ES AZ EDZOK
VELEMENYENEK TUKREBEN

KISS ZOLTAN' — CSAKI ISTVAN?- BOGNAR JOZSEF?
'Puskds Ferenc Labdarigd Akadémia, Felcsiit
*Eszterhdzy Kdroly Egyetem Neveléstudomdnyi Doktori Iskola, Eger
3Eszterhdzy Kdroly Egyetem Természettudomdnyi Kar, Eger

Napjainkban vilogatott szinten a magyar utdnpétlds labdarigé csapatok teljesitménye
tobbszor megkozeliti az eurdpai elit szintjét, ennek ellenére kevés nemzetkozi szinten is
jegyzett labdartgé alkotja a felndtt vdlogatott keretét. A bentlakdsos akadémiai rendszer
az elmult évtizedben a magyar labdartgds-utdnpétlds képzésének fontos részévé valt.
Az akadémidk szabdlyozott rendszerében a sportszakmdn tdl pedagégiai hatdsok is érik
a fiatal tehetségeket, igy a személyi és tdrgyi kornyezet egyiittesen jarul hozz4 a személyiség
és jellem alakuldsdhoz.

A labdarugds sportdgra vetitve elmondhatd, hogy kevés azon hazai kutatdsok szdma,
mely az edz6 pedagdgiai szerepét vizsgilja (Révész, Bognar, Csaki, & Trzaskoma-Bicsérdy,
2013). A labdartgds nivéjidnak emeléséhez mindenckeldtt a fiatal tehetségek tudatos
fejlesztésére van sziikség, mely folyamatban a pedagégiai elvek is jelentds szerepet jétszanak
(Csdki, Bogndr, Révész & Géczi, 2013). Az edz8kre pluszfeladatok is hdrulnak, melyek

koziil komoly jelentéséggel bir a sziiléi gondoskodds és timogatds pétldsa.

Elméleti hattér

A fiatal sportol6 tehetségének kibontakoztatdsiban komoly befolydsold tényezd az edzd és
a sziilé interakcidja. Mds-mds médon, de mindenkinek jut szerep a sportolé karrierjének
beteljesiilésében (Anshel, 2003).

A gyermekek nevelésének fontossdga a térsadalmi kdzgondolkodds terén sem vitatott
téma. Zrinszky (2006, 14) a kovetkez8képpen hatdrozza meg a nevelés eszencidjit: ,.a nevelés
az a tevékenység, mellyel valaki(k) (alapesetben: a felndttek) tgy kivinnak hatni mdsokra
(alapesetben a felndvekvdkre), hogy azok optimalisan fejlédjenek, megerdsodjenek abban,
amit nevel8ik kivénatosnak tartanak, és maradandéan viltozzanak meg mindabban, ami

neveldik szerint nem kivdnatos.”

221



Kiss Zoltdn — Csdki Istvin — Bogndr Jézsef

A nevelés folyamatdban értékteremtés vagy értékkozvetités torténik és maga a neve-
lési éreék az egyén konstruktiv életvezetéseként értelmezhetd. Szdmos kutatds tdmasztja
ald, hogy az egyén sajdtossigaihoz tartozé erkolesi magatartds-repertodr megszildrduldsa
a serdiilékorra tehetd. A folyamat sikeressége dontden befolydsolja az egyén életpdlydjinak
ivée, igy létfontossdguvd vélik a pedagdgiai intervencié (Babosik, 2004). Weber idézi Kron
(2003) ugy értelmezi a magatartds fogalmdt, hogy a hétkdznapi valésigot pontosabban
dbrdzolja a viselkedéssel sszevetve, mivel a mindennapokban is érzékelhetd toreénésekre
utal és a cselekvk részérdl tudatossdg tapasztalhato.

Tartésan j6 sporteredményt elérni csak koncentralt, 6sszeszedett, azaz nevelt személyi-
ség képes, aki az edzd dltal tdmasztott kovetelményeknek mindig megprobal eleget tenni
és sportszerti maganélet jellemzi (Gombocz, 2004). Céltudatossdg, kitartds és akaraterd
hidnydban a tehetségek kibontakoztatdsa nem valésulhat meg az optimdlis szinten. A jellem-
fejlesztés fontossdgdt nem hagyhatja figyelmen kiviil az a személy, aki gyerekek tehetségének
fejlesztésén féradozik (Kozéki, 1987).

A kiilonboz8 nevelési médszerek alkalmazdsa nagy hatdssal bir a fiatal sportolok
személyiségfejlédésére. Paulsen (1972) szerint olyan teriileten, ahol nevelési médszereket
alkalmaznak és hossza tdvon autoritdsi viszony all fenn, a szabélyszer( tevékenységre és
esetlegesen a biintetésre is sziikség van.

A szokdsformalds nevelési modszerei kozote taldlhatd a kovetelés modszere, melynek
segitségével meghatdrozhatéak azok a magatartds- és tevékenységformdk, amelyek szokdssd
alakitdsa kijelolésre keriil (Bédbosik, 2004). Elsésorban a kovetelmények, a minta és az érté-
kelés alkalmazdsdval valésul meg a sportolé normaoriendlt tevékenységeinek és jellemének
alakitdsa. A labdardgds bentlakdsos akadémiai tehetséggondozds adekvit jellemzdje az, hogy
a sportoldk az elvdrt szabédlyok és normdk szerint stabilan viselkednek, és hogy a csoport
komplex tevékenységeitdl vezet az it a csoportnormak belsévé véldsdig (Kozma 1994).

A kévetelményeknek valé megfelelés fontos emberi motivum. Ahol nevelés van, ott
kovetelmények is vannak. A koveteléssel tulajdonképpen hozzisegitjiik a gyereket ahhoz, hogy
ez az alapvetd motivuma kielégiilhessen. A gyerek egyik leginkdbb 6nértékeld biiszkesége,
ha megfelelhet a kovetelményeknek (Kozéki, 1983). A kévetelés meghatdrozott tevékenység
végrehajtdsdra készteti az egyént, fontos ismertetdjegye a cselekvésre inditd, aktivizdls
jelleg. Kelemen (1984) idézi Lewint, miszerint a fiatal személyiség erkolesi fejlédését belsd
ellentmonddsok viszik elébbre. Ezek az ellentmonddsok az 6j kdvetelések és az egyén elért
fejlettségi szintjei kozote fesziilnek és egyben késztetik az egyént az Gjabb erdfeszitésekre,
létrehozva a pozitiv irdnyt ellentmondds-talhaladdst.

A sporttevékenység, mint onként véllalt feladatrendszer személyiségfejlesztd hatdssal
bir, azonban 6nmaggban nem elegendd a sportolé teljes emberré vildsihoz. A személyiséget

ugyan nem csak a sport teriiletén végzett tevékenység formdlja, azonban a sportolds kozben
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kialakult pozitiv jellemvondsok nem tevédnek dt automatikusan az élet egyéb teriileteire
(Biréné, 2004). Coubertin, idézi Gombocz (2004) is hasonléan fogalmaz, miszerint a sport-
ban kialakult erények nem automatikusan és nem minden esetben terjednek 4t a személyiség
teljes tevékenységszférdjira. Amennyiben az edzd tudatosan kozvetiti ndvendéke szdmara,
hogy a sportolds folyamatdban létrejovd pozitiv személyiségvondsokat a tdrsadalmi élet
kiilonb6z8 teriiletein (pl.: iskola) is érvényesitse, akkor a sport dltal megerdsitett pedagdgiai
impulzust hozhat létre (Birdné, 2004). A sport és a testnevelés pozitiv hatdsai (pl. dnbecsii-
lés, motivdcid, egytittmiikodés) transzferdlédhatnak az iskolai érdkon végzett munkdra,
a teljesitményekre és a magatartdsra (Nagy, 2001).

A gyermekkorban a teljesitmény megjelenése természetes médon az iskoldban is megval6-
sulhat. Az iskoldban nyujtott teljesitmény is igényli a kitartds meglétét egy adott tevékenység
sordn. Az iskola mint a teljesitmény lehet8ségét magdban hordozé helyszin megkoveteli
a becsiiletes erdfeszitést, az azonnali 6romokrél valéd lemondast a késbbi sikerek érdekében
(Kozéki, 1987). A fiatal labdartgdk napi szinten sok idét toltenek el az iskola kételékében,
igy a sporttevékenység mellett kivald terep a sportoldk erkédlesi magatartdsformdinak
a fejlesztésére, mely egyike azon tényez8knek, amelyek hatdssal birnak a sportolok bevéldsdra.

A gyermek adottsdgainak kibontakoztatdsét jelentds mértékben befolydsolja a neveltetése,
oktatdsa, mely mdr az iskoldskor eldtti idészakban az elsd nevelési szintéren, a csalddban
elkezd8dik (Czeizel, 1997). A csaldd fontos tényezd a nevelésben, a tirsadalom egyetemes
és nélkiilozhetetlen intézménye. Egyetemes, mert majd minden kultirédban megtaldlhaté
és nélkiilozhetetlen, hiszen az egész tdrsadalom minden szférdjiban fellelheté (Gombocz,
2010). Kay (2004) miive azt vizsgdlja, hogy milyen hatdsai vannak a csaldd szerepének
a sportban valé részvétel alapelveire. A csaldd szerepe kiilondsen is jelentds az elsédleges
szocializdciéban, igy a sportszocializdcidban is, mind a sport gyakorlati timogatdsiban,
mind a sportban torténd differencidlds forrdsaként. Fiigedi és munkatdrsai (2019) vizsga-
latdban a kapott eredmények alapjin elmondhatd, hogy a mindennapos sporttevékenység
nem elegendd a fiatalok személyiségformaldsdra, magatartdsformdinak alakitdsdra, a csaldd,
kiemelten pedig a sziil6k bevondsa elengedhetetlen. Bogndr, Trzaskoma-Bicsérdy, Révész &
Géczi (20006) kiemelik a sziilék szerepét a fiatal sportoldk tehetségének kibontakoztatdsiban,
fontos faktorként kezelik a sziilék dleal képviselt értékrendet, mely befolydsol erdvel bir
gyerekeik akarati-érzelmi tényezdinek megszildrditdsiban.

Az edzdvel szemben tdmasztott kovetelmények kozé sorolja Gombocz (2010) a pedagégiai
felkésziiltséget. A pedagdgiai tuddst tobbféle rész alkotja, melyben kiilonvélik a gyakorlatban
megnyilvdnul6 képesség-Osszetevd, valamint az elméleti képzettség. A kiemelkedd pedagdgiai
teoretikus ismeret még nem jelent biztositékot a jé gyakorlati tevékenység megvaldsuldséra.
A pedagoégiai képességek kozott megtaldljuk a pedagdgiai megfigyel8képességet, képzeletet,

emlékezetet és a szervezdkészséget.
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Vannai (2019) szintén kiemeli miivében, hogy az edzének a sportpedagdgia és az erkoles
terén is tuddssal kell rendelkeznie, nem elég csupdn a szakmai ismereteinek tdrhdzat b8viteni.

Tanulmdnydban Rdbai (2018) azt a célt tlizte ki, hogy egy févérosi és egy vidéki
labdarigé akadémia tiikrében kozelebbi képet kapjunk az intézményekben megvalésuld
pedagdgiai tevékenységrol. Az eredmények alapjin megfogalmazhatd, hogy a szakmai vezetSk
hangsulyoztdk a pedagdgia dltal kindlt nevelési eszkdzokben rejlé lehetdségek kiakndzdsdt.

Varga (2017) publikiciéjéban labdartgé edzék pedagdgiai nézeteit foglalja ossze
a mester és tanitvany kapcsolatdn keresztiil. A cél, hogy bemutassa az utdnpétldskora
labdarugék edzéinek preferdlt gyermekképét, valamint véleményiiket az elfogadott és
elutasitott sportol6k tulajdonsdgairdl. A kapott adatok alapjin elmondhaté, hogy az edz8k

a fiatal labdardgdk viselkedésformdi koziil a fegyelmezetlenséget preferdltik a legkevésbé.

Ccél

Kutatdsunk célja egy magyarorszdgi kiemelt labdarigé akadémidn az edzdk és a sziil6k
véleményének titkrében bemutatni azt, hogy mely tényez8k vannak hatdssal a tehetséggon-
dozdsban részt vevd labdartgok személyiségének pozitiv alakuldsdra és sportoléi karrierjének
kiteljesedésére. A vizsgdlat sordn hdrom szférdt érintettiink:

* afiatal labdarigék magatartdsformdi

* arenddel, napirenddel osszefiiggd tevékenységek

* az iskolai oktatdshoz kapcsolédé kovetelmények

Médszer
Minta
A vizsgilatot Magyarorszdg egyik kiemelt akadémidjén végeztiik el. A kutatds folyamdn
edz8ket, négy kiilonbozé korosztdlyt (U-15, U-16, U-17 és U-19) képvisel utdnpétldskort
labdarugok sziileit szélitottunk meg (1. tébldzat). Az adatfelvételi helyszinen az akadémidc
irdnyité testiilet jovdhagyta a kutatdshoz tartozé etikai és médszertani ajdnldsokat.

Az adatfelvétel az edz8k esetében 2019 mérciusdban, hétkdznap tortént, a sziilék otthon
toltotték ki a kérdbivet.

A mintdbdl az edz6k nem hidnyoztak, a sziil6k koziil négyen nem éltek a vélaszadds

lehetdségével. Osszesen 98 személy véilaszait gytjeottiik dssze.

diplomds edz8k | diploma nélkiili | diplomds sziildk | diploma nélkiili Y
edzdk sziilgk
6 12 34 46 98

1. tdbldzat. A vizsgilatban részt vevd személyek szdmdnak csoportonkénti megoszlisa
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Eszkozok
A vizsgdlat sordn az irdsbeli kikérdezés médszerét alkalmaztuk. A kérdések az utdnpétlds-
kort sportoldk sporton tuli viselkedés- és magatartdsformdira irdnyulnak, melynek sordn
arra deritiink fényt, hogy mely tényezdket tartjék az edzdk és a sziil6k meghatdrozénak
a fiatal labdartugok bevaldsdt és személyiségének fejlesztését befolydsold tényezdk koziil.
A kérddiv 13 zért jellegli kérdést tartalmazott. 1-t8l 4-ig terjedd attitidskéldn kellett
meghatdrozni az edzéknek és a sziiléknek, hogy mennyire értenek egyet az adott allitdssal:
az l-es érék jelentette a kérdéssel vagy meghatdrozdssal valé teljes egyet nem értést, az 4-es

éreék pedig az dllitdssal valé teljes egyetértést.

Eljards
Az adatok elemzéséhez az SPSS 25.0 statisztikai programot alkalmaztuk. A minta jellem-
zéséhez leird statisztikdt, a csoportok kiilonbozdségeinek bemutatdsdra varianciaanalizist

(Post Hoc) alkalmaztunk. Szignifikancia szintnek az 5%-os hibahatdrt vettiik alapul.

Eredmények

A fiatal labdartgok személyiségét és pélyafutdsit befolydsolé magatartdssal 6sszefiiggd
tényezdket (2. tabldzat) vizsgilva elmondhaté, hogy a négy alminta ,Az edz8vel szembeni
tisztelettudé magatartds” (M=3,93; SD=0,24) alskdldt jellemezték nagyon magas pontszdm-
mal, mig a legalacsonyabb értéket , Az iskolatdrsakkal szembeni tisztelettudé magatartds”
(M=3,68; SD=0,48) kapott. Nem taldltunk szignifikdns kiilonbséget a vizsgilatban szerepld

személyek dllitdsai kozott.
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tud6 magatartds
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MzSD MzSD MzSD MzSD MzSD

Az edzbvel szem-
beni tisztelettudd 4,0£0,0 | 3,91+0,28 | 3,91+0,28 | 3,95+0,2 | 3,93+0,24 0,38 0,767
magatartds
A csapattdrsakkal
szembeni tisztelet- 4,0+0,0 4,0£0,0 | 3,82+0,38 | 3,71x0,5 | 3,80+0,42 2,02 0,116
tudé magatartds
Az egyesiilet egyéb
alkalmazorcaival 3,5£0,83 | 3,830,38 | 3,82+0,38 | 3,84+0,36 | 3,81z041 | 127 | 0,289
szembeni tisztelet-
tud6 magatartds
A tandrokkal szem-
beni tisztelettudd 3,66+0,51 | 3,75+0,45 | 3,85+0,35 | 3,87+0,34 | 3,83+0,37 0,77 0,512
magatartds
Az iskolatdrsakkal
szembeni tisztelet- 3,5+0,54 | 3,41+0,66 | 3,79+0,41 | 3,69+0,46 | 3,68+0,48 2,13 0,101

Megjegyzés: Az alskdlikon elért isszpontszdm terjedelme: 1-4. p < 0,05.

2. tdbldzat. A magatartissal isszefiiggd tényezdk dtlagai, szérdsai és varianciaanalizise —

a négy alminta alapjan (Forrds: a Szerzd)

A ,rend, napirend”-hez kapcsolddé tényezdk (3.tdbldzat) eredményei szerint a csopor-

tok kiemelt jelentdséget tulajdonitanak az edzésen valé pontos megjelenésnek (M=3,83;

SD=0,39), viszont alacsony értékkel jellemezték ,,A kollégiumi szoba rendje, tisztasdga”
alskaldt (M=3,20; SD=0,67).
Az almintdk kozote statisztikailag kimutathaté kiilonbséget két alskéla esetében taldl-

tunk. A diplomdval nem rendelkezd edzdk a legalacsonyabb pontszimmal véleményezték

a , A kollégiumi szoba rendje, tisztasiga” (F=4,801; p=0,004) faktort, mely szignifikinsan

tért el mindkét sziil8i csoport nézetétdl. Az ,, A megfeleld idében a reggeli felkelés™faktort

tekintve egyardnt statisztikailag kimutathat6 kiildnbség mutatkozott a diplomdval nem

rendelkezd edz8k és a sziil8i csoportok (F=4,139; p=0,008), valamint a diplomdval nem

rendelkezd sziil6k és mindkét edzdi alminta véleményei kozoee (F=4,139; p = 0,008).
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Az 8lt6z8 rendje,
tisztasdga

3,5¢0,54 | 3,41+0,79 | 3,23+0,55 | 3,34£0,6 | 3,324¢0,6 | 0,52 | 0,669

Az edzésen valé

4,00,0 3,75+0,45 | 3,79+0,47 | 3,87+0,34 | 3,83+0,39 | 0,75 | 0,523

pontos megjelenés

Akollegiumiszoba 13 o 63 | 5 660,77 | 3,1420,6° | 3,41:0,61° | 3,2050,67 | 4,80 | 0,004
rendje, tisztasiga
Amegfelel6 iddben 1 ) o3 750 2914066 | 3.38:0,6" | 3,5:0.62° | 3,3420,65 | 413 | 0,008
a reggeli felkelés

Az iskoldban a pontos

3,5¢0,83 | 3,41+0,79 | 3,58+0,6 | 3,73+0,49 | 3,63+0,59 | 1,17 | 0,325

megjelenés

A megfeleld napirend | 3,66£0,51 3,5+0,52 3,58+0,6 | 3,63+0,53 | 3,60+0,55 | 0,20 | 0,891

Megjegyzés: Az alskdldkon elért osszpontszdam terjedelme: 1—4. p<0,05. A felsé indexek az dtlagok pdaronkénti
dsszehasonlitdsdnak eredményeként kapott szignifikdns kiilonbségeket jelzik az almintdk kizott.
3. tdbldzat. A renddel, napirenddel isszefiiggd tényezdk dtlagai, szérdsai és

varianciaanalizise — a négy alminta alapjin (Forrds: a Szerzd)

Az iskolai oktatdst érintd két alskdldt (4. tdbldzat) elemezve megallapithat6, hogy
az edzdk és a sziil6k egyardnt alacsonyabb pontszimmal értékelték , Az iskolai tanulmdnyi
kovetelmények azonosak legyenek a labdartgék szémdra” (M=3,02; SD=0,86)) tényezdt.
A diplomdval nem rendelkezd edz8k szignifikdnsan eltérd véleményt fogalmaztak meg

a sziil8kkel szemben , Az iskolai érdemjegy a teljesitményt tiikrozze a labdartgdk esetében

is” (F=4,342; p=0,007) faktor tekintetében.
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MzSD MzSD MzSD MzSD MzSD

Az iskolai tanulmi-
nyi kdvetelmények 3 1011601 5 5850,66 | 2.94:0.81 | 3,17:087 | 3.02:086 | 170 | 0,171
azonosak legyenek

a labdartagdk szdmdra

Az iskolai érdemjegy
a teljesitményt tiikro-

J, 3,0£1,09 | 2,41+0,66<¢ | 3,08+0,75" | 3,32+0,79" | 3,11+0,82 | 4,34 | 0,007
zze a labdaragdk

esetében is

Megjegyzés: Az alskdlikon elért dsszpontszdm terjedelme: 1-4. p < 0,05. A felsé indexek az dtlagok pdronkénti
dsszehasonlitdsdnak eredményeként kapott szignifikdns kiilonbségeket jelzik az almintdk kizotr.

4. tdbldzat. Az iskolai oktatdssal 5sszefiiggd tényezd8k dtlagai, szdrdsai és varianciaana-

lizise — a négy alminta alapjdan (Forrds: a Szerzd)

Diszkusszi6, 6sszegzés

A kutatdsban a labdartigé akadémidn dolgozé edzdk és a fiatal jatékosok sziilei véleményére
alapozva olyan tényez8ket vizsgaltunk, melyek pozitiv hatdst gyakorolhatnak utdnpétldskort
labdartgék személyiségfejlédésére, ezdltal segitve teljesitményiik optimumadnak elérését.
A vizsgalat eredményei alapjdn megéllapithat6, hogy a diplomdval rendelkezd és
diplomdval nem rendelkezd edzdk, valamint a sziilék hasonlé és eltérdé nézeteket egyardnt
megfogalmaznak az utdnpétldskord labdarigd személyiségét és palyafutdsdt befolydsold
tényez8k tekintetében. Feltételezhetd okként megemlithetjiik az edzdk és a sziil6k kozott
fellelhet§ iskolazottsagbeli kiilonbséget. Erdemes lehet az edz8k és a sziilék szdémdra az iskolai
végzettségtdl fuggetleniil nonformdlis tanuldsi méd alkalmazdsdval béviteni a gyerekek
személyiségfejlesziéssel kapcsolatos ismereteiket. Elmondhatd, hogy szignifikdns kiilénbség
hdrom tényezdt érintve hét esetben mutatkozott meg a négy alminta 6sszehasonlitdsa sordn.
A magatartdshoz kothetd dllitdsokat tekintve a vizsgdlatban részt vev személyek kiemelten
fontosnak tekintik, hogy a gyerekek tisztelettudé magatartdst tandsitsanak edzgik felé, mig
legkisebb jelentdséget az iskolatdrsakkal szembeni tisztelettudé magatartdsnak tulajdonitanak.
Az itt elemzésre keriilt alskdldk esetében nem taldlhat6 statisztikailag kimutathaté kiilonbség.
Mindkét edzdi és sziil6i csoport kiemeli az edzésen valé pontos megjelenés stlydt, azonban
a kollégiumi szoba rendjét, tisztasdgdt a legkevésbé véleék hangstlyosnak. Az utébbi alskala
alacsony értékének ellenére a sziil8i csoportok egyértelmiien fontosabbnak vélik a szobarendet,

valamint a reggeli felkelés jelentdségét a diplomdval nem rendelkezd edzdkkel szemben.
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Az iskolai oktatdshoz kapcsol6dé két kérdés koziil ,,Az iskolai tanulmanyi kovetelmények
azonosak legyenek a labdartgdk szdmdra” alskdla kapta az alacsonyabb értéket az edzdkedl
és sziiloktdl. A sziilskkel ellentétben a diplomdval nem rendelkezé edz8k gondoljik agy,
hogy a fiatal labdartgok esetében nem feltétleniil kell tiikroznie az érdemjegynek a tanulds
sordn mutatott teljesitményt. Valészintsithetd, hogy a még diplomaszerzés elétt allé edzék
pedagdgiai ismeretei elmaradnak a magasabb végzettségli kollégdikétdl, ezdltal feltételezhetd,
hogy a sporttal felerdsitett neveld hatds jelentdsége még alig ismert el8ttiik.

A nemzetkézi szintl eredményekhez nem elég egy-egy motoros adottsig magas szintd
megléte, egyéb személyi faktorok is komoly hatdssal vannak a bevélds folyamatdra (Révész,
Géczi, Bogndr & Téth, 2005). A fiatal sportolékkal foglalkozé szakemberekben tudato-
sulnia kell, hogy az iskolai oktatdst a sportoléi tevékenység és a nevelés teriileteivel azonos
szinten kell kezelniiik, amelyek befolydssal birnak az utdnpétldskora sportoldk fejlédésére
(Kiss & Bognir, 2018).

Kevésbé ismert tény a sportszakemberek elétt, hogy az erkolesi magatartdsformak
osszetevdinek (pl.: akarat, aldzat, eréfeszités, kitartds) fejlesztése nemcsak a sporttevékenység
sordn lehetséges, hanem egyéb sporton tili teriiletek, mint a nevelési és oktatdsi intézmé-
nyek, vagy a csalddi kornyezet egyardnt alkalmat kindlnak a folyamat megvalésitdsara.

Ismereteink szélesitése és a statisztikai eré novelése érdekében érdemes ebben a témié-
ban tovdbbi adatok gy(ijtése egyéb hazai és hatdron tili magyar nemzetiségli gyerekeket

foglalkoztat6 akadémidk bevondsa révén.
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TORTENELEMTANITAS EGYKOR ES MA:
A TORTENELEMTANITAS KIHIVASAI A XXI.
SZAZADBAN

GORTVA JANOS
Eszterhdzy Kdroly Egyetem Gyakorloiskola
Eszterhdzy Kdroly Egyetem Neveléstudomdnyi Doktori Iskola

A tantdrgy-pedagégidk elismertsége dltaldban alacsony, még tudomdnyrendszertani besoro-
ldsuk is bizonytalan, ugyanakkor jelentdségiik sokkal nagyobb, mint 4ltaldban gondoljdk.
A tanulmdny elején reflektdlok azokra a szakirodalmi vitdkra, amelyek tantdrgy-pedagégiak
tudomdnyteriileti besoroldsa koriil kialakultak. A tovdbbi részekben a hazai torténelem
tantdrgy-pedagdgiai torténetének néhdny fontos csomépontjit mutatom be. Emellett felvil-

lantom azokat a kihivdsokat, amelyek napjainkban a torténelemtanitds sordn megjelennek.

Bevezetés

A torténelem tantdrgy tanitdsinak hazdnkban sok évszdzados hagyomdnya van, azonban
a torténelem tanitdsdnak tdrténete, s kiilonosen a tantdrgy-pedagdgiai egésze mar kevésbé
feltdrr teriilet. Szerencsére azonban elmondhaté, hogy az utébbi években és évtizedekben
egyre tobb olyan irds — kozottitk doktori disszertdcidk és révidebb-hosszabb tanulmi-
nyok éppuigy, mint a helyes gyakorlatokat bemutatd, gyakorlatorientdlt mivek — sziiletett
a témdban, amelyek segitik a tantdrgy tanitdsinak jobbd, értékesebbé valdsit. Ebben
a tanulmdnyban az a célom, hogy kett8s szempontbdl jéruljak hozz4 a torténelem tantdrgy
tantargy-pedagdgidjinak fejlddéséhez. Egyfeldl az elmélet, mdsfeldl a gyakorlat oldaldrdl
fogok felvillantani néhdny kérdést.

Miel6tt azonban a tanulmdny sztiken vett témdjdra rdtérnék, muszdj felvillantanom
egy tudomdnyos vitdt is, s részben reflektdlni arra. Bardos Jend is felhivta a figyelmet arra,
hogy a médszertan fontos és hasznos része a tantdrgy-pedagdgidnak, azonban igen pardnyi
része az egészhez képest (Bdrdos, 2012 és 2015). Megkeriilhetetlen ugyanakkor annak
megemlitése is, hogy magdnak a tantdrgy-pedagdgidnak a megitélése is vitdk kereszttiizében
all. A Pedagégiai Lexikon 1997-es kiaddsa példdul a tantirgy-pedagdgia és a médszertan
fogalmidt [ényegében azonosnak tekinti (idézi Kimmel, 2017). Kimmel idézi Katona
Andrist, aki viszont éles kiilonbséget tett a szakmddszertan és a tantdrgy-pedagégia kozott

2003-ban (Kimmel, 2017). Katona Andrds késébb ramutatott arra, hogy a tantdrgytorténet
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a neveléstorténetben viszonylag kevéssé kutatott teriilet, pedig a tantdrgy maltjdnak megis-
merése nélkiil annak jelene sem lesz érthetd (Katona, 2010). Bérdos ugyanerre a kovetkez-
tetésre jut, kiemelve azt, hogy a tantdrgy-pedagdgia fejlettségi fokdnak egyik mutatéja az,
hogy mennyire ismerik a tantdrgy térténetét, korabbi helyes gyakorlatait (Bdrdos, 2012 és
2015). Kimmel vitatja Bardos azon vélekedését, hogy a tantdrgy-pedagdgia alkalmazott
didaktika volna, mert nézete szerint annak egyes teriiletei a szaktudomdnybdl erednek, igy
& egy a pedagdgia és a szaktudomdny metszéspontjéban 4llé6 tudomdnyteriiletként fogja
fel a tantdrgy-pedagdgidt (Kimmel, 2017). Erzésem szerint Kimmel ugyanakkor félreérti
Bardost, amikor gy fogalmaz, hogy el6bbi pusztin alkalmazott didaktikdnak tekinti
a tantdrgy-pedagdgidt és aldrendeli azt a didaktikdnak. Bdrdos ugyanis igy szdl: ,, Ugyanakkor
minden tantdrgy-pedagigia integrdlt multidiszciplina, mely alapfokii polibisztorsdgot igényel,
melynek az drdt, egy ilyesféle tudist, kezdettdl fogva meg kellett fizetnie. [...] A pedagdguson,
akdr mindennapi, akdr tudomdnyos munkdiban, az dsszefonddd tudomdnydgak mindegyikét
kiilon-kiilon is szdmonkérik — ezért feltétel a polibiszrorsdg” (Bardos 2012 és 2015). fgy tehdt,
bar a pedagdgia, még pontosabban a didaktika feldl kozelit a tantdrgy-pedagdgidhoz,
Bérdos maga is kijelenti, hogy a tantdrgy-pedagdgia a tudomdnyteriiletek metszéspontjaban
all, s egyes részei nyilvinvaldan a szaktudomdnybdl erednek. Sz6 sincs tehdt arrdl, hogy
pusztdn alkalmazott didaktikdnak tekintené a tantdrgypedagdgidt. Ezt erdsiti Bardos
1997-ben megjelent tanulmdnya (Bdrdos, 1997) és a 2000-ben megjelent monogréfidjanak
8. dbrdja is (Bdrdos, 2000, 32.), amelyben a tantdrgy-pedagégiit egyértelmiien a tantdrgyi
tudomdnybdl eredd, de a pedagdgia és a pszicholdgia tudomdnydval is metszetet alkoté
tudomdnyteriiletként dbrdzolja, 1997-es megfogalmazdsa szerint nem is hatdr, hanem
hatdrokon tuli teriiletként (Bdrdos, 1997, 15.). Barhogy tekintiink is a tantdrgy-pedagdgidk
tudomdnyrendszertani helyére, egy bizonyos: A tantdrgy-pedagdgidkkal, s ennek részeként
a tantdrgyak torténetével foglalkozni kell, mert ahogyan arra Pukdnszky Béla is rdmuta-
tott, a tantdrgy-pedagdgia alapvetden hdttérbe szorult a pedagégusképzésben (Pukdnszky,
2015), igy annak fontossdgdra célszer felhivni a figyelmet. Ez adja ennek a tanulmdnynak
az egyik aktualitdst.

A tovabbiakban — részben Bérdos és Katona logikdjdt is kovetve — ez a tanulmdny lénye-
gében két nagyon jelentds részére vildgit rd a torténelem tantdrgy-pedagdgidjinak. Egyfelsl
tisztelgés kivan lenni az egri kot6désti Balassa Bruné eléte, aki 1921-ben, 100 esztendvel
ezelStt kezdte meg tandri miikodését Egerben és els6ként irta meg a torténelem tanitdsinak
torténetét Magyarorszdgon, mdsfeldl viszont reflektdlni kivin mindazokra a kihivdsokra,
amelyek a gyakorlatban érik a torténelemtandrokat a XXI. szdzad elsd negyedének vége felé.
Ilyen médon egyszerre érinti a torténelem tanitdsinak torténetét, s annak jelenét, a szitken
vett modszertan kérdéseit is. Egyszerre jelenik meg tehdt benne a szinkrén és a diakrén

szemlélet, ahogyan arra a cimben is utalok. Természetes ugyanakkor, hogy a torténeti
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részben meg kell haladni Balassa Bruné munkdjinak idShatérait, hiszen 6 maga sem jutott
el sajdt kordig, s azéta is eltelt kdzel egy évszdzad. Szdlni kell tehdt a tantdrgy tanitdsénak

kozelmulgjdrdl is ahhoz, hogy a jelenérdl beszélhesstink.

Balassa Brund, az elsd torténelem-tantirgypedagégus hazinkban

Miel&tet Balassa Brund mivének bemutatdsiba kezdek, réviden fel kell vazolnom a szerzé
életttjdnak legfébb dllomdsait. Meglehetdsen kevés feldolgozds 4ll rendelkezésre ehhez,
jorészt csupdn lexikonok szécikkeiben lelhetd fel a neve, mégis érdemes néhdny életrajzi
adatot megismerni réla. A magyar életrajzi lexikon adatai szerint 1896-ban sziiletett
Székesfehérvérott Aschenbrenner Istvdn néven. 1912-ben Iépett be a ciszterci rendbe.
(Magyar életrajzi lexikon, 2001). Kézépiskoldit Székesfehérvarott és Egerben végezte, ezt
koveten Innsbruckban folytatott egyetemi tanulmdnyokat, majd visszatért Egerbe, ahol
1921 és 1925 kozott a rend gimndziumi tandraként tevékenykedett. Bélcsészdoktori érte-
kezését 1929-ben védte meg A torténettanitds multja hazdnkban cimmel. Elismertségét jol
mutatja, hogy a Bernardinum' tandra, majd igazgatdja és a Szent Istvdn Akadémia tagja is
lett. A Vallds- és Kozoktatdsiigyi Minisztériumban a népiskoldkkal foglalkozé osztdlyvezetd
is volt. A szerzetesrendek felszimoldsit kovetSen nyugdijazdsdig véllalati elékalkuldtorként
dolgozott. 1979-ben Budapesten hunyt el (Kozék, 2013). A magyar és egyetemes nevelés-
torténet kutatdsa mellett nyelvpedagdgusként is kivals volt. A latintanitds torténete cimi
monografidjéval a nyelvpedagdgidban is maradandét alkotott (Bardos, 2005). Lathatgjuk
tehdt, hogy Balassa Bruné egyszerre volt kivdld neveléstorténész, nyelvpedagdgus, tandr

és szerzetes. Munkdssdga sokrétd, s tobb tekintetben Gttdrd volt.

A torténelemtanitis miltjdnak elsé magyar osszefoglaldja

Balassa Bruné mdr munkdjénak bevezetdjében is egyértelmiivé tette, hogy miben is 4ll
val6jaban a miivének Gjszer(isége. Szavai szerint: ,, Ezzel az irdssal jorészt toretlen ugar keriilt
szdntds ald, mert a torténettanitds iskolds miltja sem ndlunk, sem kiilfoldon a legiijabb idékig
nem taldlta meg a maga munkdsait.” (Balassa, 1929). Egyértelmivé teszi tehdt, hogy vizs-
gdléddsa a tantdrgy tanitdsinak torténetére f6kuszal és ez meglehetdsen djszer(i akkoriban.
Kifejezetten modern felfogdst titkkroz és ma is helytdllé Balassdnak az a megallapitdsa,
amely szerint a kultdra az egyik kulcs a mult megismeréséhez. Kiemeli, hogy a monddk
vagy éppen a klasszikus mivekben taldlhaté dllamelméleti és jogi ismeretek vizsgélata,

értelmezése rendkiviil fontos lett volna a torténelemszemlélet alakitisiban, ez azonban

1 A magyar ciszterci rend tanulmdnyi hdza.
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hosszt évszdzadokig elmaradt (Balassa, 1929). Voltaképp, kimondatlanul is a forrdselemzés
fontossdgdra hivta fel a figyelmet.

Maga a m{i hdrom, 6nmagaban is fontos szakaszra oszlik. A szerzé el8szor 4ctekinti
a torténelem tanitdsdnak dltaldnos fejlédését. Beszél a torténelem tanitdsdnak kozépkori
gyokereirdl, a humanistdk immdr iskolarendszer( torténelemoktatdsdtdl egészen a X VIIIL.
szdzadig. Réviden sz6l Melanchton és Sleidanus tankényveinek jellegérdl, s a felséfoka
oktatds, illetve a kozépfoki oktatds torténelemtanitdsi szemléletének kiilonbségérsl. Szdl
arrél — s ebben is modern gondolatok tiikroz8dnek — hogy a tudomdnyos ismeretanyag
megfelel6en dtgondolt vilogatdsa, pedagdgiai szemponti dtdolgozdsa nélkiil elképzelhetetlen
a sikeres iskolai oktatds. Nézetei szerint ebben az els§ 1épést a pietistdk tették meg akkor,
amikor gyakorlati és nevel§ célzatt ismereteket kerestek a torténelmi ismeretanyagban és
ezek tanitdsit dllitottdk a fokuszba. Kifejezetten érdekes mai szemmel olvasva az, hogy
mdr a pietistdk is felhivtdk a figyelmet arra, hogy a tanuldk figyelmének az éra elején valé
fékuszaldsa az éra sikerének kulcsa (Balassa, 1929, 28). Nincs mdsrél szé, mint a mai
értelemben vett motivaciordl és az orai célkitlizésrdl, bar természetesen ezek a didaktikai
szakkifejezések itt még nem tlinnek fel. Ennek a fejezetnek az igazi erényét abban ldtom,
hogy a torténettanitds torténetét igy mutatja be, hogy az adott korszakok ismeretanyagdbdl,
illetve tankonyveinek elemzésébdl indul ki. Emellett részletesen szl a tanitds — egyébként
jorészt frontélis — éppugy, mint a szimonkérés rendszerérdl. Azt mondhatjuk tehdt, hogy
a tananyagot, a taneszkdzoket, a tanitds mddszereit és a mérést, éreékelést is vizsgdlja, annak
torténetét is bemutatja. Lényegében mindazon elemek megtaldlhatdk benne, amelyek egy
mai tantdrgy-pedagégiai dctekintéstdl is elvdrhatok.

Balassa munkdjanak mdsodik egységét a torténettanitds hazai képének Ratio Educationis
eltti bemutatdsa adja. Ezt a szakaszt 6t egységre bontja, bemutatja a hazai protestdns,
a jezsuita, a kegyesrendi, valamint az egyéb katolikus iskoldkban. E tanulmdny célja nem
az, hogy részletesen széljak ezekrél, igy az el6z6hoz hasonldan itt is csak az dltaldnos
jegyeket mutatom be. A szerzd itt is azt a logikdt kdveti, hogy az iskolai tanterveket,
a tanitdsi modszereket és ahol médjéban 4ll, a tankdnyveket, taneszkdzoket vizsgdlja.
Attekintésében olyan nagyhatdsd tantirgy-pedagégusok munkdsséga is felttinik, mint
példdul Bél Mdtydsé. A médszerek tekintetében pedig a dramatikus feldolgozds éppugy
sz6ba keriil, mint a tandri eléadds, vagy éppen a kérddivek kitsltése, tulajdonképpen a mai
projektmunkdk egyik lehetséges el6képe. E modszerek és tantervek részletes bemutatdsa
akdr 6nallé tanulmdnyok egész sordt is adhatndk, igy ettdl most eltekintek. Arra azonban
fel kell hivni minden tantdrgy-pedagégia irdnt érdeklddé figyelmét, hogy ezek széleskor
leltdra Balassa munkdjdban fellelhetd.

A harmadik, egyben zdrérészt a Ratio Educationis adja. Nyilvdnvalé rokonszenvet

érez a Ratio azon gondolatdval, hogy a magyar torténelmet helyezi a kozéppontba és
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a felvildgosodds kiilonféle irdnyzatait osszegzi, ugyanakkor médszertani szempontbdl példdul
kiemeli a rendszeres ismétlések hidnydt mint hidnyossdgot. Meg kell jegyezni ugyanakkor,
hogy a — mai széhasznilattal — tantdrgyi bels koncentracié jelenségére utal. Azaz arra,
hogy a tandr az el8addsok sordn t6bbszordsen utal és felidézi a kordbban tanultakat. Tobbek
kozott ez is olyan médszertani szempontt elemzés, ami hasznos olvasmannyd teszi Balassa
miivét. Ebben a szakaszban is sz6 esik a taneszkozokrél, még pontosabban a tankonyvek
hidnya okozta problémdardl, ugyanis a Ratio Educationis tigy lépett életbe, hogy a megfeleld
tankonyvek még nem késziiltek el. Elemzése érdekes és hasznos, de ahogyan a korédbbiakban,
itt sem térek ki annak részletes bemutatdsdra.

Balassa miivének tudomdnyos értékét az R.N. monogram mogott rejtdzé recenzens is
kiemelte a Katolikus Szemle 1932. évi 11. szimdban, rdmutatva arra, hogy a miiben igen
széles ismeretanyag, tdrgyi tudds és pedagdgiai szempontok sokasdga 6tvozédik. Kritikdja,
amely a munka nyelvezetére vonatkozik, nem veszi figyelembe, hogy doktori értekezésrdl
van sz6, tehdt a nyelvi megformaltsdg ehhez igazodott. Hasonléan pozitivan ir Miskolczy
Istvan is a Szdzadok 1929-30-as szimdban megjelent kritikdjéban, ez tehdt azt mutatja, hogy
a kortdrsak korében sem maradt visszhangtalan a munka. Néhdny médszertani megélla-
pitdsa ma is id8szer(i és a mai torténelem-tantdrgypedagdgusok figyelmét is felhivja arra,
hogy a megolddsok keresése kozben érdemes a régi, akdr évszdzadokkal kordbbi tantervek,

tankonyvek médszertani gondolataira is figyelniink.

Torténelemtanitiasunk néhdny csomépontja 1806-t6l a rendszervdltisig

Egy ilyen tanulmdnyban nem véllalkozhattam arra, hogy a torténelemtanitdsunk teljes maltjic
feltdrjam, az nyilvinvaléan egy nagymonogréfia terjedelmi kereteit kivinnd meg. Néhdny
csomdpont és érdekesség kiemelése azonban mindenképpen fontos mieldtt napjaink Uj
kihivésaira ritérnénk. A valogatds természetesen szubjektiv, mdsok mdst emelnének ki a tobb,
mint 200 év eseményeibdl, mégis fontosnak tartom, hogy ezt a rovid drtekintést elkészitsem.
Ott kell folytatnunk, ahol Balassa befejezte, 1806-tal, azaz a masodik Ratio Educationissal.
A midsodik Ratio szemléletmdédban hozott jat, mégpedig olyat, ami napjainkig meghatdrozé:
az oksdgi viszonyok feltdrdsinak fontossdgdt (Gézsy-Dévényi, 2011). Ez a szemléletméd ma
is jelen van a torténelemtanitdsban, ezért fontos csomépontnak tartom. A kivetkezd nagy
csomépont a valédi tankdnyvek megjelenése. A dualizmus kordig a tankdnyvek valéjiban
kézikonyvek voltak, amelyeket az oktatdsban is haszndltak. 1883-t6l azonban megkezd8dott
az dllami tankdnyvbirdlat és engedélyezés, az 1879-es tanterv orszdgos érvényti lett, s ennek
alapjén kezdtek késziilni a tankonyvek (Gdzsy-Dévényi, 2011). Ez tehdt egy mindségi ugrs,
amit alapvetd fontossdgunak tartok. Mangold Lajos tankényvéhez példdul forrdsgytjtemény
is tartozott (Gézsy-Dévényi, 2011), tehdt lényegében mdr a XIX. szdzadban adott volt a tand-

rok szdmdra a forrdskozpontu torténelemtanitds lehetdsége. A kovetkezé mindségi ugrds
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a Horthy-korszak. Albert Gabor kutatdsai alapjén ugyanis kijelenthetd, hogy az 1920-as
évekre a tankonyvirds professziévé vélt. Megjelentek a metodikai értelemben vett modern
tankonyvek (Albert, 2015, 97.), ugyanakkor a dualizmus kordnak tankonyvei még sokdig
rendkiviil népszertick voltak, elsésorban a tandrok ragaszkoddsa miatt (Albert, 2015, 98).

A misodik vildghdbort utdni években, a koaliciés iddszakban a torténelemtanitdson
beliil fontos szerepet kapott az dllampolgdri nevelés és egy viszonylagosan nagy tandri
szabadsdgot ldtunk a tantervekben (Gézsy-Dévényi, 2011). Mindennek a valédi kibonta-
kozdsdt azonban nem kévethetjitk nyomon, hiszen hamarosan elkévetkeztek a partdllami
idék, amelyek tjabb fordulatot jelentettek.

A partdllami id8szak torténetirdsdnak véltozdsairdl ebben a tanulmanyban nem irok,
viszont feltétleniil ldtni kell, hogy maga a trténetirds is alapjaiban véltozott meg, ez azonban
historiografiai teriilet, igy végsd soron a tantervekben és a tankdnyvekben is megjelennek
a hatdsai. Az 1950-es években a marxista ideoldgia kizdrélagossiga érvényesiilt a tanter-
vekben és a tankonyvekben, de az 1960-as évek konyvein mdr érezhetd a valtozds, hiszen
Sztélin és Rdkosi szerepeltetése hittérbe szorult. Az 1950-es évek konyveiben gyakorlatilag
nem volt didaktikai appardtus. Az 1970-es évek tankonyvei viszont mdr jelentds el6relépést
mutattak, forrdselemzd leckékkel, tobbféle forrdstipust megjelenitve keriiltek a tanulék elé
(G8zsy-Dévényi, 2011).

A rendszervdltdst kovetd évek néhdny csomdpontja a torténelemtanitisban

Az 1995-6s és a 2003-es NAT, illetve a szélesedd tankdnyvkindlat mind tartalmi, mind
modszertani szempontbdl magdban foglalta volna a médszertani megujulds lehet8ségé, ez
azonban elmaradt. Egy 2004-es vizsgdlat azt igazolta, hogy a tandrok ragaszkodnak a régi
modszerekhez és domindl a frontdlis munka, illetve a tandri magyardzat, mig a forrdsfeldol-
gozds hdttérbe szorul (Kaposi, 2020, 58). Ez 6nmagdgban is azt mutatja meg, hogy az 1990-es
években nem toreént jelentds elérelépés, a kordbbi évekhez hasonléan alapvetSen csekély
volt a médszertani véltozatossdg az érikon. Azonban 2005-ben egy olyan paradigmavaltds
kovetkezett, ami alapjaiban vdltoztatta meg mindezt.

Egy kozel tiz esztendds fejlesztési folyamat végén, 2005-ben bevezették a kétszintd
érettségi rendszerét. A vizsgafejlesztést sok vita kisérte, az 4j rendszer bevezetését sokdig
ellenezték is, azonban végiil gyors és sikeres bevezetésre keriilt sor. Az 4j vizsgarendszer
nagy problémaérzékenységet és sokrét(i ismeretanyagot vart el a vizsgdzoktdl (Kaposi, 2020,
66-68). Az 4j tipust érettségi vizsga bevezetése és miikodése megkivinta a pedagdgusok
modszertani megtjuldsit, a forrdskozpontisdg és az eseményeket alakité tényez8k vizsgi-
latdnak elétérbe helyezését. Ezt pedig uj, forrdskozpontd tankonyvesalddok is segitették.

A NAT 2012-es Gjabb véltozdsai részben tartalmi, részben ardnyvaltozdsokat eredményeztek

az érettségi rendszerben, amely valtozdsok 2017 6ta vannak érvényben (Kaposi, 2020, 89).
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Napjaink kibivdsai

Az oktatds egésze jelentds kihivdsok el6tt 4ll a digitdlis paradigmavaltds kovetkeztében,
ez természetesen a torténelemtanitdst sem kertilte el. A 2020-as pandémia vildgossa tette,
hogy jelentds mddszertani véltozdsokra van sziikség a térténelemtanitds vonatkozdsiban
is. Egyértelm, hogy a jatékositdsnak, valamint a digitdlis platformok haszndlatdnak egyre
nagyobb jelentdsége lesz a jov8ben, igy médszertani szempontbdl erre kell felkésziteni
a tandrjelolteket, illetve a pedagbgus-tovibbképzések keretében a pdlyan 1évé kollégdkat is.
Megkeriilhetetlen ugyanakkor a kérdés, hogy a NAT2020 milyen mértéki valtozdsokat fog
indukélni a torténelemtanitdsban. A jov6 id6 haszndlata indokolt, hiszen csak a tartalmi
szabdlyozot ismerjiik, a taneszkozoket és a kimeneti kdvetelményeket még nem.

A NAT2020 kovetelményeinek megfeleld érettségi vizsgarendszer és vizsgakovetelmények
még nem ismertek, igy a tartalmi elemek sem. A tankonyvek is csak egy-egy évfolyamra
késziiltek el, s még csak nem is minden képzéstipusra. A hat- és nyolcévfolyamos gimndziumi
képzés esetében példdul nem 4ll rendelkezésre a NAT2020-al kompatibilis tankényv, igy
az ebben a képzéstipusban tanulé didkok felkészitése a tandrok részérél minden eddiginél
nagyobb médszertani és szakmai eréfeszitést igényel.

Az 4j NAT eléirdsai sok szempontbdl kedvezd eldrelépést jelentenek, hiszen példdul Gjra
ondllé tantdrggyd tették az dllampolgdri ismereteket és jelentdsen dtstrukeurdledk a tananya-
got, elméletben pedig nagyobb teret kaphatna példdul a levéltdri kutatds. Ugyanakkor
az 6raszdmok és a bizonytalan kimenet egyelére nem teszik lehetévé a ténylegesen jelentds
véltozdsokat. Bizni kell azonban abban, hogy olyan 4j tankonyvek és olyan érettségi
vizsgakovetelmények késziilnek hamarosan, amelyek lehetévé teszik a nagyszdma digitalis
adatbdzison és a digitdlis technika adta lehetdségeken nyugvé modern, forraskdzpontd,
tanuléi aktivitdson alapulé torténelemtanitdst. Az elmule években szdmos olyan publikdcié
ldtott napvildgot, amelyek a torténelemtanitds digitalizdcidjaval kapcsolatos lehetdségeket
villantottak fel (14sd példdul Ersek, 2020; Gortva, 2017 és 2016), illetve az Okostankonyv-
projekt példdul djabb digitdlis eszkozoket adott a tandrok kezébe. Bizni kell abban, hogy
a szakma — a kordbbi évekhez hasonléan — most is meghallja az id6k szavét és a torténelem-

tanitds modern, XXI. szdzadi lehetdségeit maximdlisan kihaszndlva vélaszol a kihivdsokra.
Osszegzés

A tanulmdnyban bemutattam a tantdrgy-pedagdgidk tudomdnymdodszertani besoroldsi-
val kapcsolatos vitdk egyik aspektusdt, amely véleményem szerint azért fontos, mert fel

kell hivni a figyelmet arra, hogy a megfelelden kidolgozott tantdrgy-pedagdgia és ennek

részeként a megfeleld tanitdsmddszertan egyfeldl rendkiviil fontos, mésfeldl pedig a sikeres
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oktaté-neveld munka egyik feltétele ennek megismertetése a pedagdégusokkal. Emellett
a torténelem tantdrgy-pedagdgidjinak torténetébdl is készitettem egy rovid detekintést,
kiemelt figyelmet szentelve Balassa Bruné viszonylag elfeledett munkdassdgdra. Ennek
aktualitdsa egyrészt abban 4ll, hogy Balassa Bruné 1921-ben kezdte meg tandri munkdjdt
Egerben, tehdt egyfajta megemlékezés mindenképpen szitkséges, masrészt szindékomban
dllt annak bemutatdsa, hogy az 1929-ben megjelent tantdrgytorténeti munkdjiban szimos
olyan gondolat megjelenik, amely ma is fontos, ma is érvényes tizenettel bir. Az irds utolsé
szakaszdban pedig felvillantottam azokat a kihivdsokat, amelyek el6tt a ma és a kozeljovd
torténelemtanitdsa all. Természetesen a terjedelmi korldtok nem teszik lehetévé a probléma-
felvetéseken tuli, konkrét médszertani megolddsi javaslatok felvazoldsdt, de taldn felhivjdk
a figyelmet az irdnyokra és elinditanak egy tudomdnyos parbeszédet, illetve hozzdjarulnak
a mdr megkezdett fejlesztési, kutatdsi munkdk folytatdsihoz. Rovid tanulmdnyom célja
tehdt az, hogy felhivjam a figyelmet a tantdrgy-pedagdgidnk multjaban rejlé eredményekre

és a jovéjében 1évé kihivdsokra.
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_ ATANTERMEK INFRASTRUKTURAJANAK
ATALAKULASA A XIX. SZAZAD VEGE ES A XXI.
SZAZAD KOZOTT

MESZAROS ADAM
Eszterhdzy Kdroly Egyetem
Neveléstudomdnyi Doktori Iskola
Magyar Nemzeti Levéltdr Heves Megyei Levéltdra

Amiéta intézményesitett oktatds létezik, azéta izgatja a pedagdégusokat, s iddszakonként
a kozvéleményt is az, hogy milyen az a tér, amiben a gyermekek tanulnak. Az oktatds expan-
zi6janak iddszaka kiilondsen fontos idészak ebben a tekintetben, hiszen — Szabolcs Eva szavait
idézve — a gyermekbdl tanulé vélt, ezzel pedig ideje legnagyobb részét mdr az iskoldban tltotte.
A tanulmdnyban a XIX. szdzad vége és a XXI. szdzad eleje kozotti tekintem 4t a pedagdgiai
terek valtozdsdt. Természetesen a tablé nem lehet teljes, hiszen a reformpedagégiai irdny-
zatokkal terjedelmi okokbdl nem foglalkoztam, de az dllami népoktatds kezdetén jellemz

iskolai terek és napjaink elvdrdsai is érdekes és hasznos témdt nyujtottak.

Bevezetés

Az elmult évszdzadban a pedagdgiai térrel, ezen beliil pedig a tanterem berendezésével,
butorzatdval, illetve a taneszkdzdkkel szemben megfogalmazott elvdrdsok rendkiviili
mértékben megvéltoztak. Tanulmdnyunkban azt fogjuk megvizsgédlni, hogy a XIX.
szdzad utolsé évtizedéhez képest a XXI. szdzad elsé negyedére mennyiben valtoztak
meg az elvdrdsok a sziikebb értelemben vett tanuldsi kérnyezettel, az osztédlytermekkel
kapcsolatban. A vizsgdlt idészak kiindulépontjit az indokolja, hogy az 1890-es évekbél
szdrmaznak az elsd részletes adataink arra vonatkozdan, hogy a Heves megyei elemi
népiskoldk tantermei milyen butorzattal, taneszkozokkel voltak elldtva, illetve azok miként
voltak elrendezve. Ennek koszonhetSen lehetdségiink van 6sszehasonlitani, hogy a vidéki
iskolak mennyiben feleltek meg az orszdgos elvirdsoknak. Az dsszehasonlitdsra a lehetdséget
a tantermekrdl készitett leltdrak teremtették meg, melyeknek készitését Samassa Jézsef egri
érsek az 1886. I. 155. szdmu korlevelében rendelte el az Egri Féegyhdzmegye népiskoldiban.
A dokumentumban a kdvetkezd utasitst olvashatjuk: ,, A kdntortanitéi dllomdsok ingatlan
és ingd javainak dllandd gondozdsa s épségben tartisa, esetleg a feleldsségrevonds és kdrtérités

hatdlyosabb érvényesitése szempontjibil ezennel elrendelem, hogy az ezentiil kinevezendd
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kdntortanitoknak, dllomdsuk elfoglaldsa alkalmadval a javadalmukhoz tartozd osszes ingatlan
s ingd vagyon a keriileti alesperesek, illetdleg ezek akaddlyoztatdsa esetén a helyi lelkészek dltal,
az iskolaszékek kozremiikodésével, szabdlyszerii leltdr mellett adassék dt, s ez a kdntortanitd
dltal is aldiranddé kér példdanyban egyhdzmegyei hivatalomhoz beterjesztessék.

Allomads-viltoztatds vagy elhaldlozds esetén a vagyon a leltdr nyomdn megvizsgdlandd s
a netdni hidny az érdeklett kantortanitd, illetéleg hagyatéka ellen kovetelésbe veends” >

Az iskolaépiiletekkel és tantermekkel szemben tdmasztott kovetelmények
a XIX-XX. szdzad forduléjin

A XIX. szdzad utolsé évtizedének oktatdstigyét az 1868. évi 38. torvénycikk szabdlyozta.
A torvénycikk a 27. §-ban kimondta, hogy , Az wjonnan épitendé iskolaépiiletek egészséges
helyen épiiltek, szdrazak s a gyermekek létszdmdhoz mérten (egy teremre 6O gyermeket, s minden
gyermekre legaldbb is 8-12 négyszigil ldbnyi helyet szdmitva) elegendd szdmii tdgas, vildgos
és konnyen szelldztethetd tantermekkel legyenek elldtva”’ Emellett a 30. §-ban rogzitette
azt is, hogy ,,A kizség tartozik az iskoldt foldgombbel, térképpel, tdblikkal, természetrajzi
dbrdkkal s minden sziikséges és elegendd szdamii taneszkizikkel felszerelni”.* Ennél részletesebb
szabdlyozdst az iskoldk tdrgyi infrastruktdrdjira vonatkozéan nem taldlunk a jogszabdly-
ban. Ezt a hidnyt Gonczy Pdl, a Vallds- és Kozoktatdstigyi Minisztérium osztélytandcsosa
igyekezett pétolni az 1870-ben megjelent Népiskolai épiilettervek cimt munkdjéval. A mi
f8ként az iskolaépiiletek feldllitdsdra, illetve a tantermek butorzatdra, azok elrendezésére
vonatkozé kévetelményeket pontositotta, illetve tett javaslatot ezeknek kivitelezésére.
Az épitdanyagok szempontjébdl legidedlisabbnak a kbél, vagy az égetett téglabdl emelt
iskolahdzakat tartotta, egyrészt egészségiigyi szempontbél, mdsrészt pedig szem eldtt tartva
az éplilet maradandésagdt. Mivel a vidéki telepiilések jelents részének anyagi helyzete nem
tette lehet6vé, hogy kébdl, vagy téglabdl épitsen iskoldt, ezért megengedte a kordbbi, a helyi
szokds szerinti épitési médokat is, mint példdul a valyogot, a vert falat, vagy a fecskerakdst.’
Az ilyen épitdanyagok hasznélata esetén kotelezden eldirta, hogy az épiilet alapzatdt 2-3

14b® magassagig kdbdl vagy tégldbdl épitsék. Az iskoldk tetdzetére vonatkozéan Gonezy

2 Egri Féegyhdzmegyei Levéltdr (tovdbbiakban: EFL) Circulares Dioecesanae anni 1886. 9. p. In.: Circulares
Dioecesanae 1882-1889.

3 1868. évi XXXVIIL. tdrvénycikk a népiskolai kozoktatds tdrgydban. Forrds: 1868. évi XXXVIIL. tdrvény-
cikk - 1.oldal - Ezer év torvényei (jogtar.hu) Utolsé elérés: 2021. 02. 20.

4 1868. évi XXXVIII. torvénycikk a népiskolai kdzoktatds tdrgydban. Forrds: 1868. évi XXXVIIL. térvény-
cikk - 1.oldal - Ezer év torvényei (jogtar.hu) Utolsé elérés: 2021. 02. 20.

5 Fecskerakds: torekkel vagy szalmdval kevert sdrbol, agyagbol készitett fal.

6 Lab: régi hosszméreék, 1 bécsi 1db 0,316 méternek felelt meg.

242


https://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=86800038.TV&searchUrl=/ezer-ev-torvenyei%3Fextraparams%3D%7B%2522Year%2522%3A%25221868%2522%2C%2522ID%2522%3A%2522FullTextSearch%2522%7D
https://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=86800038.TV&searchUrl=/ezer-ev-torvenyei%3Fextraparams%3D%7B%2522Year%2522%3A%25221868%2522%2C%2522ID%2522%3A%2522FullTextSearch%2522%7D
https://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=86800038.TV&searchUrl=/ezer-ev-torvenyei%3Fextraparams%3D%7B%2522Year%2522%3A%25221868%2522%2C%2522ID%2522%3A%2522FullTextSearch%2522%7D
https://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=86800038.TV&searchUrl=/ezer-ev-torvenyei%3Fextraparams%3D%7B%2522Year%2522%3A%25221868%2522%2C%2522ID%2522%3A%2522FullTextSearch%2522%7D

A tantermek infrastruktiivdjinak dralakuldsa a XIX. szdzad vége és a XXI. szdzad kozort

Pal a cserép, illetve a fazsindely hasznélatdr tartotta kivdnatosnak. Az el8bbit a k6bdl vagy

tégldbol épiilt iskoldk esetében, az utébbit pedig a fold alapanyagt falak esetében javasolta.

Goncezy a tetdszerkezettel kapcesolatban is adott engedményt, hiszen az iskolahdzakat lehetett

zsuppal, illetve ndddal is fedni, bdr a tlizveszély miatt ezt nem tartotta idedlis megolddsnak

(Gonczy, 1870. 7-8.).

A miniszteri osztdlytandcsos munkdjdban természetesen igen részletesen szdl a pedagégiai
munka legfontosabb szinterével, a tantermekkel szemben megfogalmazott elvardsokrdl is.
A tanterem legfontosabb butorai a padok voltak, melyeknek elrendezésére kiilondsen nagy
hangsulyt kellett fektetni. A padsorok el6tt minden esetben 6-7 ldbnyi helyet kellett hagyni,
ahovd a tanit6 asztala és széke, az 4ll6tdbla, illetve a tantermi szekrény keriilt. Az utolsé
padsor és a tanterem vége kozott 1,5 — 2 1db teriiletet kellett elhagyni, hogy a padokat meg
lehessen keriilni. A padsor egyik végétdl 3,5 — 4,5 14b széles helyet kellett szabadon hagyni,
hogy a gyermekek kényelmesen tudjanak kozlekedni, valamint a flitdtestet is biztonsdgo-
san el lehessen helyezni. A padsorokat az ablakoktdl szintén 1,5 — 2 1db tédvolsdgra kellett
elhelyezni, egyrészt azért, hogy az ablakokhoz hozz4 lehessen férni, mdsrészt pedig azért,
hogy a tanuldk errdl az oldalrdl is megkdzelithessék az tildhelyiiket. Gonczy Pal a padok
elrendezésének tobb lehetséges médjdt is ismertette:

* A padok elrendezésnek legolcsébb, egyben a legcélszertitlenebb médja volt, hogy a pad-
sorok folytonos sort képeztek. Elénye volt az olcsésdg mellett, hogy kis alapteriilet(i tan-
teremben viszonylag nagy szdmu tanulét lehetett elhelyezni. Hatrdnya volt viszont, hogy
a tanul6k csupdn a padsor két oldaldrdl tudtiak megkozeliteni til8helyiiket. Mivel az ilyen
elrendezésnél egy padsorban gyakran 8, vagy ennél is tobb gyermek iilt, a kdzépen iil8
gyermekek kozlekedése meglehetdsen koriilményes volt. Mindemellett a tanité sem tudta
kell6képpen feliigyelni a padsor kézepén il§ gyermekek 6rai munkdjit. Az ily médon
berendezett tantermeknek Génczy Pél szerint minimum 54 m? teriilet(inek kellett lennie.

*  Célszer(ibb elrendezési méd volt a padsorok két részre torténd osztdsa. Ennek legnagyobb
elénye az volt, hogy a gyermekek konnyebben hozzdjutottak iléhelyiikhoz, illetve a tanité
is kdnnyebben tudta feliigyelni a tanulék munkdjdt. Egy padsorba igy rendszerint 4 gyer-
mek keriilt. Az ily médon t6rténd elrendezéshez azonban nagyobb teriilet(i tanteremre
volt sziikség, hiszen a 2 blokk kézott is szabadon kellett hagyni 2-3 1dbnyi kizlekedSutat.
A tanterem alapteriiletének ebben az esetben mdr legaldbb 65 m?-nek kellett lennie.

e Ennél is idedlisabb megoldds volt a padsoroknak hdrom blokkba torténd osztdsa. Ez fSleg
az olyan tantermekben volt célszer(, ahol egyrészt tobb osztdly tanult egyiitt, mdsrészt
pedig a tanterem méreteti is lehetévé tetiék. Egy padsorba igy 3 gyermek fért el. Ez az el-
rendezési méd Gonczy szerint csak a 71,5 m?-t meghaladé tantermekben volt lehetséges.

* A padok elrendezésének volt még egy negyedik lehetséges médja is, de ez az 1870-es

évek elején még csak az USA-ban volt szokdsban, valamint Németorszdgban és Svdjcban
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kezdett megjelenni. A padokat eszerint a mdd szerint négy csoportba osztottdk, egy

padsorban igy 2 gyermek iilt. Legnagyobb elénye volt, hogy a didkok egymds zavari-

sa nélkiil tudtdk elfoglalni iiléhelyiiket, valamint a tanité is jobban tudta feliigyelni

a tanulék munkdjét. Hatrdnya volt viszont a kivitelezés drdgasdga, hiszen ehhez nagy

alapteriilet(i tanteremre volt sziikség (Gonczy, 1870. 9-10.).

A padok elrendezése mellett kiilonosen nagy hangsulyt kellett fektetni a tanterem
megfeleld vildgossdgdra is. Gonczy Pél szerint a legkisebb tantermen is minimum 3 ablakot
kellett késziteni. Fontos volt az ablakok szdma mellett azoknak mérete is, melyeket a tanterem
magassdgdhoz kellett ardnyosan igazitani. Az ablakok elhelyezésének legidedlisabb médja
az osztélytandcsos szerint az volt, ha a padsorokhoz képest bal oldalon helyezkednek el, s
ezéltal nem vetddik drnyék a gyermekek kdnyveire. Abban az esetben, ha a tanterem annyira
széles, hogy az ablaktdl 4 6Inél” nagyobb tdvolsdgra is vannak padok, akkor a vildgossigot
gy lehet novelni, hogy a tanuléknak héttal is helyeznek el ablakokat. Szigortan tiltotta
viszont Génczy azt a megolddst, hogy az egymadssal szemkozti falakon, vagy a padokkal
szemben helyezzék el az ablakokat, mert ezzel jelentds mértékben romolhat a gyermekek
ldtdsa (Gonczy, 1870. 11.).

A padok elrendezése mellett nagyon fontos volt a padok megfeleld kivitelezése is.
Az elsédleges szempont itt az volt, hogy a padok lehetévé tegyék a tanuldk egészséges
testi fejlédését, tovabbd kényelmesek legyenek. A célszertien kivitelezett padokban
a tanulé egyenes hdttal tudott tilni, az asztal timldjdnak széléhez pedig a mellkasa helyett
a gyomrit fektette. A testtartdsibodl eredéen megfeleld tdvolsigbdl tudott a gyermek irni,
illetve olvasni, ezdltal elkeriilhetd volt a szemek rongéldsa is. Ahhoz, hogy a padok a fenti
szempontoknak megfeleljenek, készitésiik sordn szem eldtt kell tartani a gyermekek
életkori sajdtossdgait és a padok méreteit ennek ardnydban kellett megszabni (Génczy,
1870. 12-13.).

Gonczy Pél javaslata szerint a padokkal szemben, egy katedrdn kellett elhelyezni
a tanitd szdmdra az {réasztalt, illetve a széket. Tovabb4 célszertinek tartott ide 4llitani
egy zérhaté szekrényt is a taneszkozok szdmdra. A tanité széke f6l¢ a falra egy fekete
iskolai tdbldt kellett felszerelni oly médon, hogy az minden tanulé szdmadra jél ldthaté
legyen. Goénczy a katedra el8tt célszerlinek tartott elhelyezni egy dllvdnyra akaszthatd
tabldt is a didkok haszndlatdra. A ruhafogasokat a kdlyha kozelében javasolta a falra
felszerelni, de még idedlisabb megolddsnak tartotta, ha a ruhafogas nem a tanteremben,
hanem az elészobdban kapott helyet. A tanterem tisztasdgdnak és a tanuldk egészségének
érdekében az aljzatot deszkdval ki kellett padlézni, valamint kopéldddkat elhelyezni

(Goncezy, 1870. 14.). Kiilonos figyelmet kellett forditani a tanterem megfeleld flitésére és

7 Ol: régi hosszmérték, 1 bécsi 6l 1,896 méternek felelt meg.

244



A tantermek infrastruktiivdjinak dralakuldsa a XIX. szdzad vége és a XXI. szdzad kozort

szell8ztetésére. Mivel az ablakon dt torténd szell8ztetés télen a tanuldk egészségét veszé-
lyeztette, igy célszer(i volt a tantermekbe kélyhdval egybekotott szell8ztetd késziiléket is
beéllitani (Gonczy, 1870. 14-15.).

Gonczy Pal 1888-ban ismét megfogalmazta az idedlis tanteremmel szemben tdmasztott
kovetelményeket, ami a kovetkez8képpen hangzik: ,,A székek a gyermek kordhoz mérve tigy
legyenek szerkesztve, hogy azokra egymds hdaborgatdsa nélkiil bejussanak, asztalaikon kényel-
mesen irhassanak. Fiitése szelloztetd késziilékkel legyen dsszekotve, az egy teremre 60 gyereknél
tobbnek lenni ne legyen szabad, inkdbb ott, ahol egy tanité 80 gyercket is kénytelen tanitani,
a terem 1igy legyen két részre osztva, hogy a tanito azt tetszése szerint nyithassa egybe, vagy
kiilonizhesse el egymdstdl. Legyen az iskoldban a taniténak lakdsa, s ha nem volna, kiteleztessék
az iskoldt tartd kizség vagy felekezet a tanitonak ingyen lakds addsdra. [...] Az épiilet célszerdi
elrendezése, magassdga, szdraz volta, szelléztetése, a benne feltaldlharo kényelem, tisztasdg,
kiilsd kornyékének csinossdga, a gyermekeknek nemcsak egészségiok épségben vald fenntartdsdra
szolgdl, hanem redjuk neveléleg is nagy befolydst gyakorol.” (Sanda, 2016. 96.). Génczy
P4l 1870-ben, illetve 1888-ban kozzétett javaslatai természetesen az idealizdlt iskoldkra,
tantermekre vonatkoztak, melyeket sok vidéki telepiilés anyagi helyzeténél fogva képtelen
volt megvaldsitani. Ezt mutatja Csdky Albin kultuszminiszter 1894-ben kelt jelentése is,
mely szerint az ,,1868. évi XXXVIII. torvénycikk az iskolahdzakrdl és tantermekrél rendel-
kezett ugyan, de az dltaldnos feltételek mellett a feliigyelé hatdsigoknak nem biztositottik azt
a jogot, hogy az épitends helyiségeket elézetesen elbirilja, azokat jévihagyja, illetve az épitési
engedélyt megtagadija. Szabdlyrendeletileg sem volt az iigy rendezve.” (Sanda, 2016. 95.).
1928-ban Benisch Gyorgy is negativan vélekedett az 1869-1900 kozott épiile felekezeti
iskolak épiileteirdl: ,,/...] tantermek nagyrészt oly sildnyak, alacsonyak, sotétek, nedvesek, hogy
kicserélésiik rovid idén beliil elkeriilhetetlenné vdlik.” (Benisch, 1928. 97.). A kdzoktatdsiigy
fejlédésének lasst voltdra Kéri Katalin is ravildgitott doktori értekezésében, miszerint a XX.
szdzad elején a vidéki népiskoldk esetében megdllt az id6 az el6z8 szédzad utolsé harmaddhoz
képest. A neveléstorténész szerint a korabeli tanfeliigyeldi jelentések, valamint az iskolaszéki

kérelmek tartalmukat tekintve semmit sem valtoztak az eltelt 30 év alatt (Kéri, 1995. 212.).

A Heves megyei népiskoldk berendezése a XIX. szdzad alkonydn

Az iskoldk, illetve a tantermek orszdgos szinten tapasztalhaté dllapotainak dttekintését
kovetSen kisérletet tesziink néhdny Heves megyei népiskola berendezésének bemutatdsdra.
Mivel e munka terjedelmi keretei nem teszik lehet6vé, hogy a teljes megye népiskoldinak
dllapotdt bemutassuk, igy csupdn a 2000-4000 £6 kozotti népességli nagykozségeket

vizsgiltuk. Vilasztdsunk azért esett ezekre a nagykozségekre, mert feltételezéseink szerint
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az ekkora lakossdgszdmu telepiilések mdr rendelkeztek akkora vagyonnal, hogy tudtak
dldozni népiskoldik fejlesztésére, korszertisitésére. Ennek ellenére mégis nagyon eltérd
dllapotok uralkodtak a tantermekben az 1889-1900. kozotti id8szakbdl fennmaradt leltdraik
tandsdga szerint.®

A vizsgalt nagykozségek tobbségében a tantermek alapteriilete 50 és 65 m?* kozott
véltozott. Természetesen voltak ennél nagyobb osztdlytermek is, példdul Erdételken
az 1894-ben épiilt, V-VI. vegyes osztdly tantermének alapteriilete 72 m?, Tiszandndn
a III-VI. vegyes osztdly tanterme 70 m?, Kémlén az 1900-ban épiilt, ITII-VI. lednyosztily
tanterme szintén 70 m*volt. Valamivel kisebb volt az ecsédi iskola I. vegyes osztalydnak
tanterme, melynek alapteriilete 68 m? volt. A legkisebb osztdlytermekkel Sarudon, illetve
Besenydtelken taldlkozunk. Sarudon az I-II. vegyes osztdly tantermének teriilete 48 m?,
Besenydtelken pedig az I. lednyosztdly tanterme — ami a régi templomépiilet foldszintjén
lett kialakitva — csupdn 16,5 m? volt. Erdemes lehet ezt 6sszevetniink Gonczy Pil, a padok
elrendezésénél bemutatott javaslatdval, mely szerint a legkedvezdtlenebb médon berendezhetd
osztélytermek esetében is legaldbb 54 m?* alapteriilettel kellett szdmolni.

Néhdny iskolaterem esetében a fennmaradt leltdr ismerteti a megvildgitds viszonyait,
az ablakok elhelyezését. A tanulmdnyban vizsgalt osztdlytermek tobbsége 2-5 darab ablakkal
volt elldtva, attdl fiiggéen, hogy mekkora volt a tanterem és az ablakok mérete. Kivételt
képezett az ecsédi I1. osztilyosok tanterme, ahol 6 ablak, valamint a fiizesabonyi II. oszta-
lyosok és a tiszandnai III-VI. osztdlyosok tanterme, melyeken 8 db ablak volt elhelyezve.
Gonczy Pél mdr 1870-ben javasolta, hogy a legkisebb osztdlytermen is legaldbb 3 ablakot
alakitsanak ki, de ennek ellenére szdmos iskolaterem csak 2 ablakkal rendelkezett. Ilyen
tantermekkel taldlkozunk példdul Addcson, Besenydtelken és Gyongydspatdn. Az abla-
kok tdjoldsdrdl kevesebb esetben rendelkeziink informdciéval. Az abasiri II-111. osztdly,
az addcsi III-VI. lednyosztily, illetve a gyongyospatai 4j iskolaépiilet tantermeiben az ablakok
délnyugati fekvéstiek, az ecsédi II-I11. osztdly tantermében délkeleti, az addcsi I1. vegyes
osztily tantermében nyugati, a gyongyospatai régi iskolaépiilet osztélytermeiben keleti,
a besenyételki II-VI. lednyosztdly tantermében déli és északi, Fiizesabonyban a IV-VI.
lednyosztly tantermében pedig nyugati és keleti fekvéstiek voltak. Tobb esetben is megfhi-
gyelhetjiik a leltdrakban az ablakok szabélytalan elhelyezését. Kordbban mdr emlitettiik,
hogy Gonczy Pal a Népiskolai épiilettervek c. munkdjéban hatdrozottan tiltotta az ablakok
egymdssal szemkozti falon torténd elhelyezését. Ennek ellenére ezzel a megolddssal taldl-
kozunk a besenyételki II-VI. lednyosztély és a fiizesabonyi IV-VI. osztily tantermében, de
a komléi I. vegyes osztdly és a sarudi I1I-VI. lednyosztdly tantermében is egymdssal szemkozti

falakon voltak az ablakok. Szabdlytalan volt az ablakok elhelyezése a horti I. lednyosztaly

8 A tanulmdny elkészitése sordn felhaszndlt iskolai leltdrak pontos levéltdri jelzetét a forrdsjegyzékben kozoljiik.
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tantermében is, ahol Gonczy Pél javaslata ellenére az ablakok nem a tanuléknak balra,
hanem a jobbra esé falon voltak. Néhdny osztdlyteremben a vildgossdgot ugy igyekeztek
fokozni, hogy az ajté f6l¢, vagy az ajtéba vildgitéablakot helyeztek. Ennek példdjdt latjuk
a fiizesabonyi IV-VI. lednyosztély, a gydngyospatai Uj iskolaépiilet, illetve a horti iskola
osztilytermeiben. A megvildgitds elésegitésére Gyongydspatdn az 1. osztdlyosok, illetve
Horton az I. fiti- és lednyosztdly tantermében fiiggélimpdsokat is alkalmaztak, melyeket
féként a kora reggeli és a késd esti tanuldshoz haszndltak.

A tantermek legalapvetdbb butorai természetesen az iskolai padok voltak, melyeket
tobbnyire feny$fdbol készitettek. A padok méretére vonatkozdlag csak kevés informdcidval
rendelkeziink. Ezeket az adatokat csak az addcsi, a koml6i, valamint a tiszandnai iskoldk
esetében ismerjiik, de itt sem mindegyik tanteremben. Az 1899-ben kelt leltdr szerint az addcsi
iskola I. vegyes osztdlydban taldlhaté padok hossza 250 cm, szélessége 20 cm, magassdga
pedig 75 cm volt. A komléi iskola I. vegyes osztdlydban szintén 2,5 m volt az egyes padok
hosszisiga. Tiszandndn a III-VI. vegyes osztdly tantermében 12 db 3 méter, 4 db 1,7
méter és 9 db 56 cm hosszisigu tilépad volt elhelyezve. Kevés informdciéval rendelkeziink
azzal kapcsolatban is, hogy az egyes iskolatermek padjai hdny féréhelyesek voltak. Ilyen
informdciénk csupan Hortrél és Tiszandndrél van. Horton a kézséghdza épiiletében 1évé,
az I. fittosztdly 4ltal haszndlt tanteremben 1895-ben 20 db 5 féréhelyes, Tiszandndn az I-I1.
fidosztaly tantermében 1892-ben 10 db 1 férdhelyes, 9 db 4 féréhelyes és 2 db 8 férdhelyes
pad volt. Az til8padok féréhelyétdl figgort, hogy az egyes osztdlytermekben hdny darab padot
helyeztek el. Legtobb esetben 10-20 db padot helyeztek el az egyes termekben, de voltak
olyan tantermek is, ahol 24-25 padot taldlunk. Ilyen esettel taldlkozunk példdul Ecséden,
ahol a II. vegyes osztdly dltal haszndlt 50 m*-es tanteremben 24 padot, Tiszandndn III-VI.
osztélyosok 70 m?-es tantermében 25, az I-I1. fidosztdly 58 m?-es tantermében 21 padot,
Verpeléten pedig az V-VI. osztdlyosok tantermében 24 padot helyeztek el. Voltak olyan
iskolatermek is, ahol tiznél kevesebb pad volt, példdul Addcson a III-VI. lednyosztdlyban
7, Csdnyban a IV-VI. fitlosztélyban 8, az I. lednyosztdlyban 9, Ecséden a II-I11. osztalyosok
50 m?-es tantermében 8, valamint Gyongydspatdn a haladé vegyes osztdly tantermében
8, illetve késébb 9 pad volt.

A padok elrendezése a vizsgdlt falvak iskolatermeiben t6bbféle médon téreént, bar
a leltdrak errél nem minden esetben tdjékoztatnak benniinket. Két csoportra voltak osztva
a padok a besenyételki iskola I, illetve II. lednyosztdlydban, Kémlén az I. osztdlyosok,
illetve Sarudon a ITI-VI. lednyosztdly 1900-ban épiilt tantermében. A fiizesabonyi IV-VI.
lednyosztdlyban taldlhaté 14 db pad két sorban volt elrendezve. A padok a talajhoz régzitve
voltak, igy azoknak mozgatdsa meglehetésen nehézkes volt.

Az til8padok mellett az osztdlytermek szinte mindegyikében megtaldlhaté volt

a tanitd részére a katedrdn elhelyezett fickos asztal, illetve a szék. Erdekes azonban, hogy
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a gyongyospatai tantermekben az 1899 elétti leltdrak a tanitdk részére tiléalkalmatossdg-
r6l nem tesznek emlitést. Ugyanezt figyelhetjitk meg a makldri iskola II-VI. fig-, illetve
lednyosztélydnak leltdrdban, de Kdlban az 1895-ben berendezett III-VI. fidosztdly, illetve
az . vegyes osztdly tantermének leltdrdban is. Komlén az 1898-ban kelt leltdr szerint az I.
osztdlyban szék helyett egy rozoga léca volt a tanitéi asztal mellett.

A tantermek butorzatdt képeziék a szekrények is, bdr ezekkel f8leg a fels6bb osztélyok
tantermeinek leltdraiban taldlkozhatunk. A szekrényeket az esetek tobbségében népiskolai
konyvtdrnak haszndltdk, ebben tartottdk a konyveket. Ennek példdjdval taldlkozunk
Abaséron, Erddtelken, Flizesabonyban, Sarudon, Tiszandndn és Verpeléten. A szekré-
nyekben taneszkozoket csak ritkdbb esetben tdroltak. Ezzel a megolddssal csak Csdnyban
és Gyongyospatdn taldlkoztunk. Kardcsondon a tantermi szekrény funkcidja egyedi volt,
itt ruhdk tdroldsdra hasznaledk.

Sziikséges néhdny sz6t sz6lnunk a tantermek flitésérdl is. A XIX. szdzad alkonydn
az osztélytermek melegét ontotevas kilyhdk biztositottdk, melyek tobbnyire széntiizelé-
stiek voltak. A kalyhdknak t6bb tipusa is haszndlatban volt. Friedland-féle kdlyhdkkal
fatdteek Addcson és Komldn a I11-VI. lednyosztdly tantermében, Feldebrén a IV-VI.
vegyes osztdlyban, illetve a fiizesabonyi iskola I. és III-IV. osztélyaiban. Ezek mellett
a kélyhdk mellett elterjedtek voltak a Kaldn vaséntddében gydrtott 6ntdtevas kalyhdk is.
Kaldn-féle kdlyhdkkal fitotték példdul a csdnyi iskola tantermeit, valamint a horti iskola
I. fidosztélydnak tantermét. Ezt a tipust kdlyhdt haszniltdk Gydngyospatdn is, de itt
hasznélatban voltak a Meidinger-féle vaskalyhdk is. Fiités szempontjdbdl egyediilalls volt
a sarudi iskola, ahol a tantermeket valyogbdl készitett, fehérre meszelt bubos kemencékkel
fitoeeék. Néhdny leltr — feltételezhetéen pontatlansigbdl — nem tiintet fel a tanteremben
fitdalkalmatossdgot, példdul 1891-ben a kdmléi iskola V-VI. osztdlydnak és a tiszandnai
iskola ITI-VI. osztdlydnak tantermében, 1896-ban az addcsi iskola I. vegyes osztélydban,
illetve 1900-ban a sarudi iskola ITI-VI. lednyosztdlydban.

A tantermekben taldlhaté taneszkozok terén jelentésen kiilonboztek egymdstdl a kezdd
és a felsdbb osztdlyok tantermei. Az irds és az olvasds tanitdsdéhoz haszndlt fekete iskolai
tdbla azonban szinte minden tanteremben megtaldlhaté volt. Sét, voltak olyan tantermek,
amelyek két tdbldval is rendelkeztek. Ezek koziil az egyiket a falra fliggesztették, a masik pedig
dllvdnyon volt. Két iskolai tdbldval taldlkozunk az addcsi és a kardcsondi haladé lednyoszta-
lyokban, Besenydtelken a kezdé és a halad6 lednyosztdlyban, valamint Verpeléten a ITI-IV.
vegyes osztly tantermében. A leltdrak tantsdga szerint hidnyoztak a tdblék a fiizesabonyi
I1. vegyes osztalydbol, illetve a verpeléti iskola V-VI. vegyes osztdlydnak tantermébdl is.
A téblék hidnydnak magyardzatdt vélhetden a leltdrak pontatlansigdban kell keresniink.

Az elsé osztdlyosok tantermeiben minden esetben megtaldlhatéak voltak az irds és

olvasds tanitdsihoz hasznalt fali olvas6tablak. Ezeknek a vizsgélt iskoldkban hdrom fajtdjit
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hasznéltdk. Leggyakrabban a 24 darabbdl 4116 Bardny Igndc-féle fali olvasétablikkal
taldlkozunk, mint példdul a besenydtelki, a csdnyi, az erdételki, a fiizesabonyi, a kdmléi,
a tiszandnai iskoldk I. osztdlyaiban, valamint az ecsédi iskola I. és II. osztdlyainak tanter-
meiben. A mdsik elterjedt tipus a szintén 24 darabbdl 4116 Mécsy—Petrovicz—Steinberger-
féle olvasétdbla volt. Ezt a tipust hasznédltak Gyongydspatdn, Horton, Kélban, illetve
Sarudon. Kiilonbozott a tobbitdl az addcsi iskola, ahol hdrom féle fali olvasétdbla volt
haszndlatban. Az I. osztdlyban a M6csy—Petrovdcz—Steinberger-félét hasznéltdk, de a 11
osztély tantermében megtaldlhatéak voltak a Bardny-féle, illetve a Gyertydnffy—Kiss—
Radé-féle olvasédbldk is.

Néhdny iskoldban az irds és az olvasds tanitdsanak elésegitésére haszndltak mozgathat6
frott és nyomtatott bettikdrtydkat vagy tdbldcskdkat. Ezekkel a taneszkozokkel azonban
csak az addcsi és a gyongyospatai iskoldk I. osztdlyaiban, valamint a csdnyi iskola I. fidiosz-
talydban taldlkozhatunk.

Az 1. és1I. osztalyos tanuldknak kételez8en kellett tanulniuk a beszéd és értelemgya-
korlatok nevii tantdrgyat is, amellyel megalapoztik a késdbbi évfolyamokon a f6ldrajz,
torténelem, polgdri jogok és kotelességek, természetrajz és természettan tantdrgyakbdl
elsajétitandé ismereteket. A tantdrgy oktatdsihoz kifejezetten erre a célra készitett szem-
léltetd képeket haszndltak. Az dltalunk vizsgdle iskoldk leltdrainak tantsdga szerint ez
csak néhdny helyen volt haszndlatban. Ilyen szemléltet6képekkel taldlkozhatunk a csdnyi
iskola I. és II-II1. osztdlyainak, a feldebréi iskola II-I1I. osztdlydnak, a fiizesabonyi iskola
L. és II. osztélyainak, a tiszandnai iskola I-II. fidosztalydnak és a IILVI. vegyes osztdlydnak
tantermeiben. Voltak olyan iskoldk, ahol ezeket a szemléltet§ képeket konyv formdtumban
haszndltdk, mint példdul Abasiron, Gyéngyospatin vagy Horton.

A szédmtan oktatdsihoz haszndlt orosz szimol6gépeket, vagy mds néven abakuszokat
f6ként a kisebb iskoldsok tantermeiben taldljuk meg, az idésebb korosztdly tantermeibdl
ezek rendszerint hidnyoztak. A vizsgélt telepiilések tantermei koziil kizdrélag az 1. osztd-
lyosok tantermében volt abakusz Beseny6telken, Csdnyban, Ecséden, Fiizesabonyban,
Gyongyospatdn, Horton és Kdmlén. Voltak azonban olyan iskoldk, ahol a kezddk tantermé-
ben sem volt szimolégép. A legszembet(inébb, hogy Sarudon és Tiszandndn a fennmaradt
iskolai leltdrak egydltaldn nem tesznek emlitést réluk, de Kélban a kezddk tantermében is
csak az 1898-as leltirban jelenik meg. A fels6bb évfolyamok tantermeiben csak néhdny helyen
fordult el§, mint példdul az abasdri és a feldebréi iskola II-111. osztdlydban, Ad4cson a II.
osztalyban, Kardcsondon a II-VI. lednyosztilyban, 1895-t6l Kélban a III-VI. fidosztélyban,
az erddtelki és a verpeléti iskola ITI-IV. osztdlydban, illetve a makldri iskola II-VI. fig- és
lednyosztdlydnak tantermeiben. A leltdrak szerint 1889-ben a fiizesabonyi iskola ITI-IV.
osztilya, illetve 1891-ben a komléi iskola V-VI. osztdlya is rendelkezett szimolégéppel, de

a késébbi évek soran ezeket eltavolitottak.
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A fels6bb évfolyamok tantermeiben jellemzdek voltak a valldstan oktatdsdhoz hasznilt
szemléltetd képek, amelyek f6ként bibliai térténeteket, jeleneteket dbrdzoltak. Haszndlatuk
rendszerint a II-IV. osztély kozott volt szokdsban, viszont nem minden iskoldban taldljuk
meg Oket. A leltdrak tantsdga szerint Csdnyban, Ecséden, Fiizesabonyban, Kélban, Sarudon,
Tiszandndn és Verpeléten haszndltak ilyen szemléltetd képeket. A komléi iskoldban 2
darab képeskonyv formdjéban haszndledk a bibliai szemléltetd képeket, az egyik kdtetben
az Oszévetség, a mésikban pedig az Ujszévetség volt.

A felsébb osztélyok tantermeiben megtaldlhatéak voltak a térképek is, szimuk az egyes
népiskoldkban valtozé volt. A TI-III. osztdlyosok tantermeiben rendszerint csak Magyarorszig,
illetve Heves megye térképe volt, de az olyan tantermekben, ahol felsébb évfolyamok is
tanultak, ez kiegésziilt Eurdpa térképével. Ritkdbb esetben fordult el§ a tantermekben
Afrikdt, illetve az 5 kontinenst vagy a két féltekét dbrdzold térkép. Afrika térképeivel
a besenyételki haladé fid-, illetve lednyosztdly, a kéli haladé fitiosztély, illetve a sarudi
ITI-VL. osztdly tantermeiben talilkozhatunk. Erdekességként lehet itt megjegyezni, hogy
az addcsi iskola I. osztdlydnak 1896-ban kelt leltdrdban is feltiintették Afrika térképée,
ami itt inkdbb dekordcidként, semmint taneszkdzént szolgalt. A késdbbi leltdr tantsiga
szerint a térkép kikeriilt a tanterembdl. Az 6t foldrészt dbrdzold térképeket csupdn a csdnyi
iskola IV-VI. lednyosztdlydnak, a feldebr6i iskola IV-VI. osztdlydnak, a komléi iskola
[II-VI. lednyosztalydnak, illetve a sarudi iskola III-VI. osztdlydnak tantermeiben taldlunk.
Erdekes, hogy Amerika térképével egyik tanteremben sem taldlkozunk, de Azsia térké-
pévei is csak a csdnyi iskola IV-VI. fitiosztdlya rendelkezett. Térképek tekintetében kiilon
érdemes megemliteni a feldebrdi és a verpeléti iskoldk IV-VI. osztélyait, ahol a tobbi térkép
mellett Palesztina térképe is megtaldlhaté volt, amivel kiilonosen a gyermekek keresztény
neveltetését kivdntdk erdsiteni.

A térképek mellett a f6ldrajz tanitdsdt segitették elé a foldgdmbak is, melyeket olykor
irdnytivel, fa egyenlitével és réz délvonallal ldttak el. A glébuszok tilnyomérészt csak
a IV-VL. osztélyok tantermeiben voltak jelen, de szdmos iskoldbdl hidnyoztak. A leltdrak
tandsdga szerint rendelkezett f6ldgombbel a besenydtelki haladé fitiosztily, a csanyi IV-VL.
fid- és lednyosztaly, az erdStelki az V-VI. osztdly, a feldebrdi, a gyongyospatai és a verpeléti
V-VI. osztdly, a fiizesabonyi IV-VI. lednyosztdly, a horti halad6 fit- és lednyosztdly, a kard-
csondi haladé lednyosztily, a kali III-V1. fiosztaly, a komléi IV-VI. vegyes és a I1I-VI.
lednyosztaly, illetve a sarudi III-V1. vegyes és a III-VI. lednyosztdly. Nem rendelkezett
glébuszokkal az addcsi I1I-V1. lednyosztdly, a beseny6telki haladé lednyosztdly, a maklari
haladé fid- és lednyosztdly, illetve a tiszandnai III-VI. vegyes osztély.

A térképek mellett a fels6bb osztdlyok tantermeiben helyet kaptak a természetrajzi dbrdk
és a természettani képek is. A vizsgdlt iskoldk tobbsége mindkét tipust taneszkdzzel rendel-

kezett, melyeket rendszerint a IV-V1. osztdlyosok tantermeiben helyeztek el. A természetrajzi
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képekbél dltaldban a Gydrity-félét, a természettani dbrdkbdl pedig a Bopp-félét haszndledk.
A koémléi iskoldban a Schubert-féle természetrajzi képek voltak haszndlatban. Mindkét
taneszkdz megtaldlhat6 volt a besenyételki haladé fidosztély, a csinyi IV-VI. fidosztély,
a kdli ITI-VI. fitiosztdly, a feldebrdi, a gydngydspatai, a kdmldi és a verpeléti V-VI. vegyes
osztély, a sarudi III-VI. vegyes osztdly tantermeiben. Voltak olyan tantermek, ahol csak
a természetrajzi képek meglétérdl tuddsit a leledr. Ide tartoztak az addcsi I1I-VI. lednyosztély,
a csdnyi és a fiizesabonyi IV-VI. lednyosztdly, az erdtelki III-IV. vegyes osztdly, illetve a horti
és a makldri haladé fid és lednyosztély tantermei. Ebbél is lithatjuk, hogy a természettani
dbrdk féleg a fidk osztilydban, illetve a vegyes osztdlyok tantermeiben voltak. A lednyosz-
tdlyokban jobb esetben csak természetrajzi képeket taldlhatunk, de sok esetben még ezek
is hidnyoztak, mint példdul a besenyételki és a kardcsondi haladé lednyosztdlyban, vagy
a koml6i és a sarudi III-VI. lednyosztdlyban.

A fent ismertetett taneszkozokon tidl a fels6bb osztlyok tantermeiben még szimos mds
taneszkoz is megtaldlhaté volt, melyek f8ként a szdmtan, a természetrajz és a természettan
tantdrgyak sikeres tanitdsdt segitették eld. Ide tartozott tobbek kdzott a métermériékek fali
dbrédja, az Gr- és stlyméreékek, a méterrad, a telltrium, a kobdeciméter-kocka. Természetesen
ezekbél a taneszk6zokbdl csak néhdny darab volt az egyes tantermekben, a legjobban
a csdnyi, illetve a feldebrdi iskoldk voltak veliik elldtva. Szdmos tanterembdl viszont teljesen
hidnyoztak a fent emlitett kiegészitd taneszkozok, példdul az addcsi ITI-V1. lednyosztalybdl,
az erdételki V-VI. vegyes osztalybdl, valamint a besenydtelki, a gyongyospatai, a horti,
a komléi, a makldri, a tiszandnai iskoldk felsébb osztdlyainak tantermeibél. Erdemes itt
emlitést tenniink a verpeléti iskola V-VI. osztdlydnak tantermérél, ahol a leltdr szerint
mér 1892-ben megtaldlhatéak voltak a fanemesités médszereit, az emberi test £ részeit,
illetve a kiilonbozd légkori jelenségeket szemléltetd faliképek. Ezekkel a taneszkozokkel
mds tantermekben nem taldlkoztunk az 1890-es évek folyamdn.

A fejezetben vézoltuk tehdt azt az igen valtozatos képet, amelyet a kivélasztott Heves
megyei népiskoldk tantermei mutattak. Az eltérd leirdsokbdl, kiilonbségekbdl ldtszik,
hogy a telepiilés anyagi helyzete és az iskola igényessége nagy mértékben befolydsolta azt
az iskolai teret, ahol a gyermekek tanultak.

A XXI. szdzad korszerii osztilytermével szembeni elvardsok
Miutdn 4teekintettiik a XIX. szdzadi, illetve a XX. szdzad eleji elvardsokat, érdemes géresd
ald venni napjaink iskolai tereit. A kordbbi idékhoz hasonléan a XXI. szdzadi tantermek

berendezésének is meg kell felelnie a kor elvdrdsainak, a tanulék megvaltozott igényeinek.

Az elsbdleges cél itt is az, hogy a didkok a lehetd legmagasabb szinten tudjék elsajdtitani
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az ismeretanyagot. A mddszerekben és az eszkdzokben az elmalt 130 év alatt rengeteg
véltozds tortént. A XXI. szdzadra a kordbban egyeduralkodé frontdlis munkaformdt
egyre inkabb felvaltottdk a kooperativ technikdk, a drima- és projektpedagdgia, valamint
az [KT-eszkozok tandrai alkalmazdsa. Ezek a korszertt munkaformék sajétos tanteremberen-
dezést igényelnek, igy annak érdekében, hogy alkalmazdsukkal valdban sikeres pedagdgiai
munkdt végezhessiink, sziikséges az iskolai kornyezetet, a tantermeket is ennek megfeleléen
kialakitani, berendezni. A XIX. szdzad végi, kizdrdlag a frontdlis munkaforméhoz beren-
dezett tantermeket egyre inkdbb fel kellett, hogy valtsdk az aktivdld, cselekvésorientdlt
tanuldsszervezési médokat tdmogaté osztélytermek.

K. Nagy Emese nevelésszociolégus 2011-ben megjelent munkdjiban részletesen bemutatja
a korszer(i pedagégiai médszerekhez igazodé tanuldsi kornyezet szakszert berendezését,
annak [ényegesebb szempontjait. A nevelésszociolégus szerint a korszertien berendezett
tantermek esetében a legfontosabb, hogy butorzata kénnyen mozgathaté legyen, ezéltal
a tantermet kis id8raforditdssal a tanéra céljainak megfeleléen dt lehessen rendezni. A padok
padléhoz rogzitett, fix elrendezésével szemben fontos, hogy elhelyezésiiket tobbféleképpen
lehessen varidlni. Ilyenek példdul a kozos gondolkoddst vagy vitdt lehetévé tévd patkéd
alakban t6rténé elrendezés, vagy csoportmunka esetén a padok sszetoldsdval létrehozott
Gn. tanuldi szigetek. Ezeket az elrendezési formdkat a 20 f6 alatti osztdlytermekben célszert
alkalmazni (K. Nagy, 2011.). Ugyanakkor tigyelni kell arra, hogy a tanterem ne legyen tul
zstfolt, hanem rendelkezésre dlljon megfelelden tdgas kozlekedd tér, valamint az iskolapadok
elhelyezésére szdnt tér mellett helyet kaphasson a zenchallgatdsra, a jdtszdsra, az olvasdsra,
valamint a digitdlis taneszkdzok elhelyezésére alkalmas teriilet is. A megfeleld nagysdgu
tér az osztdlytermekben azért is nagyon fontos, mert a korszer(i tanuldsszervezési médok
a tanul6k részérdl el8térbe helyezik a mozgssal és eszkozhasznélattal jéré tevékenységekert,
illetve a kiilonboz6 tdrsadalmi terek tanteremben valé modelldldsdt, amelyek pedig tér
hidnydban megvaldsithatatlanok (Réti, 2011. 22.). Erdemes ezeket 6sszevetniink Génczy
P4l osztdlytandcsos kordbban ismertetett javaslatdval, aki a tantermekben csupdn a kozle-
kedésre szdnt terek kialakitdsdval szdmolt.

K. Nagy Emese szerint el6nyds, ha az osztdlyterem két faldn tdbldt helyeziink el, melybdl
az egyik interaktiv, a mdsik pedig hagyomdnyos filctollas vagy krétds tdbla. A tandri asztal
és szék katedrdn torténd elhelyezése szintén nem kivdnatos, ugyanis a modern technikdk
alkalmazdsa esetén a pedagdgusnak facilitdtor szerepet kell betdltenie, melyet a tanulékedl
nagy tdvolsdgra, illetve magasabbra elhelyezett asztal nagymértékben akaddlyoz. Mindezek
mellett a tandri asztal elhelyezésénél figyelemmel kell lenni arra is, hogy az asztaltdl a pedagdgus
konnyen szemmel tudja tartani a didkok tandrai munkdjdt, tevékenységét. Az iskolai padok
kivitelezése szempontjdbdl fontos, hogy alkalmasak legyenek csoportos munkavégzésre is.

Ebbdl kifolyélag célszerti egy-, illetve a kétszemélyes padok jelenléte, tovabbd a hagyomdnyos
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téglalap alaku asztallap helyett a trapéz formdja kivitelezés. Ennek koszonhetéen kis id6rd-
forditdssal lehetévé vilik tbb 6 tagti csoport kialakitdsa (K. Nagy, 2011.).

Az osztélyterem berendezésénél amellett, hogy a funkcidjinak teljes mértékben megfe-
leljen, fontos szempont, hogy kellemes légkért sugdrozzon a tanuldk és a tandrok szdémdra
egyardnt. Ezt leginkdbb a gondosan és szakszerlien megviélasztott dekordciéval tudjuk
elérni. A tantermi dekordciéndl mindenképpen szem el6tt kell tartanunk, hogy keriiljitk
a rendszertelenséget és a tulzstfoltsigot, ugyanis ezzel ellenkezd hatdst ériink el, csdkken
a didkok komfortérzete. A ttlzottan sok térkép, illetve dbra helyett célszer(ibb a tanulék
munkdibdl kialakitott faligjsdgot, esetleg naptdrt létrehozni. Figyelni kell arra is, hogy
a monot6nia mellett a falitjsdg tartalmdt rendszeresen valtoztassuk, szem el8tt tartva annak
aktualitdsic is (K. Nagy, 2011.).

A 2020-as év a koronavirus-jdrvany miatt a tanuldsi kornyezetek tekintetében is
korszakhatdrt jelent. A pandémidnak koszonhetden elétérbe keriiltek és a jovben varhatéan
egyre fontosabb szerepet kapnak majd a digitdlis tanuldsi terek, tehdt a kommunikdcids
folyamatok fokozatosan elhagyjék az épitett teret és hdlézatra koltoznek 4t (Sziits, 2020.
37). A legegyszer(ibb online tanuldsi kornyezetek a Facebook-csoportok, ahol a tanuldk
az 4llandé jelenlétitk miatt kdnnyen elérhetk. Legnagyobb elénye, hogy a didkoknak
kiildote tizenetek esetében a pedagdgus nyomon tudja kovetni, hogy ki olvasta az, illetve
ki nem. Emellett lehetdség van a tanulékkal a valés idejit kommunikdcidra, illetve fijlok,
tananyagok feltoltésére. Természetesen a Facebook-csoportokndl mér vannak fejlettebb,
tobb lehetdséget biztosité digitdlis tantermek, mint példdul a Microsoft Teams, a Google
Classroom, a NeoLMS, vagy az Edmodo. Segitségiikkel lehetéség van a pedagégusoknak
virtudlis tanérdk tartdsdra, tananyagszerkesztésre, feladatok kiosztdsdra, szimonkérésre,
a beadott dolgozatok javitdsdra és értékelésére, illetve a kozdsségi modul haszndlatdval
kotetlenebb beszélgetésre, posztoldsra (Nddori & Prievara, 2018.).

Az online tanitdsi kornyezetek kialakitdsa mellett azonban érdekes kérdés lehet a szemé-
lyes tanuldsi terek kialakitdsa is. A koronavirus-vildgjarvany hatdsira elétérbe keriiltek
az online oktatdsi formdk, kérdésessé vilt, hogy mikor és milyen mértékben tér vissza
a hagyomdnyos tanuldsi térbe az oktatds. A tdvoktatdsi formdk névekvd haszndlata azonban

fel fogja vetni, s6t mdr napjainkban is felveti a személyes tanuldsi terek kérdését, lehetéségeit.

Osszegzés
A gyermekek idejiik nagy részét évszdzadok éta oktatdsi intézményekben toltik, s éppen

ezért 6ridsi jelent8séggel bir az a tér, ami ilyen médon az életteriiket jelenti éveken 4t.

Tanulmdnyunkban azt tekintettiik 4t, hogy a XIX. szézad harmadik harmaddban és a XX.
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szdzad elején, azaz az oktatds expanzi6jdnak kezdetén milyen elvirdsok fogalmazddtak meg
a tanitdsi terekkel kapcsolatosan, illetve mindez hogyan viltozott meg napjainkra. A XIX.
szdzadi tanuldsi terekkel kapcsolatos tapasztalatok természetesen szdmos tovabbi kérdést
is felvethetnek, de e tanulmdny terjedelmi kereteit ezek meghaladndk. Azt mindenesetre
ldtni kell, hogy az elmult kozel masfél évszdzad sordn radikdlis véltozdsok torténtek mind
a szemléletmdd, mind az elvardsok tekintetében, a fejlédés, az Uj igények megjelenése pedig
nem lassul, hanem jelentésen gyorsulni fog a jovében. A pedagdgidnak pedig reagalnia
kell ezekre mind a tanuldsi terek kialakitdsa, mind a tanitdsi médszerek megvilasztdsa

tekintetében.
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EFL X) Acta Parochialia Sarud 5952/1891. Az V-VI. vegyes osztily tantermének leltdra

EFL X) Acta Parochialia Sarud 5403/1892. A III-IV. vegyes osztdly tantermének leltdra

EFL X) Acta Parochialia Sarud 6277/1895. A III-V1. vegyes osztédly tantermének leltdra
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A tantermek infrastruktiivdjinak dralakuldsa a XIX. szdzad vége és a XXI. szdzad kozort

EFL X) Acta Parochialia Sarud 704/1897. A III-V1. vegyes osztédly tantermének leltira
EFL X) Acta Parochialia Sarud 5098/1898. Az I-1I. vegyes osztély tantermének leltdra
EFL X) Acta Parochialia Sarud 5778/1899. Az I-11. vegyes osztdly tantermének leltdra
EFL X) Acta Parochialia Sarud 5233/1900. A III-V1. lednyosztdly tantermének leltdra

EFL X) Acta Parochialia Tiszandna 5297/1891. A III-VI. vegyes osztdly tantermének leltdra

EFL X) Acta Parochialia Tiszandna 6196/1892. Az I-11. fitiosztdly tantermének leltdra

EFL X) Acta Parochialia Verpelér 878/1893. A III-IV. és az V-VI. vegyes osztdlyok

tantermeinek leltdrai
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LOW-STATUS STUDENTS IN ACADEMICALLY DIVERSE
CLASSROOM

EMESE K. NAGY

Due to the diversity of cultural and social backgrounds there is a high degree of knowledge
divergence in the student population. The question is how to respond to this diversity and
challenge with high-quality education.

It is characteristic of successful education and teaching that individual treatment and
differentiation are present to help both gifted and children needing catch-up. All children
should receive education and training appropriate to their abilities, which is of particular
importance with regards to Roma children.

Below, we present how it is possible to consider the Complex Instruction Program, a
component of the Hej6keresztiir Model, based on a special cooperative process pedagogically,
psychologically and sociologically as a part of an educational system well considered and
consciously structured with respect to both theory and practice. The question is why the
program is suitable for the education and teaching of low status Roma students, especially

those who are lagging behind in terms of school success.

Complex Instruction Program

The Complex Instruction Program (KIP) is a teaching method that allows teachers to
organize high-level group work in classes where the difference in students’ knowledge and
expression moves within broad limits, and as a result of classroom work, it slows down
or prevents students from disadvantaged backgrounds, mainly Roma ones from falling
behind and promotes that of the more talented ones. The aim of the method is to raise the
level of knowledge of every child and to enable them to experience classroom success. The
complexity of the method means that the activities needed to develop the personality and
key competence of learners are combined. In education, the cognitive, moral, and affective
components of education and teaching are equally important, that is, none of the goals of
scientific-intellectual, social-citizenship, or personality development are prioritised. The
aim of the program is to use a group work-based approach that gives students real-life and
experiential personal experiences in classroom work.

The program is primarily suited for creating equal opportunities for students from

disadvantaged backgrounds, especially Roma ones in classroom work because ranking
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problems in the classroom become recognizable and manageable. This is an essential
aspect in the case of Roma students as experience has shown, they are overrepresented in
the bottom third of a heterogeneous class. A further reason for using the program is that
during group work in heterogeneous classes, it is possible to prepare students for norms
of collaboration through the use of a special instructional procedure. It is also possible to
develop the skills that are hidden beneath the surface by using a wide variety of different
curriculum materials that activate multiple skills.

The expected impact of the program is to contribute to the development of student
communication, especially in terms of talk frequency and task discussion with respect to
all students, especially low-status Roma students. Our basic idea is that the more students
talk and the more they act, the more they learn. This requires appropriate open-ended
tasks that need innovative thinking. (Cohen — Lotan 2014; K. Nagy 2012, 2015; K. Nagy
— Révész 2019).

Impact of status on students’ classroom performance
Before formulating our thoughts, we feel the need to clarify the concept of status.

Status is defined very generally as the value of a given position in any hierarchy (formal
or informal). According to Reményi (1997), statuses can always be interpreted dyadically,
in relation to another person, i.e. Ego always compares himself/herself to Alter. An
informal hierarchy, which can be found inside and outside an organization, is defined by
an almost infinite number of human characteristic features, dimensions, attributes, and the
community’s value system determines the relative order of importance of these attributes
(although they do not have an equal say in the matter) in such a way that the members of
the community assign a value to these attributes. For example, wealth, health, knowledge,
physique or strength, taste, expertise, “connections”, authority, or even belonging to a
religious, ethnic group, — in our case to the Roma,— or a professional group all define a
certain informal hierarchy.

Ferenc Mérei (2001) believes that the individual is born into society, within this into
a family, one of the social layers, which marks his or her starting status in life. However,
he also thinks that the individual will enter into society when “turnarounds” happen in
his or her later life, such as going to school, choosing a job, or becoming a member of an
organization. He also points out the important feature that an individual becomes not only
a participant, a passive recipient, but also a shaper of his or her environment.

Status is a rank order, an accepted stratification of society in which everyone feels that
it is better to achieve a higher rank than a lower one. Students who are excluded from
the community for social reasons or those who are lagging behind in learning are often

reluctant to participate in joint work; as a result, they, however, learn less than those who
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are more active. If students are not equally involved in classroom work, their progress in
learning will be uneven. Students at the top of the class have more influence on group
decision making, are asked more often for help, and have more opportunities to express
their opinions than those at the bottom of the rank, whose opinions are usually ignored,
which is a manifestation of a status problem. (Coben, 1994).

We suppose that the child’s place in class rank is primarily determined by school
performance (academic performance, sports performance, musical talent, etc.), which
is influenced by belonging to a particular social layer, social status (a potential cause of
disadvantage) (Cohen-Lotan 2014).

Below, we present how status, the place occupied in the classroom, in the group,
influences students’ classroom performance. We would like to point out that although
disadvantage does not mean that students in this group are solely of Roma origin, it is
typical that the proportion of Roma students is high among students from disadvantaged
backgrounds.

In our examinations, we measured the classroom performance of 48 students from
two schools organised in accordance with the Complex Instruction Program. We began
the measurement by summarizing the responses to the sociometric questionnaire, which
helped us to establish a hierarchical order between students and to distinguish between
low- and high status students. High- and low status students were selected for measurement
on the basis of a summary of sociometric survey sheets.

To measure lesson work, we used an Individual Student Observation Sheet (see appendix)
to record the task-related activity of low- and high status students (The work of the 48
low and high status children was monitored for three minutes. The minutes were divided
into additional 30-second intervals, so if a child talked related to the task for more than
30 seconds, he or she received several entries during the observation. If a student did not
talk related to the task but related to his or her role and then returned to the task within
30 seconds, he or she could receive more than one signal per interval. One conversational
or behavioral manifestation meant one opportunity as long as the child did not interrupt

it or switch activities).

Impact of status on the frequency of talk
By examining the relationship between status and talk frequency, we sought determine
whether there is a difference in the rate of task-related talk of high status children compared
to that of low status ones during classroom work.

When examining task-related talk activity, we made a comparison between 48 observed
children taught in accordance with the program and the control group (frontal classroom

teaching) in the case of both low- and high status students.
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On the basis of our measurements, we conclude that there is a significant correlation
between student status and frequency of task-related talk, which is justified by the following
calculations:

The average talk rate of low status students among all observed students — in accordance
with the program and traditional classroom activity — was 2.36 for 3 minutes, while that
of high status students was 3.8, showing a 1.61-fold difference.

During classroom observations based solely on group work, in accordance with the
program, the talk rate of low status students averaged 2.86 over the same interval, while
that of high status students was 4.95, showing a 1.73.difference.

In the control group, the talk rate of low status children over the same time period was

0.33, while that of high status children was 0.9, so the difference was 2.72 fold. (Figure 1).

4,95

B Alacsony statusz

B Magas statusz

Esetszam

Frontalis osztalytanitdas = Complex Instruction Osszes tanulé
Program

Figure 1. Students’ talk frequency during various techniques for organizing classroom

activities

Comparing the values, it can be seen that the talk rate of low status students is lower
in all comparisons than that of high status ones, which results in higher status students
having more opportunities for oral performance than low status ones, and it is likely that
higher frequency of talk gives students more opportunities for a task-related activity and,
at the same time, for knowledge acquisition.

It is also noticeable that both low- and high status students have the most opportunities
for oral performance and developing their communication skills in the group work-based
teaching method.

Noteworthy is the value obtained in the control classes performing traditional classroom
activities, which indicates that traditional classroom work tends to be more favourable for
high status students to assert themselves and to perform well in class than for low status

ones, but the frequency of talk of both groups is lower than in group sessions.

262



Low-status Students in Academically Diverse Classroom

It could be said that the program reduces the difference between students with a
different status, as in the case of group-based classroom organization, the talk rate of low
status students is on average 8.67 fold of that of the control group (2.86 / 0.33) while this
value is 5.5 fold (4.95 / 0.9) among high status children. However, the result obtained
during assumption must be treated with caution due to the low number of elements in the

control group (frontal classroom teaching) (48).

Impact of status on students’ task-related classroom activity

When examining the relationship between status and student activity, we sought determine
whether group work according ro the program influences the task-related class activity of
low-status students compared to traditional frontal class work.

When investigating active participation in the teaching process, we examined the
mean of independent student work and peer work activities. In the case of both low- and
high status students observed, a comparison was made between the children taught in
accordance with the program and the control group (frontal classroom teaching).

On the basis of our measurements, in the case of low status students participating in
group work, the mean of activities is 1.73 for 3 minutes, while it is 0.08 in the control group.
The difference is 21.6-fold (1.73 / 0.08), where the significant discrepancy can be explained,
on the one hand, by the difference in the way of how a lesson in the two teaching processes
is organized and, on the other hand, — probably —, by the conscious teacher’s activity that of
the requirements of status treatment prioritises collaboration between students. (Figure 2).

In contrast, in the case of high status children working in accordance with the program,
the mean of participation is 2.32 while in the control group it is 0.23, a difference of 9
fold (2.32/ 0.23).

According to the results of work-based lesson organisation, the activity rate of low
status students is an average 21.6 fold of that of the control group, while among high status
children this value is 9 fold. As can be seen, the benefit of group work in the case of low
status students is manifested in the fact that it provides more opportunities for students

to assert themselves than traditional classwork.
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0,08

O Csoportmunka (96%)

BFrontalis
osztalymunka (4%)

Figure 2. Activity frequency of students from disadvantaged backgrounds and percentage

distribution during class work

Comparing the two status groups, we can see that during the classroom observations
in accordance with the program, the activity rate of low status students is 1.73 on average,

while that of high status students is 2.32, the difference being 0.59 fold (Figure 3).

mAlacsony statusz (43%)

mMagas statusz (57%)

Figure 3. Activity frequency of low and high status students and its percentage distribution
during group work

In contrast, in the control group, the activity rate of low status children is 0.08 in 3
minutes while that of high status children is 0.23, so the difference is 2.9-fold (Figure 4).
Comparing the results, we can state that the activity rate of low status students is lower

in all comparisons than that of high status ones. Furthermore, it can also be stated that
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both low- and high status students have more opportunities to perform activities in the
group work organised by KIP.

Noteworthy is the value obtained in the control classes that performed traditional
classroom activities, which indicates that traditional classwork, — similarly to talk activity
—, is more favourable for high status students to perform activities than for low status ones

although both groups have lower activity rates than during group work.

o Alacsony statusz (26%)

B Magas statusz (74 %)

Figure 4: Activity frequency of low and high status students and its percentage distribution
during frontal class work

From the frequency of classroom activities of low and high status students, we conclude
that, although higher status students take the opportunity to perform activities in the
classroom more often than low status ones, group work-based work organization provides
— similarly to talk frequency — more opportunities for low status students to develop their
activities, to acquire knowledge through experience than traditional class work, and at the

same time, to reduce the gap between students of different status.

Summary of observations

While examining classroom work, we used individual student observation sheets to measure
certain students’ frequency of talk and activity. While carrying out our measurements, we
sought to determine whether the use of group work provides opportunities for students to
improve their performance, with special attention to low status ones.

We state that the frequency of talk and task-related activities of students from

disadvantaged backgrounds, primarily that of Roma ones, is significantly influenced by the
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classroom organization chosen by the teacher. While implementing the Complex Instruction
Program, we should give particular importance to developing communicative competence
in the development of communication skills, as the student who has no language difficulties
becomes more successful in learning. Improving communicative competence is a challenge
for students from under-socialized backgrounds who have a vocabulary size inferior to that
of their community. The most effective way to develop them is to get student to talk while
they act. If we accept that the more the learner talks related to the curriculum, the more
he or she learns, and on the basis of the measurements, it can be proved that with respect
to knowledge acquisition, lesson organization involving group work is more favourable
for low status children than frontal classroom teaching. As they talk more, they are likely
not only to acquire more knowledge but to deepen it as well.

We also see that the difference between low and high status students in terms of talk
frequency is reduced during group work, with both groups communicating more frequently
than during frontal class work. This suggests that, in order to increase the performance
of lower status students, it is important for the teacher to use a wide range of teaching
methods, thus helping each member of the heterogeneous student group to improve his or
her performance. We also see that frontal class work does not provide space for developing
the knowledge of low status students, but encourages them to perform significantly more
poorly than during group work.

In task-related activities, the two types of work organization (frontal and group) gave
similar results for the two status groups. In terms of task-related activities, frontal class
work is less favourable for low status children than for those in the opposite group. Group
work can reduce it although it cannot eliminate it. The difference remains noticeable, but
the distance between the performances of the two groups is significantly smaller than in
frontal class work.

The question for us is whether the teacher understands the use of group work for this
reason or whether he or she uses it as a technique for making class work more varied. If he or
she is familiar with the method and sees the results, he or she will increasingly feel the need to
use group work at an appropriate rate, which will encourage low status students to perform in
class in the desired way and to get engaged in oral communication and task-related activities.
The method can change the performance of under-motivated students from poor social
backgrounds who are lagging behind in self-expression. The result of this change is that the
performance of low status-, mainly Roma students will approach and reach the desired level.

In accordance with the application requirement of the program based on special
group work, as the teacher’s leadership activity decreases, collaboration between students
increases during group work, which is shown in the frequency of both the talk and task-

related activities of students. According to our measurements, teacher leadership entails
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students’ need for teacher instruction, assuming that if the teacher is the only source of
information for students, a hierarchy, superiority-inferiority is created during collaboration.
We achieved an opposite effect if the children worked within the group without adult help.
The Complex Instruction Program meets this latter requirement.

The result shows that during group work in accordance with the program, the teacher
is able to promote peer-to-peer interaction within the group by transferring his or her
leadership role; i. e. the more he or she withdraws, the more children work together.
However, if the teacher is not able to transfer the leadership role, that is, teacher leadership
prevails, remains, obviously, both low and high status children talk less and perform less.
This in turn adversely affects the engagement of low status students.

There are other positive effects of using the Complex Instruction Program. During group
work, developing social skills provides an opportunity for the teacher to enable students to
achieve their goals in a way that should be socially acceptable. Ethical norms and models of
action are common in group work, which have a significant motivating effect. The established
system of norms accelerates personality development, the development and consolidation
of proper principles and forms of behaviour. Students’ active participation in work, the use
of multiple skills, classroom collaboration, learning from peers, eliminating interpersonal
competition, and making similarities and differences recognised are a key to success in
work. Success motivates, and motivation is a positive experience, an effective long-term
incentive that helps students to avoid failure, fruitlessness, and negative experiences. This
is of particular importance for Roma students.

Students’ joint activities and cooperation are excellent for community education.
We consider it to be a result that due to regular work, students in group work are able to
accept, tolerate, and appreciate their peers from disadvantages backgrounds or Roma ones
to a greater extent, and therefore this form of work can be used well in classes of different
levels of knowledge and socialization. Students serve as role models for each other and their
joint work helps them with learning, and therefore group work represents an important
step in developing collaboration. During the process, children’s behaviour is pervaded by
the behaviour of the group, which is one of the cornerstones and requirements of group
learning. Working together, on the one hand, provides students with an experience and,
on the other hand, it gives them the opportunity to gain experience that will facilitate
their future integration into society.

One implication of the program is that students at the top of the status ranking benefit
from the positive effects of the method as much as the examined group from disadvantaged
backgrounds. In addition to increasing their self-confidence and knowledge through group
work, they have the opportunity to practise the norms of behaviour and roles that they

will practise as adult members of society — and possibly as leaders.
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The Complex Instruction Program is a well-considered method based on a broad
theoretical foundation and tried out in practice. Perceiving the economic and social changes,
the School Community of Hejékeresztir decided to use this special cooperative teaching
method in the long term as a key tool to help children from disadvantaged backgrounds to
catch up, develop talent, establish norms for collaborative work, and develop skills hidden

beneath the surface right from the moment they start school.
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Appendix
Individual student observation sheet for frontal class work
Student:
Class:
Teacher:
Status:

Observer:
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1.minute 2. minute 3. minute
Aspect of observation 1.-30. 31.-60. 1.-30. 31.-60. 1.-30. 31.-60.
Talk
Task-related talk

Non-task related talk

Behaviour

Performs independent work

Listens

Waits for an adult
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