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Eloszo

,KOIt0 vagyok - mit érdekelne / engem a koltészet maga?” — tette fol a kérdést egy
versében Jozsef Attila, hogy aztan ugyanebben a gyonyorii miivében, az Ars poeticaban
maradand6 érvénnyel valaszolja meg 6nmaga kérdését.

A magyar oktataskutatok — mondhatjuk — k6zds ars poétikdja immar majdnem negyed
szazada az évenként megrendezésre keriilé Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia.
E program keretében évente egyszer azért gytiliink dssze tobb szdzan, hogy a tanulasra
¢s tanitasra vonatkoz6 tuddsunkat megosztva tanitsuk egymast és tanuljunk egymastol
— hiszen minket, oktatdskutatokat mi mas érdekelhetne jobban, mint a tanitas és tanulés
maga? Ezekrdl probalunk érvényes kérdéseket foltenni és érvényes valaszokat adni
rajuk, mivel tudjuk, hogy enélkiil ,,meggdrbiilne a vildg gyémanttengelye” — ahogy azt
ugyancsak Jozsef Attila fogalmazta meg, és amint azt korabban fajdalmasan meg is
tapasztaltuk a vilagjarvany azon iddszakai alatt, amikor nem, vagy csak korlatozottan
volt modunk talélkozasra, személyes beszélgetésre, egymastdl vald személyes tanulésra a
konferenciaeldadasok soran és azokon tul is.

Hogy milyen érték a személyes egyiittlét, €s milyen potolhatatlan veszteség annak hianya,
azt a 2023-as konferencia egy tragikus mozzanataban kiilon is megéreztiik. Nem sokkal a
konferencia lebonyolitasa elott vesztette €letét prof. dr. Csapo Bend, aki annak idején, tobb
mint két évtizede az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia koncepcidjanak legfobb
megalmodoja, kidolgozdja volt, és aki még napokkal a halala eldtt is a konferencia magas
szinvonali miikodését timogatta azzal, hogy maga is az absztraktok értékeldinek sordban
végezte értékeld munkajat. De a konferencian magén mar nem lehetett jelen. A konferencia
méltd megszervezésével és lebonyolitasaval az ¢ emléke el6tt is tisztelegtiink.

A XXIII. Orszagos Neveléstudomanyi Konferenciat Elkotelezettség és rugalmassag:
a neveléstudomany utjai az atalakuld vilagban cimmel 2023. oktober 26. és 28. kozott
rendeztiik meg az ELTE Pedagdgiai és Pszichologiai Karanak és a Magyar Tudomanyos
Akadémia Pedagogiai Tudomanyos Bizottsdganak kozos szervezésében, az utdbbi
intézmény Kazinczy utcai épiiletében, Budapesten. A kozel 300 f6s konferencia nyitd
eléadasain az oktatas, oktataskutatas és -fejlesztés vilagtendencidirdl, valamint az oktatas
¢s a mesterséges intelligencia kapcsolatardl szoltak a meghivott nemzetkozi eléadok, hogy
aztan két és fél napon keresztiil tobb mint 35 szekcid 250 eléadasaban a hazai kutatok,
hazai és nemzetkozi doktori hallgatok osszak meg egymassal a legfrissebb kutatési
eredményeiket. Ahhoz, hogy mindez megtorténhessen, sokak dsszefogasara volt sziikség;
ezuton is koszonetiinket fejezziik ki mindazon PPK-s és mas kollégadnknak, valamint
azon doktori és MA-s hallgatdinknak is, akik annak idején a konferencia szervezését és
lebonyolitasat segitették!

Az ONK hagyomdanyainak megfelelden a jelen tanulmanykotetet gondosan kivalasztott
szakmai anyagbdl allitottuk Gssze. Els korben a konferenciara bekiildott absztraktok
értékelésén a hazai oktataskutatds szinte egész kozossége dolgozott, hogy a legkivalobb
munkakat lehessen bemutatni az eldadasok €s poszterszekciok soran; aztan a konferencia
szekciovezetoi tettek javaslatot arra, hogy szekcidjuk mely eldadésanak szerzdit kérjiik
fel munkdjuk irott valtozatanak elkészitésére; az igy bekiildott kéziratokat is irasonként
ujabb 2-2 vezetd hazai kutat6 értékelte anonim mddon és egymastol fiiggetleniil. Mindezek

eredményeként a leadott kéziratoknak kevesebb mint a felét, a 18 legmagasabbra értékelt
tanulmanyt adjuk most kozre, 5 tematikus blokkban, a neveléstorténeti kérdésektdl
kiindulva az interkulturalis kompetencidk szerepéig az oktatdsban. Akarhogy is: a
konferencia absztraktok, az el6adasok ¢és a jelen kotethez leadott kéziratok valamennyi
biralojat ugyancsak kdszonet illeti onzetlen és magas szinvonalt munkéjaért!

Azt reméljiik, hogy ez a valogatds konferencianknak nemcsak a legfontosabb szakmai-
tartalmi lizeneteit adja 4at, hanem azt a szellemet is, amelynek jegyében az ELTE
Pedagogiai és Pszichologiai Kara immar két évtizede miikodik: Minden, ami ember! Ennek
jegyében fogalmaztuk meg annak idején a konferencia focimében szerepld célkitiizést is:
Elkotelezettség és rugalmassag. Egyebek mellett ezért is nyitottunk teret az [gazgyongy
Alapitvannyal, a Moravcsik Alapitvannyal és a Fogd a kezem Alapitvannyal olyanféle
egyiittmiikodéseknek, amelyben kdlcsondsen €piteni, erdsiteni tudhattuk egymast, illetve
az altaluk tdmogatott értékeket, programokat. Valamint visszamendleg is kdszonet
Erzsébetvaros Onkorményzatinak, amely latva, hogy konferencidnk a pedagdgiai
sokszinliség ¢€s tarsadalmi befogadas értékeinek jegyében szervezddik, a konferencia
kiemelkedd tdmogatdjaként segitette célkitlizéseink elérését.

Oriiliink, ha az olvasok hasznosnak talaljak a kdtet tanulmanyait!

Lectori salutem! — Udvézlet az olvasdnak!

Budapest, 2024. jalius 12.

Gordon Gyd0ri Janos és Bajzath Angéla

a XXIII. ONK elnoke és titkara

a kotet szerkesztoi
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l. A reformkortol a Kadar-rendszerig:
neveléstorténeti perspektivak

MAISCH PATRICIA

Nem-formalis tanulasi terek az

olvasova nevelés szolgalataban

a reformkorban. Olvasokorok,
kaszinok, szalonok.'

Absztrakt

A 18-19. szézad forduldjaig az olvasé fogalma
nagyrészt a mivelt, nyelveket (legalabb latint)
besz€ld, a konyveket ismeretszerzés céljabol
forgato elitet jelentette. A felvildgosodas, illetve
a szazadfordul6 volt hazankban is az a jelentds
miivelddéstorténeti fordulat, mikor megjelent
az olvasds szorakoztatd jellege. A nevelés-
és oktatasiigy eldmozditisa — a nemzetkdzi
folyamatokhoz hasonlatosan — Magyarorszagon
1s hozzajarult az olvasokozonség szinesedésehez,
szélesedéséhez. Ekkoriban valtak olvasova
jelentékenyebb mértékben a ndk, a gyerekek és
a parasztsag. A hazai olvasokozonség létrejotte
ugyanakkor nem a korszak valtozasainak
hozadéka, hanem jelentds (irodalom)szervezoi
tevékenység eredménye. A kutatds elsdsorban
e tevékenységeket, a nem-formalis tereket
vizsgalja az olvasokozonség kiszélesitésének
megkdzelitésében, kitérve a ndi részvételre.

olvasova nevelés, neveléstorténet,
reformkor, miivelodéstorténet

L' A tanulmany a szerzé ,,A nbk olvasova nevelése a
reformkori Magyarorszagon” cimi doktori (PhD)
értekezésének ,,Az olvasdva nevelés horizontjan” fejezet
harom alfejezetének atdolgozott és kibdvitett valtozata

(Maisch, 2021, p. 69—78).

Bevezetés

A reformkori olvas6kdzonség megszervezése,
illetve magénak az olvasovd nevelésnek a
kivanalma tobbféle spektrumon vizsgalhato,
ebbdl fakadéan elengedhetetlen a téma
multiperspektivikus ~ és  multidiszciplinaris
megkozelitése. Els6ként érdemes tarsadalom- és
neveléstorténeti keretbe dgyazottan megvilagitani
a — felvildgosodas, az ipari forradalom atfogd
gazdasagi, tarsadalmi, technikai ¢és szellemi
iranyzatai  altal indukalt — valtozasokat,
melyekkel egylittesen  megindulhatott az
oktatas ¢és nénevelés ligyének elémozditasa.
Az olvaséva nevelés torténeti vizsgalatanak
masik fundamentuma annak miivel6dés- ¢és
irodalomtorténeti vonatkozéasa. Az alfabetizacios
adatok  emelkedésével, a nyomdatechnika
fejlédésével atalakultak az olvasoéi szokdsok és
igények, az irodalmi miivek és szerzéik Ujabb
miifajokkal és témakkal jelentkeztek (a regény
¢s annak szines palettdja — ideértve példaul a
nevelddési regényt, a fejlodési regényt vagy a
tézisregényt — ebben az idészakban kezdték meg
virdgzasukat), mindezt pedig atfonta a nyelvuyjitas
korszaka, melyet hazankban —sziikebb értelemben
— 1790 és 1820 koz¢ tehetiink, valdjdban azonban
atszoOtte a 19. szazad egészét. Az olvasdva nevelés
vizsgélatanak egy harmadik vetiilete pedig a
szintén a hosszl 19. szdzadra datalhatd6 masodik
olvasasi forradalom (Cavallo & Chartier, 2000;
Chartier, 1994; Engelsing, 1974; Maisch,
2021; Ropolyi, 2003; Svenbro, 2000), mely
az olvasoi lazzal parhuzamosan a 18. szdzad
harmadik harmadéban Nyugat-Eurdpabol indult
ki, elészelei pedig mar a reformkorra elérték
hazankat. Az olvas6i 14z reformkori intenzitdsa
kevéssé volt kimagaslé Magyarorszagon, mely
nagyrészt azzal is Osszefliggésbe hozhatd, hogy
az olvasokdzonség megszervezése, az atlagolvaso
fogalméanak megjelenése alapvetden a 18-19.
szazad fordulojara tehetd, s a széleskorii olvasoi
kultira megjelenése inkabb felsdbb korok, illetve
kiils6 szervezdi tevékenység behatasat igényelte.
A 1700-as évek végén a kdzonségszervezés célja

2 A nénevelés korabeli helyzetérdl 1d. Kéri, 2018, 2015;
Pukanszky, 2013, 2006; Virag, 2013, 2010.
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a széles tarsadalmi rétegek hatékony bevonasa, a
kozmiveltség ¢és a tarsadalmi tudat kialakitsa,
a teljes kozrend mivelt (olvasova) nevelése. A
kozonségszervezés élenjardi tehat a felvilagosult
ir6k voltak. Bessenyei Gyorgy (1746/1747-1811)
¢s tarsai hamar felismerték, hogy az olvas6 az
irodalmi élet fontos tényezdéje és befolyasoldja,
6k hasznaltak elséként a ,,publicum” fogalmat.
Megvaltozott a konyv funkcidja is. A korabbi
gyljtészenvedély targyabol olvasmany lett, mely
tanit, nevel ¢és gyonyorkodtet, kozvetiti az Uj
eszméket. Az olvasok szdma lassu gyarapodasnak,
izléstik pedig finomodasnak indult. Ennek mentén
a reformkori kozonségszervezés és olvasonevelés
mar részben tdmaszkodhatott a felvilagosodas —
egyeldre sziik, am — fogékony kdzonségére, mely
jelentékeny részben a tanulmanyban is bemutatasra
keriil6 egyesiiletek ¢és maganszemélyek koré
csoportosuld  tarsasagoknak, illetve  ezek
aktivizalo tevékenységének is kdszonhetd. Ezek
mikodése természetszertien a reformkorban —
¢s a szazad késobbi részében — elengedhetetlen
volt az olvasdéva nevelés, a kultaraterjesztés
szempontjabol (Fiilop, 1978; Maisch, 2021).

A fentiek alapjan azonban fontos két dolgot
kiemelni. Az els6, hogy a reformkor kezdetén az
egész tarsadalmat tekintve még mindig nagyon
szlik volt az irni-olvasni tudok aranya, a lakossag
kétharmadavoltanalfabéta(Fiilop, 1978). Tovabbra
is sziikség volt a tudatos kozonségszervezésre,
mely feladatot tobb befolyasos irodalmi,
politikai szerepld is a magaénak érzett. Irodalmi
szempontb6l  kiemelkedd0 a  zsebkonyvek,
évkonyvek, folyodiratok megjelenése, a kiilonféle
irodalmi porok és vitdk, melyek sok esetben
valtottak ki tarsadalmi diskurzust és hatottak az
olvasokozonségre. Az 1840-es évektdl a koltészet
mellett egyre jelentékenyebbé valt a prozai
muvek, az Gjonnan megjelend magyar regény
kozonségneveld szerepe. Ezek, ideértve Josika
Miklos (1794-1865), Eotvos Jozsef (1813—
1871) vagy Kemény Zsigmond (1814-1875)
munkait, gyakorta birtak politikai tartalommal,
mely véleményformalasra késztette olvasoit.
A masik pedig, hogy az olvasova nevelésnek
hazankban kiilonds szinezetet adott, hogy az uj
olvasokozonség, az atlagolvasd megjelenése és a

10

nevelésiigy elémozditasa egybeforrt a nyelvujitas
idészakéaval, s a nemzetnevelés eszméjének
kibontakozasaval. gy az olvasova nevelés
vizsgélatanak ¢és kivanalmanak irodalom- ¢és
mivelddéstorténeti vetlilete kiegészithetd azzal,
hogy az olvasoi izlés iranyitasa — mely sok
esetben még nem intézményes keretek kozott,
hanem a nem-formalis terekben folyt, példaul a
sajtoban (Maisch, 2021) — politikai és ideoldgiai
elvek mentén is szervezddve, nem csupan az
irodalomnak, hanem kifejezetten a magyar nyelvi
irodalomnak torekedett kozonséget nevelni.

A fent emlitett sajté mellett érdemes kitérni
a kisebb kozosségekben, tarsasagi korokben
formalédé  irodalom- és  kultarakdzvetitd
terekre is. A tanulmany ezek koziil haromra, az
olvasokorokre, a kaszindkra és a szalonokra
fokuszal, melyek — az intézményes tanulasi
kereteken kiviill — szabadabb légkdriik altal
lehetové tették a fesztelenebb eszmecserét, az
irodalmi Ujdonsagok ¢és az azok altal érintett
témak  megismerését, megértését, illetve
megvitatasat. E tekintetben nem-formalis tanulasi
terekként tekinthetiink rajuk, melyek kiildetése
az olvasokozonség (ki)nevelését, az olvasasi
szokasok elsajatitasat, a kultrakozvetitést is
magaban foglalta. A kultarakozvetitd, az olvasova
neveld szerepét a kutatds eldfeltevése szerint
maguk a tagok toltotték be az egyes miivek,
szerzOk bemutatasa, a roluk vald beszélgetés
(iranyitasa) altal, mindazonaltal az adott tér —
mint latni fogjuk — sok esetben biztositotta, hogy
a tagok ne csupan eszmecserét folytassanak egy
mirdl (vagy magarol az olvasasrol), hanem meg
is ismerkedhessenek a konyvekkel, folyoiratokkal
hozzasegitve egymast az autondém tanulashoz
(Forray & Juhész, 2009), az olvasasi szokasok
kialakitasahoz, elmélyitéséhez is.

A kutatasi kérdések, igy maga a dolgozat
kozpontjdban a fent emlitett nem-formalis
tanulasi terek megnevezése, alapitasa és célja, a
ndi jelenlét és részvétel lehetdségének biztositasa,
a mikodési mechanizmus, a résztvevok, illetve
az adott forum olvasova nevelésre kifejtett
hatasa 4ll. A tanulmédny egyfajta attekintés,
melynek célja, hogy latképet adjon a téma

l. Areformkortdl a Kadar-rendszerig

eddigi kutatasair6l, s hogy ujabb primer forrasok
bevonasaval, a kutatasi spektrum szélesitésével 1)
eredményekkel gazdagitsa ezeket. A tanulmany
szakirodalmi bazisat az olvasastorténeti kutatasok
(Cavallo & Chartier, 2000; Chartier, 1994;
Engelsing, 1974; Svenbro, 2000; Keszeg, 2008;
Birkhold, 2019; Wittmann, 2000; Ropolyi, 2003),
a hazai olvasokozonség megszervezését taglald
kutatasok (Fébri, 1987; Filop, 1973, 1974,
1978), valamint a kaszinok, olvasotarsasagok €s
szalonok miikddésével kapcsolatos feltarasok
(Edry, 2016, 2017; Kéri, 2014; Nagydiosi, 1957;
Szemzd, 1940; Szilagyi, 2017) biztositottak. A
primer forrasokkal valo szélesités lehetdségeit az
Arcanum adatbazisban elérhetd, a hazai szalonok
miikodésérol szold beszamolok (tobbek kozott:
Toldy, 1885; Kallay, 1927), valamint az olvasas
kritikair6l, az olvasotarsasagok és olvasokorok
mitkddését bemutatd folyoiratcikkek, évkonyvek
egészitették ki.

A tanulmany elséként az olvasétarsasagokat és
az olvasokoroket, illetve olvasoegyleteket érinti,
melyek a felvilagosodas koratol orszagszerte
folytattak  tevékenységiiket, a  reformkorra
pedig mar léteztek kifejezetten nok altal
szervezett egyletek, noha — mint latni fogjuk
— ezek tevékenységi kore olykor tilmutatott a
kultiraterjesztésen. Ugyancsak tulmutattak az
olvasoneveléshorizontjan akaszindk, melyek mint
tarsalkodasi egyesiiletek, tobbek kozott a magyar
irodalom olvasasa, a j6 magyar konyvek gytijtése
¢s sz¢lesebb korokkel valo megismertetése mellett
is allast foglaltak, noha a néi olvasova nevelés
tekintetében sokkal kevésbé voltak befogaddak. A
nem-formalis terek harmadik szféraja a szalonok
vilaga, melyek hazankban a nyugati mintatol
eltéréen miikodtek a felvilagosodas korszakatol,
s formalddtak tovabb a reformkorban, majd a 19.
szdzad masodik felében.

Olvasotarsasagok és olvasokorok

A 18. szazad végén a legmiiveltebb olvasok
kozé a felvilagosult irdok, illetve a radikalis
gondolkodast nemesekbdl és polgarokbol allo uj
értelmiség tartozott. Ok voltak az elsé olvaso- és
irodalmi korok alapitoi is. Az 1790-es évek elején

a tarsasagi, irodalmi élet zaloga a ,,tarsasagok
varosa” (Fébri, 1987, p. 69), Pest volt, ahol
,az egyetem tanarai és politikusok, miivelt
hivatalnokok és radikalis papok olvasokorokben
és konyvtarakban, kavéhazakban és
szabadkomiives paholyokban, maganhazaknal és
szinhazi eloadasokon keresik egymads tarsasagat”
(Fabri, 1987, p. 69). Olvasokoroket elsé izben az
1790-es években — tobbek kozott Pesten, Budan,
Kassan, Késmarkon, Loécsén, Nagyvaradon és
Koszegen — alapitottak (Fiilop, 1978). Ezek koziil
a legismertebb az 1792-ben Berzeviczy Gergely
(1763-1822) kezdeményezésére alakult Budai
Olvasokor, mely magat Miveltek Tarsasaganak,
vagyis Societas Eruditorumnak nevezte. Az
olvasokorok altalaban heterogén csoportosulasok
voltak, melyeket a ,, hazai viszonyokkal valo
elégedetlenség és azokmegvaltoztatasdrairanyulo
szandék és torekvés tartott ossze” (Filop, 1978,
p. 16). Céljuk a tarsadalmi atalakulas olvasas és
miivel6dés altali szorgalmazasa, igy altaldban
titokban folytattak tevékenységiiket, s az udvar is
megfigyelte 6ket. Benda Kalman ekképp foglalja
Ossze az olvasokorok tevékenységét: |, szabad
szellemii ujsagcikkeket olvasnak fel, biraljak az
egyhdzat és a hittételeket, a francia forradalomrol
beszélgetnek” (Benda, 1976, p. 63). Az
olvasokorok esetében — sok mas csoportosulashoz
hasonlatosan — valaszvonalként értelmezhetd a
Martinovics-féle dsszeeskiivés leverése, mely bo
masfél évtizedre akasztotta meg mukodésiiket.
Az 1810-es években, tobbek kozott Jozsef nador
politikdja nyoman az irodalmi csoportosulasok
ujra éledezni kezdtek. Toldy Ferenc (1804—1875)
visszaemlékez0 tanulmanya (Toldy, 1875) szerint
az olvasokoroknek — a szalonok mintdjara — sok
esetben egy-egy irodalom- és kultirakedveld
(olykor politikus) személy hdza adott otthont.

Az olvasonevelés masik korai szintere a német
¢s francia mintara alapitott olvasokabinét
(Lesekabinet) és a kolcsonkonyvtar volt, melyeket
konyvkereskedok ¢és konyvkotok —alapitottak
az 1770-es ¢évektdl. Az olvasokabinétek
kiilfoldi sikerét latva, a reformatus lelkész és
irodalomszervezd Péczeli Jozsef (1750-1792) a
tudatos olvasonevelés érdekében szorgalmazta
els6 izben a magyar olvasokabinétek
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létrehozasat, melyet a magyar kultira terjesztése
¢s az olvasokozonség szamanak gyarapodasa
szempontjabol vélt kiemelkeddnek. A 18. szazadi
kabinétek nem tarthattak tiltott konyveket, az
uj konyveket pedig engedélyeztetniiik kellett.
A kolesonkonyvtarak és kabinétek nem csupan
olvasasi lehetoséget kinaltak, de gyakorta
szolgaltak irok talalkozasi helyéiil is.

Irodalmi didktarsasagokat — mint magyar
tarsasagokat — a 18. szazad végétdl a katolikus és
protestans iskolakban egyarant alapitottak. Fiilop
Géza kozlése szerint Pozsonyban 1785-ben Fejér
Gyorgy (1766—-1851) és tizenkét tarsa, Pesten
1787-ben Dayka Gabor (1769-1796) és tarsai,
Sopronban 1790-ben Kis Janos (1770-1846)
és tarsai, illetve szintén 1790-ben Debrecenben
Csokonai Vitéz Mihaly (1773-1805) és kore
hozott 1étre irodalmi didktarsasagot (Fiilop, 1978).
Céljuk az onmivelés, a nyelvmivelés és sajat
irasaik k6z0s megvitatasa volt. Foglalkoztattak
Oket a felvilagosodas problémai, a korabeli
politika alakulasa, az irodalmi és miivelddési
kérdések. A soproni egyesiilés kivételével a
szdzadfordulon minden tarsasagot betiltottak,
azonban 1817-t6l ismét €s nyomatékosabban
jelentek meg az irodalmi életben, valamint
a koOzonségszervezésben. A soproni Magyar
Tarsasag mellett 1817-ben  alakult meg
Pozsonyban, 1826-ban Selmecen és 1828-ban
Eperjesen hasonld kor, melyek viragkorukat az
1840-es évek elso felében ¢éltek (Filop, 1978).
Sajat miiveiket zsebkonyvekben ¢és lapokban
jelentették meg, népszertsitettétk a magyar
szerzOket, olvasova nevelték sajat tagjaikat, olyan
muveltséget atadva, melyre a korabeli iskolaztatas
nem volt képes.

A reformkorban Magyarorszag ¢és  Erdély
terliletén is alakultak olyan olvasotarsasagok,
melyek szivesen fogadtak a ndket is tagjaik kozé,
illetve voltak kifejezetten ndi, nok altal alapitott
¢s fenntartott olvasokorok. A magyarorszagi
olvasotarsasagok tekintetében Kéri Katalin a
Fejér megyei €s a veszprémi tarsasagot érinti
kutatdsaban (Kéri, 2014). Az 1840-es években
a Fejér Megyei Olvasoétarsasag 200-300 tagot
szamlalt. A foként nemesi, fénemesi tagok és
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egyhazi méltosagok kozott 29 nd is volt. A Fejér
megyeihez hasonld Veszprémi Olvasétarsasag noi
tagjainak szdma kevésbé jelentékenyen alakult.
Az 1841-ben jelzett hét néi tagbdl egy évvel
kés6bb 6t maradt az olvasétarsasag tagja (Kéri,
2014).

Akolozsvari,,féasszonysagok™ konyvtara 1839-es
alapitasaval az els6 erdélyi (n6i) olvasdtarsasag és
kolesonkonyvtar volt. Korabeli sajtovisszhangja
elsésorban szabalyzatanak koszonhetd, melyben
erésen kidomborodott, hogy ,,az olvasdtdrsasdag
czélja, a honin kiviil minden mivéltebb nyelveken
irt, s tagjai izlése szerint vdlasztando, olly
konyveket  gyiijteni, mellyek altal tagjainak
hasznos s gyonyorkodtetd idotoltést szerezzen, s
az asszonyi nem szamara kivantato jobb kényvek
ismeretét terjessze” (1dézi Szemzo, 1940, p. 171).
Az egylet minden nd elétt megnyitotta kapuit,
aki az évi tiz pengls dijat megfizette, cserébe
mindenki egyenld jogokkal élvezhette a konyvtar
nyujtotta  lehetdségeket. Az olvasoOtarsasag
késdbbi miikodésérdl egyeldre kevés informacid
all rendelkezésre, azonban egy, a Pesti Napld
hasdbjain  1851-ben megjelent beszamold
taniisaga szerint a kolozsvari néi olvasdegylet
néven hivatkozott tarsasag a megsziinés kiiszobén
igyekezett ismét az olvasasnépszerlsités ¢&s
kultarakozvetités aktivabb szerepldjévé valni.
Ennek érdekében éves tagdijat hat pengore
szallitotta. A cikk reményét fejezi ki, ,, hogy
valogatott német és franczia olvasmanytdaraban
jovore szegény magyar irodalmunk termékeinek
is nagyobb tért nyitand, mint régebben téve”
(Pesti Naplo, 1851, p. 63).

Az 1840-es évek elején (Orban Balazs 1889-es
attekintése, illetve a Harmath Domokos altal 1913-
ban Osszeallitott Tordai Emlékkonyv is 1844-re
datalja az egylet 1étrehozasat, a Honderii hasabjain
azonban mar egy 1843. decemberi cikkben is
talalkozunk az egylettel) alapitott tordai olvasé
nbdegylet csak ndket vett fel soraiba, a tagsagot
dijhoz kototték. A ndegylet elsé elndke maga
az alapito, grof Thoroczkay Miklosné Bethlen
Johanna (1808-1898) volt, aki 1851-ig latta el
elnokndi feladatait. Az egylet Tordai Erzsébet
Jotékony Noegyletként ismert, ebbdl fakaddan
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nem csupan az olvasas, a kultirakdzvetités
¢s a nemzeti érziilet kimunkalasa volt a célja,
hanem a segitségnyujtas ¢és jotékonysagi
feladatok ellatasa is. A ndegylet az 1848/1849-es
szabadsagharc idején felfiiggesztette miikodését,
S ,,az arra kovetkezo szomoru napokban, mikor a
hazaszeretetet, a nemzeti ontudatot csak titokban
lehetett apolni, fejleszteni, az egylet a tordai csdsz.
és kir. keriileti biztossagtol tovabbi miikodésre
kér engedélyt” (Harmath, 1913, p. 55-56).
Az engedélyt annak fejében kapta meg 1851-
ben, hogy kozpolitikdval nem foglalkozhat. Az
ujrakezdés évétdl Puhl Ignacné Veresi Magittay
Karolina, ,a jotékonysagarol emlékezetes
melegszivii honleany” (Harmath, 1913, p. 56)
harminckét évig vezette a ndegyletet. Ebben
az idészakban az olvasd ndegylet ,, elsorangu
tényezojéve valt Torda intézményei kozott”
(Orban, 1889). De nem csupan helyi szinten volt
ismert s elismert. A Honderii 1843. évi decemberi
szama a Pesti Salon’ Heti Szemléjében szamol be
az egyletrdl. A rovid attekintés ravilagit, hogy a
tordaiak a tél unalma ellen ,, coalitioba dllottak”,
s fegyveriil az olvasast valasztottdk. ,, Vajjon
nem jo volna-e ezen alkalmas gyogyszert honunk’
mas vidékein is telenkint haszndlatba venni, s
kisebb nagyobb olvasoegyletekbe szovetkezve,
az unalmat nemes tdrsalgassal olni el?” —
teszi fel a kérdést a szerzé (Honderi, 1843, p.
735). Orban Baldzs dualizmuskori kutatasai
szerint a tagoknak 3000 kotetes konyvtar allt
rendelkezésére a folyoiratok és hirlapok sokasaga
mellett. A taglétszammal kapcsolatban szintén
dualizmuskori adatok tuddsitanak. Nagydiosiné
kozlése nyoman a megkozelitéleg 7000 magyart
szamlalo telepiilésen 87 fore volt tehetd a tagok
szdma (Nagydiosi, 1957).

Az olvasokorok — legyenek azok csak ndi vagy
noket is fogadok — elsddleges feladatuknak a
magyar nyelv és irodalom népszerisitését, a
magyar irodalom olvasdsara nevelést tartotta
szem elott. Ez megjelenik a kolozsvari
,»f0asszonysagok™  olvasotarsasaganak  céljai
kozott, de tetten érhetok az 1840 és 1846
kozott mikodd Fejér Megyei Olvasotarsasag
szabalyzataban is. Ennek céljai kozott szerepelt
,,a honi nyelv, s minden nemes ipar [torekvés]

elosegitése, és ahonitorvényekkel egyezo kéziratok
s nyomtatvanyok koz erdveli megszerzése dltal
egyeseknek alkalom-addas mivelédhetésre” (1dézi
Kéri, 2014). Kizarolagossagra egyediil a tordai
olvasd ndegylet szabalyzatiban bukkanhatunk.
Eszerint az olvasotarsasag célja az ,,olvasds és
miivelédeés terjesztése minden iranyban, de csak
magyar nyelven” (idézi Nagydiosi, 1957, p. 66).

A Kkaszindk szerepe a
kozonségszervezésben

A reformkor egyik jelentds kozonségszervezd
tevékenysége Széchenyi Istvan (1791-1860)
személyéhezkothetd, akiangol mintarahonositotta
meg hazankban a kaszinoé€letet. Angliai utazasai
soran ,,felismerte az egyesiileteknek egy nemzet
fejlodésére kihato nagy jelentoségeét, az egyesiileti
szellem kialakulasanak sziikségességet,
melynek megvalositasat kaszinok, egyesiiletek
letesitésével latta megvalosithatonak”™ (Goda,
2001, p. 409). Ez hivta életre Széchenyiben
a kivanalmat a kaszinok hagyoméanyainak
magyarorszagi ¢és erdélyi meghonositasara,
melyeket olyan helyként, egyesiiletként képzelt
el, ,,ahol a tarsadalom kiilonbozo rétegei
egymassal taldalkozhatnak, miivelhetik magukat
a hazai és kiilfoldi lapok, konyvek olvasasa és
megbeszélése dltal, vitatkozhatnak, véleményiiket
szabadon elmondhatjak, s ezaltal kifejlesztik
a polgari tarsas élet formait” (Goda, 2001, p.
409). A fentebb is ismertetett olvasdegyletek és
olvasokorok viragzasat — a korabbi hagyomanyok
mellett — a kaszinoalapitas hullama is eldsegitette,
azzal parhuzamosan folyt.

Az 1827-ben alapitott Pesti Casino 1830-t6l
Nemzeti Casino néven folytatta mikodését. A
19. szdzad masodik harmaddban orszagszerte
alakultak hasonl6 egyesiiletek — 1827 és 1848
kozott szam szerint szdzhetvenegy (Edry, 2017)
—, melyek célja tobbrétii, hiszen a tarsasagi
¢let elomozditasa mellett kultirakozvetito,
kereskedelmi/gazdasagi és kapcsolati szerepiik
is jelentésnek mondhat6. Edry Gabriella
kutatdsai ravilagitottak, hogy a kereskedelmi
¢s gazdasagi szempontok nem birtak akkora
erdvel a fennmaradds szempontjabol, mint az
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adott telepiilés kaszinoalapitoinak kapcsolati
haléja. Vagyis, egy-egy kasziné hosszabbtava
miikodése szempontjabol az volt meghatarozo,
hogy az alapitok hany embert tudtak bevonni az
egyesiiletbe, mekkora volt a kapcsolati tokéjiik és
halojuk (Eéry, 2017).

A Nemzeti Casino 1828-ban kiadott évkonyve
szerint az els6 hazai kaszind aktualisan 201 tagot
szamlalt, éves tagdija pedig 100 pengd volt.
Ugyancsak az évkonyv foglalja Ossze azokat
a rendelkezéseket, melyek a kaszindmiikodést
szabalyozzdk, s melyben megtaldlhatoak a
Casino célkitlizései. Ezek kozott talaljuk a
kultarakozvetitéssel,olvasoneveléssel kapcsolatos
beagyazast, mely szerint ,, 4’ Casind nemes maga
viseletii embereknek kellemetes tarsalkodas végett
valo Egyesiilete, mellyben azok tudomdnyos és
legfoképpen gazdasagi s kereskedési targyakrol
beszélgetnek, vagy hasznosabb konyveket és
Ujsagokat  olvasnak.” (A Nemzeti Casino
Evkényve, 1828, p. 33). A Casino a legtobb magyar
lapra ¢és folyoiratra eldfizetett, konyvtaraban
szdmos magyar ¢s kiilfoldi mil is megtalalhato
volt, ugyanakkor 1829-ben rogzitésre Kkeriilt,
hogy elsdsorban a jobb magyar miivek keriiljenek
az egyesiilet tulajdondba: ,,4° Casino pénztara
mind eddig csak magyar konyveket szerzett s

egyediil azok tulajdonai. Az is a’ szandék hogy a’

mint a’ jobb magyarmunkak megjelennek, azokat
mind megszerezze’ s igy a’ magyar literatura
haladasdval a’ Részesek s Vendégek konnyebben
megismerkedhessenek.” (A Nemzeti Casino
Evkonyve, 1829, p. 56) Az is eldirasra keriilt,
hogy a konyveket csak helyben hasznalhattdk a
tagok, azokat a kaszindbol elvinni nem lehetett.
A konyvtari allomanyt és maganak a konyvtarnak
a megjelenését is a tagdijakbol fedezték. 1834-
ben példaul 1000 pengdt kiilonitettek el a
konyvtar ¢s allomanyanak bovitésére, illetve
kiildottséget allitottak fel ennek kivitelezésre. A
,, kiildottség a’ megszerezendo konyvek’ jegyzékét
a’valasztottsag eleibe terjeszti jovahagyas végett,
5 ez hatarozza el, mennyit kelljen az ezer pengo
forintbol uj komyvek’ vasarlasara, és mennyit
a’ konyvtar’ helyes és diszes elrendelésére
forditani” (A Nemzeti Casino Evkonyve, 1834,
p. 50). A Nemzeti Casino 1840-ben kozel 500,
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1847-ben 574 tagot szamlalt (Filop, 1978,
p. 50), népszeriségének toretlenségét pedig
bizonyitja, hogy a kaszindalapitas nem allt meg a
févaros hataranal. Mig a reformkorban 0sszesen
szazhetvenegy kaszinot alapitottak, addig 1827
¢és 1945 kozott 0sszesen nyolcszaznegyvenkilenc
teleptilésen mukodott ilyen egyesiilet (Eory,
2017). A kaszinodalapitas kezdeti éveit szemiigyre
véve tobb izben is lathatd az olvasasi kedv és
a magyar irodalom iigyének -elémozditasara
valo torekvés. Az Erdélyi Hirado 1833. évi
szamaban ekként szamol be a nagyenyedi kaszind
megalapitasarol: ,, Az értelmességet, nemzetiséget,
kozjo elomozditasara valo buzgosagot, mivelt
tarsalkodas és hasznos olvasasaltal eldsegillé
Cassinok itt is partfogokra taldalanak; tegnap
elott nyittatott meg az Enyedi Casino” (Erdélyi
Hirado, 1833).

Széchenyi mellett Wesselényi Miklos (1796—
1850) is kaszinok, olvasdegyesiiletek ¢és
tarsasagok 1étrehozasat szorgalmazta szerte
az  orszagban, melyek ko6zdnségszervezd
tevékenysége a tarsadalom minden rétegére
kiterjedt (Fabri, 1987). A ndket a kaszindk és
tarsasagi egyletek inkabb csak vendégként
fogadtdk  bizonyos  tarsasagi  események
(balok) alkalméaval, igy az 6 szempontjukbol az
olvasonevelés kevéssé érhetd tetten. E forumok
miukodésiikkel lehetové tették, hogy az idészaki
sajto a tarsadalom szélesebb koreihez elérhessen,
kozos felolvasasokat tartottak, melyeket €lénk
vita kovetett. A konyvirodalom terjesztésében
is fontos szerepet vallaltak, mikézben a magyar
irodalomnak neveltek olvasokdzonséget.

Szalonok vilaga 18-19. szazad
forduléjan

A klasszikus irodalmi szalonok a 17-18. szazad
Franciaorszagabdl indultak ki, viragkorukat XIV.
Lajos uralkodasa idején élték. Kibédi Varga Aron
hivja fel a figyelmet, hogy a francia klasszicizmus
kialakuldsa — a tarsalgds miivészetén alapulva
— szorosan kotddik a szalonélethez, igy a néi
jelenléthez is (Kibédi Varga, 2000). A francia
forradalmat megelézéen a szalonokat kizarolag
nok tartottak fenn, ez volt az egyetlen hely, ahol
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ano ¢és férfi egyenrangt €s egyenjogu partnerként
vehetett részt a tarsasagi, kulturdlis életben.
Az irodalmat ebben az iddszakban ,,a nemek
kozotti szellemes tarsalgas kifinomult miivészete
inspiralja” (Kibédi Varga 2000, p. 10). A
klasszikus francia szalonok tehat mint az irodalmi
¢let gyljté- ¢és gyujtépontjai ,, tudasvagytol
futott, tiindoklo szépségii, szellemes, csillogni és
uralkodni vagyo szépasszonyok koriil mint apro
udvartartasok alakulnak ki” (Kallay, 1927, p.
244).

Péarizs mellett, ¢és rogton Parizs utdn a
szalonélet legkiemelked6ébb kozpontja Eurdpa
., legtiindoklobb,  legragyogobb  metropolisa”
(Kallay, 1927, p. 244), Bécs. A ndk, akarcsak
Parizsban, a német varosokban is a tarsasag,
egyuttal pedig az ¢érdeklddés kereszttiizébe
keriiltek. Német teriileten kiemelheté Caroline
Schlegel/Schelling (1763-1809) ¢és August
Wilhelm Schlegel (1767-1845) otthona, ahol
rendszerint 10-15 ir6 és miivész vendégeskedett.
Karoline Pichler (1769—1843) osztrak regényirond
a bécsi izlés szerint valo életvezetés példajava,
késobb szimbolumava valt. A férje buzditasara
létrehozott szalonjaban szamos osztrak miivész
(koztiikk Beethoven, Schlegel és Mozart) tette
tiszteletét. Berlinben a zsid6 polgarsag asszonyai
¢s lanyai lettek a szalonok urnéi (Fabri, 1987, p.
130).

Hazankban a szalonélet a nyugati példaktol
eltérden alakult. Francia és német teriileteken
a szalonok fenntartdja — de legalabbis allando
résztvevéje — a hatarozott, a férfiaktol tobbé-
kevésbé fliggetlen és egzisztencidlisan jo helyzetli
nd, mely azonban Magyarorszag viszonylatdban
kevéssé jelentékeny (Laszlo, 2007). Laszl6 Ferenc
szerint ez az oka, hogy hazdnkban a klasszikus
szalonélet nem valdsult meg, s annak — a kutatd
vélekedése szerint — csak erdltetett valtozata volt
jelen (Laszlo, 2007). A hidnyos magyar szalonélet
egy masik vetiilete, hogy a magyar irodalom
¢bredezésekor felvilagosult irdink Bécsben éltek,
ennek megfelelden tarsasagaikat is elsésorban az
osztrak varosban hoztak 1étre. Az elsé jelentdsebb
tarsasag Bessenyei Gyorgy koriil alakult, melyet
1787-ben a kassai magyar tarsasag kovetett

Batsanyi  Janos  (1763-1845) vezetésével.
1790-ben ugyancsak Bécsben Gordg Demeter
(1760-1833) koriill is szervezddott tarsasag,
mig az 1790-es évek pesti kulturalis életében
alakitott tarsasagot Schedius Lajos (1768—1847).
A tagok kozotti eszmecsere ekkoriban elsésorban
német vagy latin nyelven folyt. A klasszikus
szalonélet elmaradasanak egy harmadik vetiilete
Fabri Anna tanulmanyéaban jelenik meg, aki
érintlegesen jegyzi meg, hogy , a magyar
katolikus arisztokraciat a XVIII. szdzadban a
bécsi tarsasélet kototte le, a protestansok pedig
hosszu ideig nem kaptak lehetéséget arra,
hogy hazat épitsenek Pesten” (Fabri, 1991,
p. 171). Kallay Mikloés szerint pedig a 18-19.
szazad forduldjanak Magyarorszagan ,,nem a
szalon fejleszti az irodalmat, hanem az irodalmi
érdeklodés hozza ossze ndlunk a tarsasagot s
fejleszti ki a szalonéletet, amely természetesen
a magyar kozéposztaly koreiben kezdodik s
csak késobb veszi at benne a vezeto szerepet a
negyvenes eévekben lassankint hazaszallingozo
arisztokracia” (Kéllay, 1927, p. 245). Ennek
mentén pedig a klasszikus szalonok helyett a
korszakban ,,sok a baratsagos, vendégvaro haz,
amely feladatanak tartja az irodalmi iinnepélyek,
felolvaso és zenei estek, olykor szinieléaddasok
rendezését” (Fabri, 1991, p. 176).

Az els6 magyar nyelvll ,irodalmi szalon”
Beleznay  Miklosné  bar6 ~ Podmaniczky
Anna Maria (1726-1803) héazadhoz kotheto.
Podmaniczky Janos ¢és Osztruloczky Judit
gyermekeként ¢és fouri neveltetése nyoman
Podmaniczky Anna ,, tradicioként hozta magadval
a nemzeti kultura istapoldsa iranti szeretetet”
(Gr. Y., 1899). Testvérei koziil Janos konyvtarat
alapitott Aszodon, Sandor a képzémiivészetet
tamogatta, féként Manyoki Adam mecénasaként
volt ismert, mig Anna a magyar szépirodalom
patronalasan faradozott (bévebben: Gurka, 2017).
Fabri Anna ¢és Toldy Ferenc tanulmanyai alapjan a
,Generalisné”névenelhiresiiltbarondelképzelései
Kéarman Jozsefével (1769-1795) — aki Pestet
kivanta az irodalom kdzpontjava tenni — igencsak
megegyeztek, ennek jegyében pedig a Beleznay-
hazban magyar irodalmi esteket tartottak ,, ez uton
remeénylvén, hogy [az irdok] lassanként a magyar

15



N T v ) ElkGtelezettség és rugalmassag:
I W 4&L\J J aneveléstudomany Utjai az dtalakuld vildgban

nyelvet veendik fel munkdik irasaban, s e kép Pest
magyar irodalmi kozéppontta valnék” (Toldy,
1875, p. 2-3). Beleznayné az Urania kiotlésétol
kezdve propagalta Karman Jozsef erdfeszitéseit,
s magat az Urania folyodiratot. A Beleznay-
haz szalonjellegét Szilagyi Marton vizsgalatai
némiképp megkérddjelezik (Szilagyi, 2017). A
kutat6 helyt ad azoknak a korabeli beszamoloknak
(Toldy, 1875) és anem tul régmult monografidinak
(Fabri, 1987), melyek Podmaniczky Anna hazat
mint kiemelkedd helyszint mutatjak be, s hogy
az 1790-es évek elejétél a barond 1803-ban
bekovetkezett halalig folyamatosan fogadta
vendégeit, azonban egyéb primer forrasokra
hivatkozva, a fogadasokat inkdbb tarsasagi
Osszejovetelként értelmezi. A szorvanyos adatok
miatt vélekedése szerint kérdéses, ,, hogy irodalmi
toltetiiszalon foltételezhetd-e Beleznayné hazaban,
s ebbol levezethetd-e barmiféle kulturalis torekveés
(példaul egy magyar nyelvii irodalmi folyodirat)
tamogatasa” (Szilagyi, 2017, p. 53).

Az 1795-0s megtorpanast kovetden az 1810-es
évek végétol ujra felmeriilt az igény a magyar
irodalom ,szalonjellegli”  keretek  kozotti
miuvelésére. Vértesy Jend szerint a gondolkodok
esetébena,, politikaidolgok oltottek be kapcsaikat”
(Vértesy, 1906, p. 38), tehat az irodalom és a
nyelvujitas kérdése a politikai véleményformalas
egyfajta forumaként is értelmezhetd. A Kazinczy-
tridsz a magyar irodalom pesti centralizaciojara
torekedett. Kallay szerint a Szemere Pal, Vitkovits
Mihaly és Horvath Istvan altal alapitott, Vitkovits
hazaban miikodo szalon volt az els6 pesti irodalmi
szalon. A szalon eseményein a korszak neves
irodalmarai rendre részt vettek, igy Berzsenyi
Déaniel, Dobrentei Gabor, Kolesey Ferenc,
Schedius Lajos, Vorosmarty Mihaly és Toldy
Ferenc is. Kallay kiemeli a ndi jelenlétet, akik
a , fesztelen jokedvet, az életvidam hangulatot”
(Kallay, 1927, p. 247) képviselték, és a vitdk
elsimitasaban is 0k voltak a zaszlovivok, noha
a szalon ndi fenntartdjarol, Manoli-Popovics
Teodorar6l nem ir. Joval nagyobb hangsulyt
fektet a Szemere Pal €s Fay Susie kozotti szerelmi
torténetekre. Volgyesi Orsolya — Karacs Terézre
hivatkozva — idézi, hogy Fay Susie szabados,
sokszor erkdlcstelen viselkedésével gyakorta
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megbotrankoztatta a koézvéleményt (Volgyesi,
2003, p. 149). Erre Szemere Pal Kazinczy
Ferencnek irt levelében is részletes leirasokat
talalhatunk (Vaczy, 1900, p. 313-314). Szemere
véglil nem Fay Susie-t, hanem a Képlaky Vilma
alnéven publikdldé Szemere Krisztinat (1792—
1828) vette nd6iil. A szalon tagjai kozott felvetddott
a konyvarusitas otlete is, illetve jellemzden sajat
miveiket is felolvastak a résztvevok. 1810-ben
példaul Kolcsey Ferenc itt olvasta fel Roza cimii
miuvét. Kisfaludy Sandor fellépését kovetden a
szalon vesztett jelentdéségébdl, a figyelem sokkal
inkdbb az Aurora-korre iranyult, melynek tagjai
rendszerint a Bartfay-hdzban gylltek 0Gssze.
Az 1820-as évekre ez valt a leglatogatottabb ¢és
legnagyobb jelentdségii irodalmi szalonna.

Toldy szOvegében olvashatunk a Teleki Laszlo
(1764—-1821)  tablabir6 hazaban  mikodo
olvasokorrdl. Toldy a Teleki-haz kapcsan is
gyakorta emeli ki a ndi jelenlétet, elsdsorban
a ,felséges asszony” aktiv kozremikodését
az Osszejovetelek soran. Grof Teleki Laszloné
M¢észaros Johanna (?-1843) Maria Dorottya
nadorné udvari damajaként a nemzeti érzemény
¢s kultura nagy tamogatoja volt. 1835-ben az
Aurora almanach ajanlasa neki szol. Toldy Ferenc,
a korban szokatlan modon, beszédet mondott
felette az Akadémian 1844. marcius 18-an (Hasz-
Fehér, 2011). Mint irja, ,,soha nében ennyi észt
ily kedélylyel, ennyi méltosagot tobb kellemmel,
a legforrobb hazafisagot ily europai culturaval
egyestilve nem lattam” (Toldy, 1875, p. 4).

Ugyancsak Toldy Ferenc ir a fent emlitett tigyvéd,
Bartfay Laszlo (1797-1858) hazaban alakult
irodalmi olvasokorrdl, mely szintén szalon jellegii
Osszejoveteleket rendezett, s melyben Toldy
Ferenc éppoly kiemelkedd szerepet tulajdonit
a haz urndéjének, Mauks Josephine-nek (1794-
1860), kiben ,,szellem, s irodalmi miiveltség a
legszebb Osszhangzasban egyesiiltek” (Toldy,
1875, p. 11), mint Bartfay Laszlonak. A Bartfay-
estélyeken megjelend koltdk sajat miveiket
osztottdk meg a jelenlévikkel, de kiilfoldi
szerzOk irasait is felolvastdk. A felolvasasokat
gyakorta kovették ¢éles vitak, melyek soran Toldy
ismételten a ndi jelenlét kiemelt szerepét emliti.

l. Areformkortdl a Kadar-rendszerig

., Bajza vitatkozasi miivészete a férfiak zajos
javaldsat tobbnyire kivivta: a noi szépérzék és
biztos oszton igényteleniil ellendrizte a netalani
tulsagokat” (Toldy, 1875, p. 12).

Osszefoglalas

A tanulmany arra tett kisérletet, hogy a
nem-formalis nevelési terek koziil harom
tevékenységi korérdl adjon latleletet a reformkor
id6északaban. Az olvasokorok, olvasdegyletek,
kaszinok és szalonok vilagaval, miikodésével ¢€s
kultarakozvetitd erejével kapcsolatos kutatasok
— mint a hivatkozott irodalom alapjan is lathat6 —
sz¢les torténeti €s diszciplinaris (neveléstorténeti,
irodalomtorténeti, muvelddéstorténeti,
torténettudomanyi) keretben, napjainkban is
zajlanak, ennélfogva tovabbi eredményekkel
¢s szempontokkal gazdagithatdak. Tovabb
mélyithetik az egyes forumok mukodésérdl
valo ismereteinket a helytorténeti kutatasok,
illetve a szélesebb spektrumu sajtovizsgalatok.
Osszességében elmondhatd, hogy a fentebb
bemutatott terek, a korszak eszmei, irodalmi
hullamaihoz kapcsolodva igyekeztek eldsegiteni
a magyar nemzeti kultara kozvetitését, a magyar
nyelvii irodalom szélesebb korokkel valo
megismertetését, a hazai konyvkiadas tamogatasat
(ugyan a korabbi évszazadok gyakorlataval
ellentétben, mar nem mint mecénasok voltak
jelen, hanem mint vasarlok), teret engedtek
az ujabb irodalmi mivek ¢és alkotasok
bemutatasanak, az azokrdl folyo vitdknak. Az is
lathato, hogy a kulturakozvetités és miivelodés
mellett az egyletek, egyesiiletek mas jellegli
tevékenységet is folytattak (pl. a tordai ndegylet
explicit jotékonysagi feladatot is vallalt). A ndi
olvasova nevelés és mivelodés tekintetében, az
eddigi kutatasi eredmények fényében elsdsorban
az olvasokorok és egyletek engedtek szélesebb
hozzaférést, melyet a szalonok kovetnek (a
kaszindk inkdabb a férfiak szdmara voltak
nyitottak).
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l. A reformkortdl a Kaddar-rendszerig

Abstract

Until the turn of the 18" and 19" centuries, the
term ,reader’ was largely used to describe an
educated elite who spoke languages (at least
Latin) and who read books to learn. In Hungary,
the Enlightenment and the turn of the century also
marked a significant turning point in the history
of culture, when reading for entertainment began
to appear. Like other international developments,
the promotion of education contributed to the
diversification and expansion of the reading
public in Hungary. At this time, women, children
and the peasantry became readers to a greater
extent. However, the emergence of a Hungarian
reading public is not the result of the changes
of the period, but of a significant (literary)
organisational activity. The study focuses on non-
formal spaces from the perspective of women’s
literacy and the broadening of the female reading
public.
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REBAY MAGDOLNA

Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar

Absztrakt

2010 ota zajlo kutatdsunkban a Horthy-korszak
reformatuskozoktatas-politikajatelemezziik. Jelen
tanulmanyunkban a Dunéantali Egyhazkertiletet
vizsgaljuk. Az idékeret: 1920-1925. Kérdéseink:
1. Hogyan reagalt az egyhazkeriilet az allami
oktataspolitika  intézkedéseire? 2. Milyen
oktataspolitikai iranyelveket fogalmazott meg
6 maga? 3. Milyen Iépéseket tett az iskolai
megerdsitése, az oktatds érdekében? 4. Milyen
valtozasok sziilettek az iskolai vallasoktatas terén?
Forrasaink a kozgytilési jegyzokonyvek voltak,
modszeriink a kvalitativ dokumentumelemzés.

A VKM 1922-ben a 30 f6 alatti népiskolaktol
az anyagi tamogatdst megvonta. Ez a
rendelet a katolikus tobbségli egyhazkeriiletet
sulyosan értintette. Erdekiikben javasolta a
lelkésztanitésaghoz vald visszatérést. A magasabb
szintli iskolaihoz is ragaszkodott. Ezek anyagi
helyzetét a bel- és kiilfoldi adomanyoknak
koszonhetden stabilizalni tudta. Igyekezett sajat
iskoldiban az egyhazias szellemiséget erdsiteni,
az egyeb intézményekben pedig a vallasoktatast
biztositani. Az iskolan kiviili valldsos nevelésre
nagy hangsulyt helyezett.
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Bevezetés

Tanulmanyunkban a Dunantuli Reformatus
Egyhazkeriilet =~ kozoktatas-politikajat  négy
kérdés mentén vizsgaljuk: 1. Hogyan reagalt
az egyhazkeriilet az 4llami oktataspolitika
intézkedéseire? 2. Milyen oktataspolitikai
iranyelveket fogalmazott meg & maga? 3.
Milyen lépéseket tett az iskolai megerdsitése, az
oktatas érdekében? 4. Az iskolai valldsoktatas
terén milyen valtozasok sziilettek? Forrdsaink
a nyomtatott  egyhazkeriileti  kozgytilési
jegyzOkonyvek voltak, amelyek évente egy vagy
két alkalommal jelentek meg. Jelen irdsunkban
az 1920 és 1925 kozotti idészakot vizsgaljuk
meg: a Horthy-korszakbeli oktatdsi rendszer
kiéptilésének iddszakat. Noha a forrasaink
mar elektronikusan is elérhetok, modszeriink
a hagyomanyos torténeti forraskutatds volt, a
befogad6 nagy kutatas kezdetén (2010) ugyanis
ezt valasztottuk.! A targyalt egyhazkeriilet
késébbi torténetét (vo. Rébay, 2012, 2024),
tovabba a tobbi egyhazkeriiletét szintén ezzel
a modszerrel dolgoztuk fel. A jegyzOkonyvek
teljes szovegét elolvastuk a leginkdbb relevans
pontokra (piispdki, népiskolai eldadoi jelentés
stb.) kiilonds figyelmet szentelve, majd
kiemeltiik, végiil elemeztiik azokat a tartalmakat,
amelyek a szempontjaink szerint Iényegesnek
bizonyultak. Kutatdsi eldzményként a kertileti
iskolédk torténetét targyald koteteket (Bodi, 1943;
Ruzsés et al., 1981; Nadasdy, 1988), a reforméatus
oktatasiigyet attekintd fejezetet (Horcsik, 1983),
valamint a korszak oktataspolitikajat egyhaz-
allam relacidban targyalo irasokat (Nagy, 2000,
2011; Szabd, 2010) emlithet;jiik.

Az egyhazkeriileti oktatasiigy helyzete

A trianoni békediktatum utdn a magyarorszagi
reformatus egyhaz négy kerliletbol allt. Ezek
kozil legnyugatabbra a Dunantali Egyhazkertilet
fekiidt, amelynek teriilete lefedte a Dunantul
nagy részét. Nyolc egyhazmegyébdl tevodott

' A digitalizaci6 ekkor ugyanis még nem kezd6dott
meg, igy tartalomelemzésre nem nyilt moédunk. Utobb a
moddszeren nem valtoztattunk.
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Ossze, ezek: a Bels6somogyi, a Drégelypalanki,
a Komaromi, a Mezo6foldi, az (")rségi, a Papai, a
Veszprémi és a Tatai Egyhazmegye. Az 1920-as 1j
hatarok az egyhazkeriilet jelentds csonkoldsdhoz
vezettek. A gylilekezetek és a tagok egyharmada
hataron kiviilre kertilt.? Akeriilet elvesztette a Barsi
Egyhazmegyét, a Komérominak pedig Eszak-
Komarommal egyiitt jelentds részei keriiltek
Csehszlovakiahoz. Az Orségi és a Drégelypalanki
Egyhdzmegye minimalis veszteséget szenvedett.
A szerb csapatok visszavonulasa miatt az elfoglalt
dél-somogyi  gyiilekezetek  visszakeriiletek
az egyhazkeriilethez. Az utéddllamok anyagi
juttatasokkal (pl. tanitoi  fizetésemelés
Csehszlovakidban) igyekeztek az egyhdazi
kozvéleményt megnyerni. Ez az északi tertiletek
esetén sikerilt is. Itt az elszakadt (levalasztott)
gytilekezetekbdl megalakult a Dunaninneni
Reformatus Egyhazkeriilet.’

A Dunantali Egyhazkeriilet élén Németh Istvan
komaromi lelkész allt 1914 ota. A piispoknek
a hatarmodositdsok miatt Magyarorszagra
kellett koltéznie. A balatonkenesei lelkészi
allasra kapott meghivast, amelyet egészen
1924-ben  bekovetkezett halalaig — betoltott.*
Némethet a székben 1934-ig Antal Géza papai
teologiai tanar kovette, akit elészor komaromi,
majd 1927-ben pépai lelkéssz¢é valasztottak.
Tisza Istvan fogondnok 1918-ban tortént
meggyilkolasat kovetéen a tisztség évekig
nem volt betdltve. 1921-ben dr. Balogh Jendt,
Tisza igazsagiigyminiszterét valasztottdk meg
a keriileti gyiilekezetek vilagi vezetdjiiknek, aki
egészen 1953-ig ellatta a fégondnoki teenddket.
(Zovanyi, 1977). A targyalt idészakban az MTA
fotitkaraként is tevékenykedett.’

2 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. Pongracz Jozsef:
Emlékbeszéd.. ., 129.

* DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1920. szept.
22-1 piispoki jelentés, 7-9.; DTREK jkv. 1920-1921.
Piispoki jelentések, 1921. szept. 24—-25-i piispoki jelentés,
40-42.

4 DTREK jkv. 1922. jun. 7. 11. p. 7.

> Balogh Jend. https:/www.arcanum.com/hu/online-
kiadvanyok/Lexikonok-magyar-eletrajzi-lexikon-
7428D/b-74700/balogh-jeno-74830/

Az egyhazkeriilet Trianonnal elveszitette Eszak-
Komaromot. Kdzpontjavaekképpen féiskolajanak
székhelye, Papa valt, ahol a teologia mellett
gimnazium és néneveld intézet is mikodott.® A
keriilet felekezeti heterogenitasat tiikrozi, hogy
ezekben az intézményekben nagy szamban
tanultak nem reformatus tanulok. Az 1924/25-
Os tanévben példaul a pédpai gimnaziumban a
didkok kb. 50%-a’, a polgari leanyiskolaban
47%-uk, a tanitondképzoben pedig 69%-uk
volt reformatus.® Fontos oktatasi kdzpont volt
Papa mellett a fiu-kozépiskolaval rendelkezd
Csurgd. Ezen utdbbi intézmény azonban nem
keriileti, hanem egyhazmegyei (Bels6somogy)
fenntartasban allt.

A korszak elejét az 1918—1919-es forradalmakkal
vald leszamolds hatarozta meg. Igazolo
eljarasokat inditottak a pedagogusokkal szemben
— dolgozzanak az oktatasi rendszer barmelyik
szintjén is — a tanacskoztarsasagi szerepvallalas
megvizsgalasara.® A papai gimnaziumban két
(harom?), a csurgdi gimnaziumban és a ndneveld
intézetben harom-hérom tanar akadt fent a sz{iron.
A papai néneveld intézet igazgatdjat (dr. Kords
Endre) is vad érte, de 6t végiil felmentették,
a ragalmazoét pedig bortonbe zartak. A vétség
sulyossaganak fliggvényében a tanarok vagy
elvesztették allasukat (illetve nyugdijaztak oket),
vagy pénzbirsagra itélték Oket, vagy feddést
kaptak.'”

Sziikség volt az iskoldkban a megbomld
rend helyreéllitasara. Németh Istvan plispok
kezdeményezésére  papai  fégimndziumban
elrendelték a fegyelem megszilarditasat, a
tanaroktol megkovetelték a tanitdsi id6 pontos
kihasznalasat, az 6rakdzi felligyelet lelkiismeretes

¢ DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 40. p. 23.

"DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 95. p. 36.

$ DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 116. p. 41.

° DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1920. szept.
22-i piispoki jelentés, 23-24.

Y PDTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1920. szept.
22-i plispoki jelentés, 23., 25-28.; DTREK jkv. 1920-1921.
1920. szept. 22-23. 41. p. 67.; 43. p. 67—68.
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gyakorlasat'!, a didkoknak istentiszteletre
vezetését, a vallasos nevelés intenzitasanak
fokozasat. Lassan sikeriilt csak valtozast elérni,
a pispok azonban hangsulyozta: ,,...addig nem
nyugszom, mig iskolainkat Gigy fegyelem, mint
tanulmanyi eredmény szempontjabol, valamint a
hazafias és vallasos nevelés tekintetében az orszag
egyik legelsé iskolajava nem tessziik...”'? Egy
évvel késébb mar eredményekrol, a ,,normalis”
viszonyokhoz vald visszatérésr6l szamolt be."
Visszahoztdk a tobbi iskoldban is a wvallasos
nevelés kommunista rendszer el6tti gyakorlatat,
valamint ismét nagy sulyt fektettek a nemzeti és
hazafias nevelésre." Elvartak, hogy valamennyi
iskola tartsa meg az allami torvények és a keriileti
szabalyrendeletek eldirdsai szerint hazafias
innepélyeket.'

Stlyos problémat okozott a haborut kovetden az
oktatasi intézmények finanszirozasa. Az egyes
egyhazkozségek mellett az egyhazkeriilet 1is
nehézségekkel kiizdott, aminek a kdvetkeztében
dr. Antal Géza egyhazkeriileti f6jegyz0 szavaival
.»...egyhazkeriiletiink szemefénye: fOiskolank,
néneveld-intézetiink s 4altaldban tanintézeteink
meggyongiilve folytathatjak csak miikodésiiket.”!
Németh piispok egy évre rda hangsulyozta: az
egyhaz,,...szazadok ota szenved a vagyontalansag
miatt s f0- és kozépiskolaink is azért nem birtak
1épést tartani a fejlodés kovetelményeivel, mert
eroforrasaik nem birtak kielégiteni a haladas
fokozodo igényeit.”!’

" A szlinetben torténd feligyelet pontos betartasa még
1922-ben is probléma maradt. Ekkor a tanarok par napra
torténd eltavozasanak a kérdése is felmertlt. Bizonyara
gyakoribb probléma lehetett. (DTREK jkv. 1922. jun. 7. 26.
p. 13)

2 DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1920. szept.
22-i piispoki jelentés, 24.

3 DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1921. szept.
24-25-1 piispoki jelentés, 50., 51.

“ DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1920. szept.
22-1 plspoki jelentés, 27-28.; DTREK jkv. 1920-1921.
1921. szept. 24-25. 2. p. 108.; DTREK jkv. 1921. apr. 20.
7.p. 13.

S DTREK jkv. 1922. okt. 18. 241. p. 83.

1 DTREK jkv. 1921. apr. 20. 7. p. 7.

"DTREK jkv. 1922. okt. 18. Plispoki jelentés, 18.
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A megugrd inflacié miatt évekig nem lehetett
realis koltségvetést késziteni. A VKM-tdl kérésre
érkezett 1920-ban plusz segély, ami valdjaban
koleson volt, ugyanis az allamhaztartds hianya
miatt ezt vissza kellett fizetni.'® Az allamsegélyek
a kovetkez6 években is befolytak.'” So6t a
tanitonOképzéd 1921-ben  épitkezési  segélyt
is kapott, ha nem is nagy Osszeget.”’ Egy
évre ra pedig a néneveld intézet is részesiilt
ugyanebben.?! Iskolaépitésre tobb egyhazkozség
is elnyert allamsegélyt.”? Viszont a minisztérium
nem akarta az 1922: VI. tc. 6. §-a értelmében
a fronton szolgalt tanarokat magasabb fizetési
osztalyba sorolni.”® A kormany anyagi segitségére
tehat csak korlatozott mértékben szamithattak az
egyhazi fenntartok.

A Kkeriileti és a fOiskolai pénztar egyensulyanak
hidnya miatt vesz¢élybe keriilt a papai magasabb
foku iskolak fenntartdsa. Az egyhazkeriilet
miikodésiik biztositdsa érdekében dontést hozott
az iskolai és az internatusi dijak emelésérol, €s
azok terményben fizetésér6l.** A novelésnek
viszont hatart szabott a sziilok terhelhetdsége.
A keriilet semmiképp nem akarta, hogy a
sajat iskolai legyenek a legdragabbak.” Ezért
inkabb igyekezett a bevételeket fokozni és a
kiadast visszafogni. Intézkedett a hatralékok
behajtasarol, valamint szigoru takarékoskodast
rendelt ¢l.%6 1922-ben pedig a kozgylilés keriileti
gabonaadot vetett ki az egyes egyhazkozségekre,

B DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1920. szept.
22-1 piispoki jelentés, 28—29.

¥ V6. DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1921.
szept. 24-25-1 plispoki jelentés, 58.; DTREK jkv. 1920—
1921. 1921. szept. 24-25. 11. p. 131.; 112. p. 131.

2 DTREK jkv. 1920-1921. 1921. szept. 24-25. 126. p. 133.
' DTREK jkv. 1922. okt. 18. 57. p. 32.

2 DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 122. p. 37-38.

2 DTREK jkv. 1923. m4j. 30. 62. p. 30.

2 DTREK jkv. 1920-1921. Piispdki jelentések, 1920. szept.
22-1 piispoki jelentés, 29-30.; DTREK jkv. 1920-1921.
Piispoki jelentések, 1921. szept. 24—25-i piispoki jelentés,
54.;1920. szept. 22-23. 108. p. 79.; DTREK jkv. 1922. jun.
7.30a p. 17.; DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 116. p. 37.; 117.
p. 37.

# DTREK jkv. 1923. m4j. 30. 41. p. 25.

2 DTREK jkv. 1920-1921. 1920. szept. 22-23. 105. p. 76.;
106. p. 77-78.; DTREK jkv. 1922. okt. 18. 86. p. 39.
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amelyet kozigazgatdsi és oktatasi kiadasokra
forditott?”’”, valamint sajat hivei kozt® ¢és
kiilfoldon is gytjtést inditott. A Hollandiaban
tartozkodd Antal Géza éveken keresztiil
gyljtott  adomanyokat az  egyhazkeriileti
oktatasi intézmények javara.”” Németh pilispok
¢s inditvanyara a keriileti kozgyiilés arra kérte
a tanarokat, hogy a belépdjegyes programok
(eloadas,  kiallitas)  bevételét az  iskola
fejlesztésére forditsak.’®* A gyiilekezetekben
1925 6szétdl  eldadassorozatot tartottak a
foiskola javara.’! Antal, immar piispokként,
szorgalmazta a tokéjiket vesztett iskolai
alapitvanyok valorizalasat és ujabbakkal torténd
potlasat.’> Valoban sziilettek is 0j alapitvanyok.*
Maganszemélyek (igy volt didkok) mellett
az egyhdzmegyéket is biztattdk a szegény, de
tehetséges novendékeik tadmogatasanak ezen
formajara.** Ugyanugy az anyagi helyzet
javitasa volt a célja a féiskola oregdidk korének
az alapitasanak.®® A fGiskola anyagi helyzete
azonban még 1924-ben is bizonytalan volt,
ezért az egyhazmegyék ujabb segélyére volt
szlikség.*® Antal plispok 1925-ben Papa varos és
Veszprém varmegye tamogatasat is kérte.’’ Az
allapotokat tiikkr6zi, hogy tanari fizetésrendezésre
a fOiskolan még 1925-ben sem volt keret.’®
Viszont 1924-ben a ndéneveld intézet pénztira

2 DTREK jkv. 1922. jin. 7. 30. p. 16.

% DTREK jkv. 1920-1921. 1920. szept. 22-23. 108. p. 80.;
249. p. 99.; DTREK jkv. 1922. jun. 7. 30. p. 16.

» DTREK jkv. 1921. 4pr. 20. 15. p. 15.; DTREK jkv. 1922.
jun. 7. 19. p. 11; DTREK jkv. 1923. m4j. 30. 71. p. 32;
DTREK jkv. 1924. aug. 19. 11. p. 12.

¥ DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1921. szept.
24-25-1 pispoki jelentés, 58.; DTREK jkv. 1920-1921.
1921. szept. 24-25. 50. p. 118.

3 DTREK jkv. intéz8bizottsagi iilés jkv. 1925. apr. 29. 35.
p. 114-115.

32 DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 14.; DTREK jkv. 1925.
szept. 20-21. 136. p. 46.

3 V6. DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 130. p. 39.; DTREK
jkv. 1925, szept. 20-21. 162. p. 59.; 163. p. 59—60.

* DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 39. p. 21.
% DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 50. p. 26.

3 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 2. p. 6-7.; DTREK jkv.
1925. szept. 20-21. 47. p. 24-25.

¥ DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 49. p 25.
% DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 147. p. 52.

mar maradvannyal zart.*

A Tanacskoztarsasag allamositdo ideoldgidjanak
hatdsara a szegényebb falusi gyiilekezetekben
népszeri lett az iskolak atadasanak a gondolata.
Nem oriiltek annak, hogy 1919 6szét6l ismét rajuk
harult az iskolak fenntartdsa. Az egyhaz azonban
ragaszkodott a korabbi iskolai miikddtetés¢hez,
az allamositott iskolaépiiletek tulajdonjogat is
visszavette.** Kiilonosen sok volt a probléma
a Belsésomogyi Egyhazmegyében. Itt 1921
augusztusaban 17 gyiilekezetetkellettbiroiitélettel
az egyhazi alkalmazottak (lelkészek, tanitok)
jarandosaganak kifizetésére kotelezni! Atadas
szandéka késobb is megfogalmazodott. 1923-ban
a molvanyi egyhazkozség (Belsésomogy) akarta
a politikai kozségnek atadni az iskolajat*?, amire
azonban végiil nem keriilt sor.**

A népoktatasrol Németh pilispok 1922-ben
mar igy nyilatkozott: ,,...kezd kibontakozni az
el6z6 idok karos légkorébdl s bar felszerelés
¢s tanterem sok helyen sinyli még a haborus
évek nyomorusagait, legtobb gyiilekezetiink
elismerésre méltd buzgdsaggal iparkodik a
hianyokat potolni.”** A haborut kovetéen az
ismétld iskoldk esetén problémat jelentett a
gazdasagi gyakorlathoz sziikséges, eldirds
szerinti nagysagu telek hidnya, a hidnyzasok
magas szama, valamint az otthoni vallaserkolcsi
nevelés elégtelen volta.® Az egyhaz a
gylilekezetek anyagi megerdsodését varta az
1920-as foldreformtol. Tobb igényelt is foldet
iskolai célra.*

Problémat jelentett, hogy a Vallds- ¢és

% DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 46. p. 24.

“0DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1920. szept.
22-i plispoki jelentés, 21.; DTREK jkv. 1921. apr. 20. 7. p.
13.

# DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1921. szept.
24-25-i piispoki jelentés, 44—45.

2 DTREK jkv. 1923. m4j. 30. 94. p. 41.

# DTREK jkv. 1936. okt. 14. 167. p. 101.

“ DTREK jkv. 1922. okt. 18. Piispoki jelentés, 16.

“ DTREK jkv. 1922. okt. 18. Piispoki jelentés, 17.

% DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 76. p. 31-32.; 192. p.
67.; DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. Filiggelék [Piispoki
jelentés] 19.
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Kozoktatasiigyi Minisztérium (VKM) kérésére
a habori utdn a tanitdi alldsok iiresedése
esetén elsdsorban menekiilt tanitokat kellett
alkalmazni.*’ (Ugyanez volt a helyzet a tanaroknal
is.*%) A dontés rontott a tanitondk elhelyezkedési
esélyein, ami a tanitondképzdébe beiratkozok
szamanak csokkenéséhez vezetett. Kérdésessé
valt ekképpen az intézmény sorsa. Hidba hozott
olyan hatarozatot a kozgyiilés, hogy a kéttanitos
iskolakban iiresedés esetén not alkalmazzanak,
a lelkészek vonakodtak a végrehajtasatol.
Arra hivatkoztak — a plispok szerint tévesen —,
hogy nincs kantori okleveliik. Németh plispok
azzal érvelt, hogy a tanitondk foglalkoztatasa a
kézimunka oktatasa miatt is elényds.* (Ezen a
téren ugyanis voltak hianyossagok.)*

Viszont 1j allasok szervezésének kényszere alol
mentesiiltek egyhazkézségek azaltal, hogy a
VKM kisegité tanitokat rendelt az iskoldkba.
Erre a zsufoltsag csokkentése miatt is szlikség
volt. Az 1921/22-es tanévben 25 népiskolaban
80 felett volt a diakok szdma. Németh plispok
szerint az igy fennmaradt Osszeget a felszerelés
potlasara kellene a fenntartoknak forditaniuk. Ez
a probléma tobb iskolat is érintett.’!

A tanitonOképzd beiskoldzasi gondjai miatt
felmeriilt, hogy helyette — a polgari lednyiskola
meghagydsa mellett — inkabb leanygimnaziumot
mikddtessen az egyhazkeriilet. A ndneveld
intézet igazgatotanacsa bizottsagot kiildott volna
ki a kérdés megvizsgélasara. A kertileti kozgytilés
azonban elvetette a javaslatot. Az indoklas sajnos
nem ismert.>

Oktataspolitikai iranyelvek
Ahogy lathattuk, az egyhazkeriilet igyekezett

T DTREK jkv. 1920—1921. 1921. szept. 24-25. 89b p. 123,;
DTREK 1922. okt. 18. Piispdki jelentés, 15-16.

“# DTREK jkv. 1920-1921. 1920. szept. 22-23. 72. p. 71.;
DTREK jkv. 1920-1921. 1921. szept. 24-25. 82. p. 122-

“ DTREK jkv. 1922. okt. 18. Piispoki jelentés, 15.; 31. p. 29.
0 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 240. p. 83.

S DTREK jkv. 1922. okt. 18. Piispdki jelentés, 16.; 70. p.
34.

2 DTREK jkv. 1923. m4j. 30. 36. p. 20.
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elésegiteni a terliiletén mikodo oktatasi
intézmények milkddését, majd lehetdségekhez
mérten a fejlesztésiiketeldmozditani. Anépnevelés
fontossagat Antal pilispok igy fogalmazta meg:
»~Reformdlt anyaszentegyhdzunk az iskoldkat
altalaban s a népiskolakat kozelebbrdl az egyhéaz
veteményes kertjének tartotta s maganak az
egyhaznak joléte ¢és fejlodése jorészt azon
fordul meg, hogy az elemi iskolakbdl olyan
ifjak keriilnek-e ki, akik késébb, mint meglett
férfiak, munkdajukkal bdéségesen meghalaljak
azt az aldozatot, melyet az egyhaz neveltetésiik
érdekében hozott. Amde ez csak tgy lehetséges,
ha tanitoink teljesen at vannak hatva az egyhazias
szellemtdl s egy pillanatra sem feledkeznek meg
arrol, hogy ha fizetésiik egy részét segélyképen
az allamtdl nyerik is, az iskolafenntartdé maga
az egyhdz, mely ezeket az iskoldkat a hazai
kultara érdekében megalapitotta s évszazadokon
at a maga erejébdl tartotta fenn, s amely csak az
utobbi évtizedek sulyos gazdasagi nyomasa alatt
volt kénytelen az allam segitségét igénybe venni.
Ettél a tudattdl athatva konnyii lesz megtalalni
a lelkésszel vald harmonikus egyiittmiikodés
utjat, ami az egyhaznevel6 munkaja érdekében
mindenek felett kivanatos.”” (Utobbirdl a
vallasoktatas kapcsan még lesz sz0.)

Reakcio az allami oktataspolitikara

A Horthy-korszak oktataspolitikdja fokozta
a kontrollt az oktatasi intézmények felett,
fenntartotol fliggetleniil. Németh plispok mar
1921-ben szova tette ezt, és a ,,felemas allapot”
megsziintetését kérte. Az allamtol elvarta, hogy az
egyhdzak autonomiajat biztositasa: a felligyeleti
jogat gyakorolhatja, de nem rendelkezhet a
felekezeti iskolak felett.>* FOként a nép- és a
polgari iskolakra vonatkozoan latta problémasnak
a helyzetet. Szerinte mar az 1907: XXVII. és az

3 DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 17. p. 15.

3 Mi hangsulyozzuk, hogy minden korillmények kozott
feltétleniil ragaszkodunk autonomikus jogainkhoz a
nevelés ¢és oktatas egész vonalan és koveteljiik rendelkezési
jogunknak tiszteletben tartasat éppugy, mint ahogy teljes
tisztelettel hajolunk meg az allam legfobb feliigyeleti joga
elott.” (DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1921.
szept. 24-25-1 plispoki jelentés, 57.)

l. Areformkortdl a Kadar-rendszerig

1913: XVI. tc. szinte teljesen kivette a fenntartd
egyhazak kezébdl a népoktatasiigyet. A polgari
iskolak esetén pedig a VKM szakfeliigyel6kon
keresztiil utasithatja a felekezeti iskolak
igazgatoit.”® Az egyhazkeriileti kozgytlés ezért
zsinatot kérte kozbelépésre, hogy az egyhaznak
a kozvetlen vezetésre és rendelkezésre vonatkozd

autonom joga ne valjon ,,illuzoriussa” >

A finanszirozas kérdése rendszeresen felmertilt
a keriileti kozgytiléseken, ahogy az mar az
elobbiekbdl is kitlint. Nagy visszhangot valtott
ki a tanitok allami fizetéskiegészitésének
feliilvizsgalata 1922-ben. A VKM ujraértékelte
— Antal piispok szerint sokszor ,,0tletszerii s
onkényes” modon®” — a tanitéi helyi javadalom
Osszegét ¢s ennek megfelelden a fizetéskiegészitd
allamsegély nagysagat. Ugy dontétt tovabba, hogy
akislétszamu (30 f6 alatti) népiskolaktél megvonja
az anyagi tamogatast. Ezért 12 tanitéi statusz
allamsegélyét megsziintette, harom tovabbinak>’
a megvonasat pedig kilatasba helyezte. A VKM
hat iskolanal®® az Onallésag megsziinését, mas
iskolaval torténé egylittmiikodést szorgalmazta.®!
Hogy ezek koziil végiil mindegyik megsziint-e, a
forrasbazis alapjan nem dertl ki.®* Annyit tudunk,
hogy 1925-ben a VKM az egyik (papadereskei)
tanuloit a helyi romai katolikus iskola latogatasara
kotelezte, mig a létszamuk nem éri el ismét a
30 f6t.%° Az egyhazasszecsddi iskola nem volt

3 DTREK jkv. 1920-1921. Piispoki jelentések, 1921. szept.
24-25-1 piispoki jelentés, 56.
S DTREK jkv. 1920-1921. 1921. szept. 24-25. 49. p. 117.

7 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. Fuggelék [Piispoki
jelentés] 8.

8 A zselizkisfaludi, a basali, a szorényi, a magyarladi, a
pettendi, a nérapi, a salyi, a totvazsonyi, a gyulafiratoti, a
kadarkuti, a papadereskei és a somldvecsei tanitoét.

¥ A nagygyimoti, a totszentgyorgyi és a csert6i

kantortanitoét.

0 Az aszari, a szendi, az ajkai, a mencshelyi, a szentantalfai
¢és a nemesszaloki intézményt.

6 DTREK jkv. 1923. méj. 30. 37. p. 20-21.

62 1925-ben az egyhazkeriileti intézébizottsag kért
err6l kimutatast az esperesektdl, ami esetleg a pilispoki
irattarban fellelhetd. Erre a kutatasra azonban most nem
volt modunk. (V6. DTREK jkv. intézobizottsagi iilés jkv.
1925. apr. 29. 10. p. 109.)

% DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 213. p. 74.

az 1922-es listan, viszont késobb (1925-ben?)
megszlint.*

A dontés hatterében az 4llt, hogy a Dunantul
egyes teriiletein (féleg Somogyban) az egykézés
hatasara elnéptelenedtek az egyhazkozségek és
igy az iskolaik is.® A kozgyiilés nehezteléssel
fogadta a VKM dontését: ,,fajdalmas érzéssel
értesiil [a kozgyllés] kivaltképen azért,
mivel az allamsegély megvondsa nagyobbrészt
leanyegyhazkozségeinkben torténik, amelyekben
atanitoiallas s aziskolamikodésének megsziinése
az egyhazkdzségi ¢élet megsziinését s egyhazunk
hiveinek szétszorodasat fogja maga utan vonni,
annyival inkabb, mivel névendékeink tobb helyen
kath. iskolaba szorittatnak...”® Attol tartott
tehat, hogy iskola nélkiil meg fognak gyengiilni
a gyiilekezetek ¢és anyagi okokbol megneheziil
a vallasoktatds megszervezése: ,,A reformatus
egyhdz tobb évtizedes munkéjanak, mellyel a
sz&tszort hiveket 0sszegyljtotte s az iskola kortil
egyhazi életre 0sztondzte, minden eredménye
porba hull, mert a szinmagyar reformatus
egyhdznak, mely Istenen s hazan kiviil mas
eszményt nem ismert, nem szolgalt soha s mégis a
magyar allam e mostoha gyermekének nem levén
anyagi ereje ahhoz, hogy a leanyegyhazakban a
vallasoktatast rendszeresen ellathassa, ezeket a
jovendore nézve elveszetteknek tekinthetndk.”’

Mindezért a kozgylilés kotelezte a fenntartokat,
hogy az iskoldkat Oner6bodl is tartsdk fenn.
Ha mégis be kellene zarniuk ezeket, az
anyaegyhazkozség lelkészének a feladata volt,
hogy gondoskodjon a vallasoktatasrol. Az fires
épiiletet pedig nem lehetett ,profan célokra”
hasznalni. Az evangélikus egyhazzal pedig olyan
megallapodas kotését siirgette a kozgylilés, mely
biztositotta, hogy az iddsebb gyerekek a sajat
iskolajukba jarhassanak.®®

 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 244. p. 84.
6 V5. DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 203. p. 49.
% DTREK jkv. 1923. m4j. 30. 37. p. 21.
 DTREK jkv. 1923. méj. 30. 37. p. 21.

6 DTREK jkv. 1923. m4j. 30. 37. p. 22.

25



N T v ) ElkGtelezettség és rugalmassag:
I W 4&L\J J aneveléstudomany Utjai az dtalakuld vildgban

Tobb egyhazmegye inditvanyara kérte a keriilet
az emlitett VKM-rendelet reviziojat.* Az iskolak
megsziinésének a veszélyével ¢érvelt: ,,...a
felekezeti tanitoi allasoknal az allam részérdl
nyujtott hozzajarulds fokozatos csokkenése s
illetve az iskolafenntartdé egyhazak terheinek
alland6 novelése illuzériussd [sic!] teszi az
egyhazak anyagi teljesitoképességének gondos
mérlegelésével megalkotott tanitoi dijleveleinket,
nem veszi figyelembe egyhazkozségeinknek
megcsokkent teljesitoképességét s altaldban
az elkeseredés olyan atmoszférajat teremti
meg egyhdzkozségeinkben, amelyet a jovendd
szempontjabol mindenesetre veszedelmesnek
kell tartanunk. M¢éltéztassék felhivni [az
egyhazkeriilet elnoksége] a nagymaltosagi VKM.
ur figyelmét arra koriilményre, hogy a tanitoi
allasok fenntartasaval jaro s az allasok l1étrehozasa
alkalmaval még szamitasba nem vehet6 uj terhek
a mi szegény s mar a béke napjaiban is anyagi
teljesité képességeik hatardig igénybe vett
egyhazkozségeinknél lassanként nem azt fogjak
eredményezni, hogy az allam altal viselendd
teher anyagilag erételjesebb vallakra harittatik at,
hanem azt a bizonyéra a kultuszkormanyzat éltal
sem kivant szituaciot teremtik meg, amelyben
egyhazkozségeink s az altaluk fenntartott iskolak
létesitése ¢és fennmaradasa valik minden nap
kétségesebbé.””"

A kozgyllés szorgalmazta a revizid kapcsan a
tanitol és a kantori fizetések kiilonvalasztasat,
erre azonban hosszt ideig (1943) nem keriilt sor.”!
Arra utasitotta a fenntartokat, hogy ha a javadalmi
jegyzokonyvekben felvett természetbeni
tételeket szerintiik nem megfelelden értékelték
a feliilvizsgalat soran, kérjenek jogorvoslatot.”
Az egyhazkozségek a magasabb fenntartoi
hozzajarulast akkor tudjak a keriileti kozgytilés
véleménye szerint fizetni, ha az 4llam az

% DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 161. p. 42.; DTREK jkv.
1925. szept. 20-21. 68. p. 30.

" DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 160. p. 58.
" DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 57. p. 28.

2 DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 230. p. 54.; DTREK jkv.
1925. szept. 20-21. 265. p. 88.
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adosegélyeket valorizalja.”

Altalanos problémat jelentett a tobbszorosére
emelt tanitéi nyugdijjarulék kifizetése. A
kozgyllés arra Dbiztatta az iskolafenntarto
egyhazkozségeket, hogy probaljak elérni, hogy
a politikai kozségek atvallaljak a terhet.”* Antal
plispok is megemlitette az iskolai személyi
koltségek kérdését székfoglalo beszédében (1924).
A tanarok és a tanitok fizetésének rendezését tlizte
ki célul: ,,Ha tanarkarainktol joggal elvarhatja
egyhazunk, hogy novendékeinknek a tudomany
megallapitott igazsagai mellett a vallaserkolcsi
téren is utmutatdik és vezetdik legyenek, viszont
kell, hogy a tanaroknak igyekezzék megadni
legalabb azt, amit a taniigy munkdsai mas
hasonlo jellegii intézeteknél munkajuk jutalmaul
nyernek.””

Két eltéré szempontbdl az autondomia kérdése is
felmeriilt ennek kapcsan: a kozgylilés egyrészt
elvarta, hogy vitas esetekben a tanitok az egyhazi
birésagokhoz forduljanak (s ne a varmegyei
kozigazgatasi bizottsaghoz),’ masrészt kérte a
minisztériumot, hogy a fontos, egyhdzat érintd
dontésekben az egyhazi fohatdsagot eldzetesen
hallgassa meg.”’

A tanitéi fizetések feliilvizsgalata el6hozta
az egyenld banasmod elvének kérdését is.
Az egyhazkeriileti kozgytlés arra kérte a
fenntartokat, hogy amig nem tudnak ugyanakkora
fizetést nyujtani, mint az allam a sajat tanitdinak,
erejikhoz képest probaljadk a kiilonbséget
csokkenteni,”® a kantori munkat pedig kiilon
dijazzak.”

A VKM tantervekre vonatkozo rendeleteit
a keriiletben igyekeztek életbe [éptetni. A

? DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 161. p. 42.

* DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 24. p. 15.; 160. p. 57.;
vo. DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. Fiiggelék [Piispoki
jelentés] 8.

» DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 15.

 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 265. p. 88—89.
" DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 161. p. 42.
 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 251. p. 85.

7 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 259. p. 87.

l. Areformkortdl a Kadar-rendszerig

testnevelés elemi iskolai oktatasat Németh piispok
az el6irtndl is magasabb Oraszamban tartotta
volna kivanatosnak.*® Az Egyetemes Konvent
altal kibocsatott tankonyveket a keriiletben is
bevezették. Ezek a kozos reformatus tankonyvet
valtottak fel a korabbi keriileti kiadastakat.®!
Az 10j énekeskonyvek is haszndlatba keriiltek
kotelezo jelleggel.

Egyhazkeriileti intézkedések

Az egyhazkeriilet nem akarta elvesziteni az
allamsegélyt vesztett iskolait, ahol legkdnnyebben
meg tudta valositani az egyhézias szelleml
nevelést. Ezért egy korabbi gyakorlatot elevenitett
fel: a lelkésztanitosagot. A dualizmus koraban
a sziikség esetén mikodtek lelkészek tanitoként
reformatus iskoldkban, de a VKM a gyakorlatot
altalaban ellenezte, s csak eseti engedélyt
adott, hiszen a lelkészeknek nem volt tanitoi
végzettségiik. Az emlitett 1922-es miniszteri
rendeletet kovetden — amely elvette a 30 fonél
kisebb felekezeti iskoldk allamsegélyét — mertilt
fel a lelkésztanitok tomeges alkalmazasanak az
6haja a dunantuli plispok részérdl. Felvetette a
javaslatot az Egyetemes Konvent iilésén orszagos
szabalyozas érdekében, és targyalasok kezdddtek
a VKM-mel az engedé¢lyezésrdl. A legfontosabb
kérdés a képesités volt. A keriileti kdzgytilés Antal
plspok nézetét elfogadva 1925-ben azzal érvelt,
hogy a teoldgidn a lelkészek tanultak pedagogiai
targyakat. S felvetette, hogy ha muszdj, akkor
egy e célra szervezett bizottsag eldtt vizsgat
tehetnek.* 1929-ben végiil az Egyetemes Konvent
ugy dontott, hogy a teoldégusok szamara eldirja
a tanitoi képesités megszerzését 1929/30-t6l. A
VKM hozzajarulasaval el is indult a képzés. Az
egyes egyhazkeriiletek eltérd utat valasztottak.
A papai teologiai akadémian 1929 ¢és 1935 kozt
folyt lelkészivel parhuzamos tanitoképzés. Mar az

8 DTREK jkv. 1922. okt. 18. Puspdki jelentés, 17.; vo.
DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 249. p. 85.

8 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 253. p. 86.; 254. p. 86.
82 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 267. p. 89.

8 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 25. p. 15.; DTREK jkv.
1925. szept. 20-21. Fiiggelék [Piispoki jelentés] 8.

I. évfolyamon fel kellett venniiik a hallgatoknak
tanitoképzds targyakat. A II. évfolyam végén a
képzok I-IV. osztalyanak, a III. év végén pedig az
V. osztalyanak tananyagabdl kiilonbozeti vizsgat
kellett tenniiik. A II1. év végén kellett sort keriteni
a tanitoi képesito vizsgara (Rébay, 2014).

Antal piispok biztatta a fenntartokat, hogy ahol
sziikséges, javitsak az iskolai munka szinvonalat.3
Az 1924-es kozépiskolai torvény atalakitotta a fi-
kozépiskolakat: a gimnazium és a realiskola mellé
allitotta a realgimnaziumot. Grof Klebelsberg
Kuno vallas- és kozoktatasiigyi miniszter arra
torekedett, hogy elérje, az intézmények tobbsége
ezt a koztes, gorOgmentes, de latint tanitd
valtozatot kovesse (Nagy, 2000). A csurgdi
gimnazium at is alakult realgimnaziumma.® A
papai arra torekedett, hogy a parhuzamos osztalyai
kiilonbozo tipust képezzenek, de a VKM ehhez
nem jarult hozza. Tisztan gimnaziumként kellett
miikodnie.

Az egyhéazkeriilet torekedett péapai ndneveld
intézetének korszeriisitésére. 1920/21-ben életbe
Iéptette a 6 osztalyos tanitondképzést.®” Az un.
Natus keretében a korban polgari leanyiskola
¢s tanitonoképzé fogadta a jelentkezdket. Az
egyhazkeriilet teriiletén kozépszintli reformatus
leanyiskola masutt nem miikodott. Az egyre
novekvd létszam miatt 1925-ben Antal piispok
felvetette egy ujabb polgari leanyiskola alapitasat,
erre azonban késobb sem keriilt sor.*® Kaposvart
az egyhazmegye ,.csupan” internatust alapitott
1928-ban Bethlen Margit Noneveld Intézet néven
azoknak a lanyoknak, akik a telepiilés iskolaiban
tanultak tovabb.®

A nagyobb fejlesztésekre nem volt anyagi fedezet.

8 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. Figgelék [Piispoki
jelentés] 13.

s DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 115. p. 41.

8 DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 193. p. 47.; DTREK jkv.
1925. szept. 20-21. 106. p. 39.; DTREK intézdbizottsagi
ilés jkv. 1925. apr. 29. 44. p. 116.

7 DTREK jkv. 1920-1921. 1920. szept. 22-23. 85. p. 73.

8 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. Fiiggelék [Piispoki
jelentés] 17-18.

8 DTREK jkv. 1928. szept. 26-28. 128. p. 72.

27



N T v ) ElkGtelezettség és rugalmassag:
I W 4&L\J J aneveléstudomany Utjai az dtalakuld vildgban

Az Egyetemes Konvent hidba kérte (1924), hogy a
tanitondképzd mellé I1. gyakorloiskolat allitsanak
fel.”® Reformatus polgari fitiskola alapitasara
ugyanezért nem keriilt sor.”’ S ahogy lathattuk,
leanygimnazium létrehozasanak a kérdése is
gyorsan lekeriilt a napirendrol.

Vallasoktatas

A reformatus vallasoktatas kereteinek biztositdsa
érdekében Iépéseket tett az egyhéazkeriilet. Fontos
voltszamara,hogymindenki,akinekajogszabalyok
szerint reformatus vallastant kellett az iskolaban
tanulnia, a kotelességét teljesitse.”” A reformatus
iskoldkban a feladatot a tanitonak kellett végeznie.
Az Orségi Egyhazmegye ugyan kezdeményezte,
hogy ezt a lelkészek lassak el, de a javaslatot az
egyhazkeriileti kozgytilés elutasitotta.”® A kisebb
telepiiléseken és a szoérvanyokban, ahol nem volt
sajat iskola, a lelkésznek kellett gondoskodnia
a vallasoktatasrol. (Azt az iskola reformatus
tanitoja is végezhette akdr. Ha egyikiikk sem
tudta ellatni, az evangélikus tanitot kérték meg,
bar a nagygeresdi egyezség ekkor mar nem volt
hatalyban.”*) Az egyhazkeriileti kozgytlés kérte
az Egyetemes Konventet, hogy e célbol nagyobb
segély nyujtasaval ott, ahol tobb reformatus gyerek
van, allandé kaplansagokat szervezzenek.” A
nagyobb telepiiléseken 6nallo hitoktatoi allasokat
alakitottak ki.”® (1923-ban amerikai segélybdl
félallasban két utazod belmisszidi lelkészt és egy
kozépiskolak kozt utazo lelkészt fizettek.””)

Eldkertiilt a vallasoktatds tartalmi megujitasanak
kérdése. A  népiskolakban  1922-ben az
egyhazkeriilet elrendelte az egyhaztorténelem
onallé targyként tanitdsat és hangstlyozta

% DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 200. p. 48.
' DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 201. p. 49.

2 DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 204. p. 50.; 205. p. 50.;
DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 271. p. 90.; 273. p. 90.

9% DTREK jkv. 1920-1921. 1920. szept. 22-23. 159. p. 89.
% DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 264. p. 88.
9% DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 35. p. 22.

% DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 55. p. 27.; DTREK jkv.
1925. szept. 20-21. 270. p. 89.

9 DTREK jkv. 1923. méj. 30. 84. p. 38.; 85. p. 39.
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az egyhazi ének jelentségét.”® Uj vallastani
tantervet siirgetett az 1916-os konventi helyett”,
és egységes imak Dbevezetését javasolta.'”
Az Egyetemes Konventtdl pedig azt kérte a
kozgytlés, hogy a reformatus vilagnézet jobban
érvényesiiljon az elemi iskolai redltargyak tan- és
segédkonyvében. !

Nem reformatus elemi iskoldkban a vallastan
orak szama heti ketté volt, ami a kozgytlés
véleménye szerint az intenziv vallasoktatasra nem
elegendd. Ezért a lelkészeket az iskolan kiviili
nevelésre utasitotta, amelynek célja a valldsos
ontudat novelése volt. A foglalkozas keretében
bibliaismeretet, valamint egyhazi éneket kellett
tanitani.'” A belmisszioba nemcsak Oket, hanem
valamennyi reformatus gyermeket ¢és fiatalt be
kivantak vonni.

Az Egyetemes Konvent utasitdsdra keriileti
¢s egyhdzmegyei szinten is megszervezték
a belmissziot feliigyeld szervezeti egységet.
Szorgalmaztdk a  kiilonb6zé  belmisszioi
munkaformak bevezetését.'” S6t  1924-ben
eléirtdk, hogy minden gylilekezetnek telente
vasarnapi bibliai iskolat kell szerveznie.'™ 1925-
ben megismételték a hatarozatot, mert sok helyen
nem hajtottak végre.'” A kozépiskolakban az also
osztalyosoknak bibliaorat kellett tartani, a mar
konfirmalt fels6bb osztdlyosok szamara pedig
Keresztyén Ifjusagi Egyesiiletet kellett alapitani,
¢s megindult a cserkészmunka is. Telente az
iskolaépiiletekben ifjisagi istentiszteletet kellett
tartani.'” Az Egyetemes Konvent elirasara a
kertilet stirgette a kdzépszinten tanulo korosztaly
szamara az Er¢ c. ifjusagi lap megrendelését.'"”

% DTREK jkv. 1922. okt. 18. Piispoki jelentés, 17.
% DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 219. p. 52.

10 DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 218. p. 52.

' DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 223. p. 53.

12 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 208. p. 73.

1% DTREK jkv. 1922. okt. 18. Piispoki jelentés, 7-8.; 20.
p. 26.

104 DTREK jkv. 1924. okt. 29-31. 106. p. 34.
105 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 205. p. 72.
196 DTREK jkv. 1923. m4j. 30. 86. p. 39-40.
17 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 186. p. 66.

l. Areformkortdl a Kadar-rendszerig

Abelmisszi6 teriiletén folytatott gyakorlati munka
tapasztalatait az egyhazmegyei belmisszioi
bizottsagoknak évente meg kellett beszélnitik!'%,
sOt az egyhazkeriileti kozgyiilés tanitok,
lelkészek, esetleg presbiterek szamara regionalis
értekezletek megtartasat is szorgalmazta.'®

A pedagogusoknak a vallasgyakorlas soran
jo példat kellett mutatniuk. Elvartdk — az
Egyetemes Konvent hatdrozatanak megfeleléen
—, hogy az istentiszteleteket a csaladjukkal
latogassak.!'’A vallasos nevelés sikere érdekében
(is) hangsulyozta Antal Géza piispok a tanitok
¢s a lelkészek egyiittmiikddését. Felvetette —
sok tanitdé kommunizmus alatti viselkedésére
hivatkozva — a tanitoképzés reformjat az
egyhazias szellem elomozditasa érdekében. A
nehézséget az jelentette, hogy az egyhazkeriilet
1890-ben atadta a képzojét az allamnak, s anyagi
okok miatt nem mertilt fel ennek visszavétele.
(A Tiszaninneni Egyhazkeriilet ezzel szemben
meghozta ezt a 1épést.)!! A kozgylilés magaéva
tette a piispoki javaslatot arra hivatkozva,
hogy a tanitok szdszéki feladatot is ellatnak:
,fontos érdeke egyhazunknak, hogy tanitoink
mar a tanitoképzo-intézetben is a vallasoktatés
keretében reformatus hitelveink szerint minél
behatobban  kiképeztessenek.”''? A részletek
kidolgozasat els6sorban az egyhdzkeriileti taniigyi
bizottsagra bizta.!> A koOzponti szabalyozast
kevésnek tartotta ugyanis, hiszen az Egyetemes
Konvent csak annyirol rendelkezett (1925),
hogy kantortanitonak csak azt lehet alkalmazni,
aki reformatus tanitoképzOben orgonista-kantor
oklevelet szerzett.'*

18 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 203. p. 71.
1 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 201. p. 71.
1 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 103. p. 38.

U DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. Fiiggelék [Puspoki
jelentés] 14—15.

12 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 36. p. 20.
113 UO.
14 DTREK jkv. 1925. szept. 20-21. 187. p. 66.

Osszegzés

A Dunantuli  Reformatus  Egyhazkertilet
iskolafenntartd gyiilekezetei nehéz helyzetbe
kertiltek az elsé vilaghaborit kovetéen. Az
iskolak fenntartdsa jelentds aldozatot kivant a
gazdasagi valsag éveiben. Az iskoladllamositast
propagédldé kommunista ideologidval sok tanito
és szamos egyhaztag szimpatizalt, ezért — fOleg
a szegényebb, elnéptelenedd teriileteken — az
egyhaznak el kellett fogadtatnia: a reformatus
iskolakra sziikség van, azok az egyhaz jovéjének
biztositékai. E kiildetésnek pedig gy tudnak
megfelelni, fogalmaztak meg elvarasként, ha
eredményesek a vallasos és egyhdzias nevelés
terén.

Problémat jelentett, hogy a nehéz gazdasagi
helyzet miatt fokozodoan allamsegélyre szoruld
fenntartok a kormany takarékossagi politikajanak
hatasara 1922-ben jelentds tamogatast vesztettek
el: novekedtek a személyi kiadasaik, a 30 tanuld
alatti kisiskolaknak pedig le kellett mondaniuk a
teljes allamsegélyrdl. Az allami oktataspolitika
tehat, mikozben keresztény és nemzeti kurzust
hirdetett, hangsulyozta az ideoldgiai nevelés
fontossagat, az anyagi segitségét csokkentette.
Ekozben pedig elvarta, hogy a vallasfelekezetek
az elveivel azonosuljanak, ami esetlinkben meg
1S tortént, s az oktatas és a nevelés teriiletén
partnerként viselkedjenek.

A dualizmus kordban kiépiilt finanszirozasi
rendszer keretei megmaradtak, de a fenntartok
terhei novekedtek, mikoézben az iskolak
mukodésével  kapcsolatos — elvardsok  nem
csOkkentek. A Dunantuli Egyhazkeriilet valasza
a kisiskoldk allamsegélyének megvonéasara a
lelkésztanitdi intézmény visszahozatala volt.
A kertileti fenntartasu oktatdsi intézmények — a
debreceniekhez és a sarospatakiakhoz hasonloan
— szintén anyagi problémakkal kiizdottek.
Bel- ¢s kiilfoldi tdmogatasnak koszonhetden
azonban végiil ezek is megmaradtak reformatus
tulajdonban. Komolyabb fejlesztésre viszont az
1920-as évek elsd felében nem telt.

Az egyhazkeriilet igyekezett sajat iskolai mellett
a mas fenntartast intézményekben is biztositani a
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vallasoktatast, a tantervekben eldirt orak ellatasat
megoldani. Figyelme a szorvanyokban ¢éldkre
is kiterjedt. Az iskolan kiviili vallasos nevelésre
is nagy hangsulyt helyezett, mivel gy vélte, az
iskolai hitoktatds Onmagaban nem elég célja
eléréséhez. Propagélta a belmisszid kiépitését,
a gyermekek, a serdiildk és az ifjukorba 1épdk
szdmara egyarant.

Irodalom

Jegyzokonyvek

A Dunantuli Reformatus Egyhazkeriilet 1920.
¢évi szeptember ho 22-23. napjain és 1921.
évi szeptember ho 24-25. napjain Pépa
varosaban tartott rendes kozgyliléseinek
jegyzOkonyvei. Kiadta: Czeglédy Sandor.
Papa, 1922.

A Dunantuli Reformatus Egyhazkeriilet 1921.
évi aprilis hé 20. napjan Péapan tartott
rendkiviili kozgyiilésének jegyzdkonyvei.
Kiadta: Czeglédy Sandor. Papa, 1921.

A Dunantuli Reformatus Egyhazkeriilet 1922. évi
junius ho 7. napjan Papa varoséban tartott
rendkiviili kozgyiilésének jegyzdkonyvei.
Kiadta: dr. Antal Géza. Papa, 1922.

A Dunanttli Reformatus Egyhézkeriilet Papan,
1922. év oktdber ho 18. napjan tartott rendes
0szi  kozgyiilésének (részben kivonatos)
jegyzOkonyve. Kiadta: Jakab Aron. Papa,
1922.

A Dunanttli Reformatus Egyhdzkeriilet Papan,
1923. év majus hé 30. napjan tartott rendes
tavaszi  kozgyilésének  jegyzdkonyve.
Kiadja: Jakab Aron. Papa, 1923.

A Dunantuli Reformatus Egyhazkeriilet 1924.
augusztus 19-én Péapa varosaban tartott
rendkiviili kozgytilésének jegyzdkonyve.
Kiadta: dr. Antal Géza. Papa, 1924.

A Dunantuli Reformatus Egyhazkeriilet 1924.
oktober h6 29-31. napjain Papa véarosaban
tartott  rendes  Oszi  kozgyiilésének
jegyz6konyve. Kiadta: Vargha Kalman.
Papa, 1924.

A Dunantuli Reformatus Egyhazkeriilet 1925.
szeptember ho 20-21-én Péapa varosdban

30

tartott rendes kozgytilésének jegyzokonyve.
Kiadta: Czeglédy Sandor. Papa, 1925.
[Benne az 1925. apr. 29-i intézdébizottsagi
ilés jegyzokonyve. |

A Dunantali Reformatus Egyhazkeriilet 1928
szeptember ho 26-28. napjain Pépa
varosaban tartott rendes kozgytilésének
jegyzokonyve. Kiadta: Vargha Kalman.
Papa, 1928.

A Dunantili Reformatus Egyhazkeriilet 1936.
évi oktober ho 14. napjan Tata varosaban
tartott rendes kozgytilésének jegyzokonyve.
Kiadta: Gydry Elemér. Papa, 1936.

Egyéb forrasok

Balogh Jend. In Kenyeres, A. (Ed.). Magyar
Eletrajzi Lexikon. https://www.arcanum.
com/hu/online-kiadvanyok/Lexikonok-
magyar-eletrajzi-lexikon-7428D/b-74700/
balogh-jeno-74830/

Baodi, F. (1943). A Csurgoi Reformatus Csokonai
Vitéz Mihaly Gimndzium masfél-évszdazados
torténete. Uj-Somogy Nyomda.

Horesik, R. (1983). Reformatus iskola ¢és
nevelés. In Bartha, T. & Makkai, L. (Eds.).
Tanulmanyok a Magyarorszagi Reformdtus
Egyhaz torténetébol 1867—1978 (pp. 299—
311). Magyarorszagi Reformatus Egyhaz
Zsinati Irod4janak Sajtéosztalya.

Nadasdy, L. (1988). Fejezetek a Papai Reformdtus
Nonevelo Intézet torténetébol. Dunantili
Reformatus Egyhézkeriilet Tudoményos
Gytljteményei.

Nagy, P. T. (2000). Jarszalag és aréna. Egyhaz
és az allam az oktataspolitika erdterében
a 19. és a 20. szdzadi Magyarorszigon. Uj
Mandatum.

Nagy, P. T. (2011). 4 névekvo allam arnyékaban.
Oktatas, politika 1867—1945. Gondolat.

Rébay, M. (2012). ,[N]agy mult, becsiiletes
jelen és sokat vard jovo.” A Dunantuli
Reformatus  Egyhazkeriilet kozoktatési
politikdja Homan Balint és grof Teleki
P4l minisztersége alatt (1932-1939). In
Pusztai, G., Feny6, I. & Engler, A. (Eds.):
A tanarok tanaranak lenni... Tanulmanyok
Szabo LaszIlo Tamas 70. sziiletésnapjara (p.

l. Areformkortdl a Kadar-rendszerig

355-375). Debreceni Egyetem Fels6oktatasi
Kutat6 és Fejleszté Kozpont, 355-375.

Rébay, M. (2014). Megoldasi kisérlet a kisiskolak
helyzetére: a lelkésztanitdésag intézménye a
reformatus egyhazban a Horthy-korszakban.
Egyhaztorténeti Szemle 15(1), 51-73.

Rébay, M. (2024). A Dunantili Reformatus
Egyhazkeriilet kozoktatds-politikdja az
1940-es évek elso felében. Egyhaztorténeti
Szemle 25(1), 99—120.

Ruzséas, L. et. al. (1981). A pdpai Kollégium
torténete. Tankonyvkiadod, Petofi.

Szabo, 1. (2010). Az egyhazak kézremikodése a
nemzeti identitads formalasaban a Horthy-
korszakban. Iskolakultura, 20(2), 33-52.

Zovanyi, J. (1977). Magyarorszagi Protestans
Egyhaztorténeti Lexikon. Ladanyi, S. (Ed.)
A Magyarorszagi Reformdtus Egyhaz
Zsinati Osztalyanak Sajtoosztalya.

Abstract

Since 2010, we have been analysing the
education policy of the Reformed Church in the
Horthy era. In the present study, we focus on the
Transdanubian District. The time frame is 1920-
1925. Our questions are: 1. How did the district
react to the state’s educational policy? 2. What
educational policy guidelines did it formulate? 3.
What steps did it take to strengthen its schools and
improve the quality of education? 4. Our source
was the Assembly minutes, and our method was
qualitative documentary analysis.

In 1922, the Ministry of Education withdrew
financial support from public schools with fewer
than 30 pupils. This decree hit the Catholic-
majority district hard. It proposed a return to the
education of pastor-teachers in their interests. It
also insisted on secondary schools. Their financial
situation was stabilised thanks to donations
from Hungary and abroad. He endeavoured to
strengthen his schools’ ecclesiastical spirit and
provide religious education in other institutions. It
placed great emphasis on religious extracurricular
education.
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DARVAI TIBOR

E6tvos Lorand Tudoményegyetem Barczi
Gusztav Gyogypedagogiai Kar

Absztrakt

A szocialista  pedagdgia  magyarorszagi
megjelenésének 20 éves évforduldja alkalméabol
hét neveléstudos visszaemlékezése (Agoston
Gyorgy, Jausz Béla, Kiss Arpad, Nagy Sandor,
Foldes Eva, Hermann Alice és Kelemen
Lasz16) jelent meg ,Eletemrdl, munkamrol”
cimmel 1963 ¢és 1965 kozott a Pedagogiai
Szemle hasdbjain. Kutatdsunkban e hét
visszaemlékezés koziil kettét, a neveléstudos
Kiss Arpad és a neveléslélektannal foglalkozo
Kelemen Laszld visszaemlékezését vizsgaljuk
meg. Azért e két memoart elemezziik, mert
mindkettéjiilk  életatja,  szakmai  palydja
jelentésen eltért a tradiciondlis neveléstudos
életatjatol. Kiss Arpadot az 1950-es évek
elején Kistarcsara internaltdk, mig Kelemen
Laszl6 szakmai munkdssigdban nem a
hagyoméanyos neveléstudomanyi teriiletekkel
foglalkozott, példaul  didaktikaval, vagy
neveléselmélettel, hanem neveléslélektani
kutatoként ~a  neveléstudomany és a
pszicholdgia  hatarteriiletén  dolgozott. Az
¢letutbeli és szakmai eltérésektdl fliggetleniil
mindketten az interdiszciplinaritast képviselték
munkassagukban ¢€s jelentds karriert futottak be.

32

1. Bevezetés

1963 ¢és 1965 kozott a Pedagdgiai Szemle
hasdbjain az aldbbi hét magyar neveléstudds
visszaemlékezése jelent meg az ,Eletemrdl,
munkamrél”  rovatban:  Agoston  Gyorgy,
Foldes Eva, Hermann Alice, Jausz Béla,
Kelemen Lészl6, Nagy Sandor és Kiss Arpad.
Vizsgalatunkban e  hét  visszaemlékezés
koziil kettdt, a neveléstudos Kiss Arpad és a
neveléslélektannal foglalkozéo Kelemen Laszld
visszaemlékezését vizsgaljuk meg. Azért e két
memoart elemezziik, mert mindkettdjiik életutja,
szakmai palyaja jelentOsen eltért a tradicionalis
neveléstudés életutjatol. Kiss Arpadot az 1950-
es ¢évek elején Kistarcsara internaltdk, mig
Kelemen Laszl6 szakmai munkéssagdban nem
a hagyomanyos neveléstudomanyi teriiletekkel
foglalkozott, példaul  didaktikaval, vagy
neveléselmélettel, hanem  neveléslélektani
kutatoként a neveléstudomény ¢és a pszicholdgia
hatérteriiletén dolgozott. Ugyanakkor mindketten
a neveléstudomanyi kutatok egy-egy tipusat
képviselték. Kiss Arpad az egyetemi szintii
pedagogiai-tanari  (kozépiskolai-tanari), mig
Kelemen Laszlo a fdiskolai szintli pedagdgiai
diplomaval  rendelkez6  neveléstudomanyi
szakember mintajat reprezentalta. E két szakmai
palydja nagyban eltért egymastol, azonban
talalhatok benne kdzds pontok is.

Kutatdsunkban  els6sorban azt vizsgaltuk
meg, hogy Kiss Arpad és Kelemen Laszld
visszaemlékezése hogyan és milyen elemekbdl
épilt fel. Ezen belil arra is kivancsiak
voltunk, hogy a szakmai mozzanatok mellett
hogyan ¢és mennyire taldlhatok meg a
visszaemlékezésekben a politikum, és azon
beliil is leginkdbb a szocialista politika ¢és
oktataspolitika lenyomatai. Mdsodsorban pedig
azt vizsgaltuk meg, hogy a két neveléstudos
visszaemlékezésében melyek a metszéspontok,
¢s melyek a torésvonalak. A kiilonbozo
interpretaciok szakmai-pedagdgiai, vagy nem
szakmai, példaul politikai-ideoldgiai  vagy
esetleg szociologiai okokra vezethetdk vissza.

Kiss Arpad és Kelemen Laszl6 élettjat nemcsak
az altaluk irt visszaemlékezések (Kelemen,
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1964; Kiss, 1964) alapjan, hanem az 1970-es
és az 1990-es években megjelent Pedagogiai
Lexikonokban a két neveléstudosrol megjelent
szocikkek  segitségével is  rekonstrualtuk
(Bathory & Falus, 1997; Nagy, 1976-1979).
Emellett kutatasunk forrdsai kozé tartozik a
szocialista korszakban megjelent oktataspolitikai
dokumentumokat 6sszegyiijté kotet is (Kardos &
Kornidesz, 1990).

2. A kutatas metodologiaja

Kutatasunkban Kiss Arpad és Kelemen
Laszlo visszaemlékezését narrativaként
interpretaljuk. Narrativaként értelmeziink
minden olyan szoveget, amely torténéseket
foglal magaba ¢és megtaladlhatok benne iddbeli
¢s oksagi Osszefliggések. Leginkdbb azért,
mert mindegyik visszaemlékezd egy torténetet
(,,sztorit”) mond el események oksagi és id6beli
lancolatdba flizve. Kutatdsunkba a narrativ
torténeti megkozelitést is integraltuk (Tamura,
2011). Erdemes megjegyezni, hogy az utobbi
években a narrativak elemzése a neveléstorténeti
kutatadsokban hangstlyosan kezd megjelenni
(Balogh & Szabolcs, 2019; Somogyvari, 2023).

Vizsgalatunk értelmezhetd emlékezetkutatasként
is, hiszen az emlékezés, az egyéni torténet
¢s az objektiv torténelem kozotti viszonyt is
elemezziikk a visszaemlékezések segitségével.
A visszaemlékezéseket tobb  tényezd s
befolyasolja, igy a visszaemlékezd személye
és ¢lettorténete, a korszak, amelyben a
visszaemlékezés megtorténik, €s a korszak,
amelyre az elbesz¢él6  visszaemlékezik, de
a visszaemlékezés megjelenésének helye is
(Gyéni, 2000; Golnhofer & Szabolcs, 2014;
Kovér, 2014).

A visszaemlékezéseket, vagyis a narrativakat,
a politologiai  megkozelités  segitségével
elemezzik (Saska, 2018; Darvai, 2021). Ami
egyben azt is jelenti, hogy a szakmai-pedagdgiai
logikat kiegészitjiikk a politologiai paradigméval
¢s ekozben a magyar politikatorténet 1945
€s 1965 kozotti szakaszait vetitjik rd a
neveléstudosok  visszaemlékezéseire, melyek

az alabbiak: 1. A dualizmus ideje, Horthy-
korszak; 2. A szocialista-kommunista rendszer
kiépiilésének 1iddszaka (1945-1950); 3. A
Raékosi-korszak (1950-1956); 4. A korai Kadar-
korszak (1957-1965).

Ugyanakkor a politikatorténeti megkozelités
mellett értelmezési  keretként felhasznaljuk
az 1945 ¢és 1965 kozotti diszciplinatorténeti
fordulatokkal foglalkoz6 kutatasok eredményeit
is (Saska, 2015; Balog & Nagy, 2016; Garai,
2016; Németh & Biro, 2016; Szabo, 2016).

3. A kutatas forrasai
3.1. Pedagogiai Szemle

1950-re a szovjet sztdlinista mintanak
megfelelden Magyarorszagon is megsziintették
az Osszes korabbi neveléstudomanyi folyoiratot.
1949-ben jelent meg utoljara az Embernevelés
folydirat, melyet a Pedagdgusok Szakszervezete
adott ki. 1950-ben sziintett¢k meg a Magyar
Paedagdgia cimli folydirat, melyet a fordulat
évig a Magyar Paedagogiai Térsasdg, majd
Magyar Pedagogiara torténd névvaltozast
kovetden a Meérei Ferenc vezette Orszagos
Neveléstudomanyi Intézet adott ki (Pénzes,
2016).

Ebbe a légiires térbe érkezett meg az eldszor
1951-ben publikalt Pedagogiai Szemle, amely
mindezeknek megfelelden monopol helyzetbe
keriilt a neveléstudomany teriiletén, hiszen
minden mas neveléstudomanyi folyoiratot
el6z6leg megsziintettek.

A Pedagogiai Szemle 1951 ¢és 1954 kozott
még a Kozoktatasligyi Minisztérium folyodirata
volt. Ez jol mutatja a szocialista iranyultsaga
neveléstudoméany  politikai,  minisztériumi
fliggdségét. 1955-t61 mar nem a minisztérium,
hanem az 1954-ben Iétrehozott és a Nagy
Sandor altal vezetett Pedagogiai Tudomanyos
Intézet (PTI) lapja lett. A Pedagdgiai
Tudoményos Intézet szintén a minisztérium
intézményeként funkcionalt, de mindezek azt
jelentették, hogy a Pedagogiai Szemle kozvetlen
minisztériumi alarendeltsége megszakadt, hiszen
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egy szakmai-tudomanyos intézmény ¢ékelddott
be ebbe a hierarchidba. E valtozast a sztalinista
monolit oktataspolitika toréseként is lehet
értelmezni. 1962-ben a Pedagogiai Tudomanyos
Intézet ¢és Kozponti Pedagogustovabbképzo
Intézet (KPTI) Osszeolvasztasabol Iétrejott az
Orszagos Pedagogiai Intézet (OPI), és ettdl
kezdve mar az Orszdgos Pedagogiai Intézet
folyoirata a Pedagbgiai Szemle.

1951-t61  1953-ig Vaszkd6 Mihaly a lap
fészerkesztéje, 1953-t01 mar Agoston Gyorgy,
1957-t61 pedig Szarka Jozsef valtja Agostont.
1964-ben pedig az Orszagos Pedagogiai
Intézet igazgatohelyettese Bakonyi Pal lett a
foszerkesztd.

Az 1950-es években a szerkesztObizottsagi
tagok kozott talaljuk Agoston Gyodrgyot, Szarka
Jozsefet és Szokolszky Istvant, de a rendszeresen
publikdld kozott szerepel Hermann Alice és
Jausz Béla is, valamint az 1950-es évek végétol
Kiss Arpad is. Lényegében azt mondhatjuk, hogy
az 1963 ¢és 1965 kozotti visszaemlékezések iroi
a Pedagogiai Szemle 1950-es évekbeli alapitoi,
vagy publikalé szerzdi.

Ahogyan korabban emlitettik a Magyar
Pedagogiat 1950-ben sziintették meg, a kialakuld
Kéadar-rendszerben azonban 1961-t61 kezdve jra
megjelenhetett. A kiadé a Magyar Tudomanyos
Akadémia, fOszerkesztéje pedig az egyik
visszaemlékezés irdja, Nagy Sandor lett.!

Az 1964-es évben a Magyar Pedagogia
szerkesztéi  kozott  talalhatjuk  Agoston
Gyorgyot, Foldes Evat, Jausz Bélat, Kiss
Arpadot és Nagy Sandort is. Ez azt jelenti,
hogy a Pedagogiai Szemle 1950-es évekbeli
megalapitéi és mukodtetéi az 1960-as évek
kozepére elhagytdk a Szemlét és a Magyar
Pedagogia szerkesztésébe fogtak. Tobb jelentése
is lehetett az elvandorlasnak, az egyik szerint a

! Erdemes megjegyezni, hogy az 1940-es évek végén
megsziintetett Magyar Pszichologiai Szemle 1960-tol
kezdve ujra megjelenhetett. A neveléstudomany és a
pszichologia 1950-es 1960-as évek kozotti kapcsolatarol
sz06l Darvai Tibor (2019) tanulmanya.
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korabbi szerkesztok nem értettek egyet azzal,
hogy megsziintették a Pedagogiai Tudomanyos
Intézetet és ezzel az aktussal a Pedagodgiai
Szemle kiadoja az Orszagos Pedagbgiai Intézet
lett. Egy masik érvelés szerint az Akadémia
fiiggetlenebb és nagyobb presztizsi intézmény,
mint az Orszagos Pedagogiai Intézet.

Erdekesség, hogy sem Kelemen Laszlo, sem
Hermann Alice nem tagjai a Magyar Pedagbgia
szerkesztObizottsaganak. Ezt jelentheti azt is,
hogy a neveléslélektan és az Ovodapedagogia’
nem tartoztak a szocialista iranyultsagu
neveléstudomany legrelevansabb teriiletei koze.

3.2. Pedagogiai Lexikonok

Kutatasunk masodik forrascsoportjat az 1970-
es ¢s az 1990-es években megjelent Pedagogiai
Lexikonok adjak (Bathory & Falus 1997; Nagy,
1976-1979).

Az 1970-es évekbeli négykotetes Pedagogiai
Lexikon fbszerkesztéje a visszaemlékezések
egyik ir6ja, Nagy Sandor. A szerkesztok kozott
megtalalhato tobbek kozott Agoston Gyorgy,
Bencédy Jozsef, Foldes Eva, Gordos Istvan, Kiss
Arpad, Mészaros Istvan, Nagy Sandor, Szarka
Jozsef, Zibolen Endre, valamint a tiszteletbeli
szerkesztok kozott a korabban elhunyt Jausz
Béla és Szokolszky Istvan is. Mindezek alapjan
azt mondhatjuk, hogy a hatvanas évekbeli
visszaemlékezések iroi szerkesztették a hetvenes
évekbeli Pedagdgiai Lexikont, ami azt jelenti,
hogy e csoport szakmai és nem szakmai nézetei,
értékei jelentek meg benne.

Az 1997-es harom kotetes Pedagogiai Lexikon
szerkeszt61 Bathory Zoltan és Falus Ivan voltak
(Bathory & Falus, 1997). A két Pedagogiai
Lexikon kozotti kontinuitasrol jol referal, hogy
Bathory Zoltan Kiss Arpad, mig Falus Ivan
Nagy Sandor tanitvanya volt.

2Koger Yvetta (2022 a, b) és Nemes-Wéber Zsofia (2024)
a magyar szocialista 6voda 1950-es torténetének egy-egy
szegmensét dolgoztak fel.

l. Areformkortdl a Kadar-rendszerig

Forraskritikai szempontbdl relevans tényezo,
hogy az 1970-es évekbeli Pedagdgiai Lexikon
szocikkei nem, mig az 1990-es évekbeli
Pedagogiai Lexikon szocikkei mar tartalmazzak
a szocikkek szerzéinek nevét. Mindezeknek
megfeleléen az 1997-es Pedagogiai Lexikonban
Kiss Arpad szocikkét Horanszky Néandor, mig
Kelemen Laszl6ét P1éh Csaba készitette el.

4. Kiss Arpad visszaemlékezésének
elemzése

4.1. Kozoktatasi és felséoktatdsi
tanulmanyok, a kezdetektol 1945-ig

Kiss Arpad erdélyi szasz faluban, értelmiségi
csaladban sziiletett a huszadik szazad elején.
Csaladjabol papok, tanitok és koztisztviselok
keriiltek ki (Kiss, 1964). A trianoni hatarvaltozas
miatt az érettségit mar nem Erdélyben, hanem
Balassagyarmaton teszi le 1926-ban (Kiss,
1964). Ezt kovetden a budapesti bolcsészkarra
iratkozik be, ahol 1932-ben szerez francia-német
szakos tanari oklevelet (Bathory & Falus, 1997;
Kiss, 1964; Nagy, 1976-1979).

1932-ben az egyetemi diploma megszerzése
utan kozvetleniil abban a balassagyarmati
gimnaziumban kezd el tanitani, ahol kordbban
6 maga is tanult (Bathory & Falus, 1997; Kiss,
1964; Nagy, 1976 —1979).

Péalyafutasdban a nagy valtozas, a szakmai
fordulat 1939-ben kovetkezik be, amikor is az
ujonnan alakuld debreceni Tanarképzd Intézet
Gimnaziumaba keriil  oktatoként (Béathory
& Falus 1997; Kiss, 1964; Nagy, 1976-
1979). Narrativdja szerint itt olyan szakmai
kozegben dolgozott, amely nagy hatassal lesz
késdbbi ¢letére (Kiss, 1964). A gimnazium
igazgatdja Jausz Béla, akit Kiss megemlit
visszaemlékezésében, ugyanezt Jausz nem
teszi meg vele narrativajaban (Jausz, 2021). Az
iskolat tdmogatja, €s sokat latogatja a debreceni
egyetemi pedagdgia tanszékének vezetdje,
elébb Mitrovics Gyula, majd Karacsony Sandor
i1s. Kiss 1964-es visszaemlékezése szerint a
debreceni években egyfajta reformpedagodgiat

muveltek, a nevelés iskolaszeriségének a
megtartdsa mellett, gy, hogy ekkor még
nem ismerték sem Dewey, sem Nagy Laszld
munkassagat (Kiss, 1964).

Narrativdjaban tudomanyos munkassaganak
els6 szakaszat a debreceni gyakorld gimnaziumi
id6szakra teszi (Kiss, 1964). Ekkor adtak ki
a Kovacs Maté és a Barra Gyorgy nevével
fémjelezheté Debreceni Konyvek sorozatot,
amelyben megjelentek a ,,Mai magyar nevelés”
€s ,,Az emberi felszabadulas utjai” ciml kotetei
(Kiss, 1943, 1945). 1964-bol visszatekintve
Kiss az e szakaszban késziilt publikécioit
»eligazodast keres6 miiveknek” nevezi (Kiss,
1964). Itt meg kell jegyezniink, hogy egyes
kutatasok szerint Kiss Arpad ezen miiveiben
megjelent a faji gondolat kérdéskore (Saska,
2006, 2008). Valoszinlileg e miivek ¢és az
ebben megjelend ellentmondéasos gondolatok
szerepet jatszottak Kiss Arpad Kistarcsara vald
internalasaban az 1950-es évek elején, és abban
is, hogy a rehabilitalast kovetden (valamelyest)
csak hattérbe szoritva dolgozhatott.

Kiss Arpad 1940-es évek eleji miiveink
szocialista korszakbeli nehézkes adaptacidjarol
referalhat, hogy az 1943-ban megjelent
Mai magyar nevelést a hetvenes évekbeli
és egyben Kiss Arpad altal is szerkesztett
Pedagodgiai Lexikon nem, viszont a kilencvenes
évekbeli Pedagogiai Lexikon mar tartalmazta
(Bathory & Falus, 1997; Nagy, 1976-1979).
E logikat megtori, hogy az 1945-0s Az emberi
felszabadulas utjai esetében mindez forditva
tortént, a hetvenes évekbeli lexikon tartalmazta
Kiss e miivét, viszont az 1997-es nem (Bathory
& Falus, 1997; Kiss, 1964; Nagy, 1976-1979).

4.2. A kommunista hatalomatvetel, az
1945-1950 kozotti idoszak

Ahogyan a tobbi visszaemlékezd neveléstudos
esetében, gy Kiss Arpadnal is az 1945 és
1950 kozotti i1doszak a radikalis €s gyors
politikai valtozadsoknak megfeleléen az igencsak
mozgalmas évek kozé tartozott. Ekkor rendkiviil
gyorsan lehetett rettentd magasra jutni €s onnan
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ugyanilyen gyorsasaggal a mélybe zuhanni,
ahogyan ez tobbekkel megtortént, koztik Kiss
Arpaddal is.

Kiss Arpad 1945-ben lesz az Orszagos
Koznevelési Tanacs ligyvezetd igazgatdja,
elndke pedig az orvos, kutatdorvos, biokémikus
Szent-Gyorgyi  Albert (Bathory &  Falus,
1997; Kiss, 1964; Nagy, 1976-1979). Az uj
oktataspolitikai intézmény feladataként lett
kijeldlve, hogy létrehozzon egy 11j, demokratikus
kozoktatasi iskolarendszert. Vagyis ekkor a
kordbbi gimniziumi tanar Kiss Arpad, maér
nem tanari, hanem oktatasiranyitéi funkcioval
rendelkezett.

Ugyvezetd igazgatdi szerepével parhuzamosan
Karacsony Sandor fogadja magéantanarrd Kiss
Arpédot a debreceni egyetemen ,,A nevelés ¢és
a neveléstudomany legijabbkori torekvései”
targybol (Bathory & Falus, 1997; Kiss, 1964;
Nagy, 1976-1979). Kozben a Debreceni
Egyetemen neveléslélektani és  didaktikai
eldadasokat tart (Kiss, 1964). A Magyar
Pedagégiai Tarsasag tagjava Prohaszka Lajos
professzor avatta (Kiss, 1964). Keresztury Dezsd
miniszter a Koznevelés foszerkesztéjének kéri
fel. E mozzanatokat 0sszegezve azt mondhatjuk,
hogy Kiss Arpad a negyvenes évek masodik
felében — 1946 és 1948 kozott — szakmailag a
csucson van.

A fordulat évében — 1948-ban — a politikai
sz€ljaras megvaltozasaval ,fordul meg” a
gyorsan felfelé iveld szakmai palyafutas
iranya. Az Orszdgos Koznevelési Tanacs
beolvad a Mérei Ferenc vezette Orszagos
Neveléstudomanyi Intézetbe, ahol Kiss Arpad
mar nem {igyvezetd igazgatd, hanem ,csak”
a Didaktikai Tanszék vezetdje (Bathory &
Falus, 1997; Kiss, 1964; Nagy, 1976-1979).
A kiszorulds mozzanatat erdsiti meg, hogy a
pedologus-pszicholégus Mérei vezette intézetben
egészen bizonyos, hogy nem a didaktika lehetett
a legrelevansabb tematika (Saska, 2009). A
sz€ljaras irdnyanak megvaltozasat és az Uj
sztalinizacids oktataspolitikai tendencidt erdsiti
meg, hogy Kiss Arpad 1948-ban mar nem a
Koznevelés foszerkesztdje.
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Kiss Arpad tudomanyos palydjanak mésodik
szakaszat az 1945 és 1949 kozotti idészakra
teszi (Kiss, 1964). Ekkor muveinek iranytiijét
az Orszagos Koznevelési Tanacsban betoltott
ligyvezetOi igazgatd poszt hatarozta meg. Ennek
megfelelden miivei a kozoktatasi reformrol és
az oktataspolitikarol referaltak. Narrativajaban
az 1948-as ,,Nevelés és neveléstudomany” (Kiss
1948), valamint a Faragd Lészloval kozosen irt
€s 1949-ben megjelent ,,4z uj nevelés kérdései”
koteteit emliti meg (Faragdo & Kiss, 1949). A
hetvenes évekbeli Pedagogiai Lexikon mindkét
kotetét tartalmazza, mig az 1997-es lexikon csak
Az uj nevelés kérdéseit” (Bathory & Falus 1997;
Nagy, 1976-1979).

A ,bukas” tovabb folytatodott és Kiss Arpad
1949-t61 1951-ig mar csak a kozépfoku
budapesti tanitoképzoben oktat (Kiss, 1964).
A negyvenes évek végi és az Otvenes évek eleji
tanitoképzds iddszakot a két Pedagogiai Lexikon
nem tartalmazza (Bathory & Falus, 1997; Nagy,
1976-1979). Egyelore nem tisztazott ennek oka,
de feltételezésiink szerint kapcsolatban lehet a
tanitoképzd intézetnek az oktatdsi intézmények
kozotti hierarchiaban elfoglalt helyével.

4.3. 1950-1956. A Rakosi-korszak

A mélypont 1951-ben jon el Kiss Arpad
¢letében, amikor is Kistarcsara internaltak (Kiss,
1964).> Az internalas egyik oka a vad szerint,
hogy Kiss a nyugati-burzsoa polgari pedagdgiat
— tehat nem a szovjet-sztdlinista mintdt —
képviselte szakmai nézeteiben, és az Orszagos
Koznevelési Tandcs oktatasirdnyitojaként is
antimarxistanak bélyegezték, ami a sztdlinista
korszakban a legnagyobb biin volt. A kovetkezd
vadpont a negyvenes évek elején megjelent
miivei lehettek, amelyekben egyes értelmezések
szerint megjelent a faji gondolat kérdéskore
(Saska 2006, 2008). Ertelemszeriien, és nem
meglepd modon az interndlasrél a hetvenes

3 A kistarcsai internalotabor torténetét dolgozza fel
monografidgjaban Ruzsa Bence (2020).

l. Areformkortdl a Kadar-rendszerig

¢vekbeli Pedagodgiai Lexikon nem, csak a
kilencvenes évekbeli szdmol be (Bathory &
Falus, 1997; Nagy, 1976-1979). Ertheté modon
Kiss Arpad 1964-es visszaemlékezésében
mindossze két bekezdésben emliti meg a
kistarcsai internaldtaborban eltoltott két és fél
evet: ,, 1951 madjusaban vizsgalati fogsagba
keriilok,  majd  Kistarcsara  internalnak.
1953  szeptemberében  amnesztia  alapjan
engednek szabadon. Ez a nagyjaban 2 és
fél ev feleségem torténete. Az a feltételezes,
melynek kovetkezményeképpen a kikérdezés
megindul, nem pedagogiai vonatkozasu. Egyéni
visszahatasom? Egy — sokszor fojtogato —
szorongason kiviil, melyet azokért éreztem,
akikrol eddig én gondoskodtam, a torténelmet
és irodalmat olvaso ember kivancsisaga és
csodalkozasa... Hogy ilyen helyzetek valoban
vannak, és ugy vannak. 1953 szeptember.
Mindent el kell kezdeni ujbol, vagy el kellene...
Az akkori miivelédésiigyi  miniszter — aktiv
tamogatdsa ellenére is csak nehezen és lassan
megy” (Kiss, 1964, p. 301).

Nagy Imre 1953-as hatalomkeriilésével a Rakosi
Matyas ideje alatt elitélt politikai foglyok
nagy részét szabadon engedik, igy szabadul
amnesztiaval Kiss Arpad.*

Kiss Arpad életében az ujrakezdés lassan
és zoOkkendkkel valdsult meg. Ennek egyik
oka, hogy az amnesztiatol fliggetleniil
az  antimarxizmus  stigmdja  megmaradt.
Ugyanakkor az Otvenes évekbeli  gyors
politikai iranyvaltasok — antiszélinista vs.
sztalinista politikai ciklus — is nyomot hagytak
Kiss ¢letén ¢és szakmai palyafutasan. Errél
a megszakitottsagrol referdlnak a gyakori
munkahelyvaltdsok. A rehabilitacidé  utan
1953-ban — vagyis Nagy Imre idejében —
kezdetben o¢radijas, majd rendes neveld, 1954-
tél pedig mar tanitoképzds tanar (Kiss, 1964).
Nagy Imre 1955-6s félredllitdsat kovetden
nem sokkal mar nem tanitoképzds, hanem
altalanos iskolai nevel6 Csepelen, késdbb

4 Erdemes megjegyezni, hogy Kadar Janos 1954 nyaran
kapott amnesztiat.

pedig napkozi-otthon vezetd lesz (Kiss 1964).
Az 1956-os februari XX. Kongresszus utan
meginduld desztalinizaciés hullam hatasara
1956 szeptemberében ismételten visszakeril a
tanitoképzo intézetbe (Kiss, 1964, p. 307). Nem
meglepé modon a hetvenes évekbeli Lexikon
a gyakori munkahelyvaltdsokrol nem referal,
a rendszervaltozas utdni pedig csak annyit ir,
hogy a szabadulast kovetden altalanos iskolai és
tanitoképzOs tanar volt Kiss Arpad (Bathory &
Falus, 1997; Nagy, 1976-1979).

4.4. 1957-1965. A korai Kadar-korszak

Az oOtvenes évek végén a kadari megbékélési
politika jegyében Kiss Arpadot rehabilitaljak
¢s didaktikai kutatdsokkal foglalkozhat a
Pedagogiai Tudoményos Intézetben, majd a
hatvanas évek elején ennek utddintézetében
az Orszagos Pedagodgiai Intézetben lesz a
Didaktikai Tanszék vezetdje (Bathory & Falus,
1997; Kiss, 1964; Nagy, 1976-1979).

Kiss Arpad szakmai-tudomanyos palyafutasanak
harmadik szakaszat a Pedagogiai Tudoményos
Intézet és az Orszdgos Pedagdgiai Intézetben
eltoltott idészakra teszi (Kiss, 1964). Ekkor
leginkdabb a miiveltség és iskola kapcsolataval,
valamint a tanulméanyi helyzet kérdéskorével
foglalkozik. 1966-ban szerzi meg kandidatusi
cimét, és 1969-ben keriil kiadasra kandidatusi
disszertacidjabol a ,,Miiveltség és iskola” cimii
miive (Kiss, 1969).

5. Kelemen Laszlo visszaemlékezésének
elemzése

5.1. Kozoktatasi és felsooktatdsi
tanulmanyok, a kezdetek 1945-ig

Kelemen Laszlo a visszaemlékezd
neveléstudosok kozott szamunkra azért lesz
fontos, mert szakmai szocializdcids mintdjaban
a tanitoképzds-foiskolai mintazatot képviseli az
egyetemi mintdval szemben. Kelemen szakmai
palydja jo példa arra, hogy milyen modon
lehetett bekeriilni a neveléstudomanyi elitbe a
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szocialista korszakban, annak a személynek, aki
elsd oklevelét féiskolai szinten szerezte meg.

Kiss Arpaddal ellentétben Kelemen Laszlo
nem ¢értelmiségi csaladban sziiletett. Kelemen
a kozépfoku tanitoképzdét  sziildvarosaban
Kiskunfélegyhazan végezte el (Kelemen, 1964).
A csaladnak az iskolaztatasi lehetdségekrol
alkotott perspektivait jol prezentalja Kelemen,
amikor azt mondja visszaemlékezésében, hogy
sziilei szemszOgébol a kozépfoku tanitoképzo
elvégzése nevezhetd a ,legtdvolabbi alomnak”
(Kelemen, 1964, p. 580).

1964-es visszaemlékezésében a kozépfoku
tanitoképzés kettdsségérdl szamol be, hiszen
mint irja, az orszag legjobb tanitoképzdje volt
a kiskunfélegyhazi, olyan kivalé tanarokkal,
mint Rozsondai Zoltan; azonban mar ekkor
autodidakta moddon kellett megtanulnia a
gimnaziumi tananyagot a magasabb tudas
eléréséhez, kiillonosen az idegen nyelveket és
matematikat (Kelemen, 1964). A tanitoképzo
dichotomidjat az alabbi modon fogalmazza meg:
., Szamitasba kell venni ugyanis, hogy az akkori
tanitoképzo, ha nem is adott nagyon magas
szintii miiveltséget — sokoldalusagot kovetelt
— és rendkiviil idoigényes targyakat oktatott”
(Kelemen, 1964, p. 580).

Kelemen 1938-ban beiratkozik a Szegedi
Polgari Iskolai Tanarképzd Foéiskola magyar,
német ¢€s torténelem szakara (Kelemen, 1964).
Valo6sziniileg nem nevezhetd véletlennek, hogy
a foOiskolai tanulmanyokat nem tartalmazzak
a Pedagogiai Lexikonok (Bathory & Falus,
1997; Nagy, 1976-1979). Azt is csak Kelemen
narrativajabol tudjuk meg, hogy a fdiskolaval
parhuzamosan rendkiviili hallgatdja lett az
egyetem bolcsészkaranak (Kelemen, 1964, p.
581). Fizel Natasa (2018) konyvében megerdsiti
ezt az érvelést, ugyanis a foiskola kooperalt az
egyetemmel, ami azt jelentette, hogy a foiskolai
hallgatok az egyetemen is hallgathattak ordkat.

Kiilonésen a  késObbi  szakmai  palya
szempontjabol relevans, hogy a foiskolan
a filozofia, a szocioldogia — ez utdbbi ekkor
leginkdbb a népi irdkat jelentette Kelemen
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szemsz0geébol — €s a lélektan felé is tdjékozodik,
1964-es narrativdja szerint (Kelemen, 1964).
Az inter- ¢és multidiszciplindris megkozelités
azért lényeges, mert az otvenes évek szocialista
pedagogidja pont e sokszempontu megkdzelitést
opponalja, ¢és a pedagdgia mindenhatdsagat
hirdeti az oktatas-nevelés teriiletén. Késobb latni
fogjuk, hogy Kelemen Laszlo is egyetértett ezzel
a politikum szférdjabol szarmazd pedagogiai-
tudomanyos nézettel.

Kelemen Laszlo az egyetemi ¢és a foOiskolai
képzés kozotti szimbolikus kiilonbséget az
alabbi modon ecsetelte narrativajaban: ...
foiskolas korunkban az egyetemen egy rikitd
sarga indexet kaptunk, azzal a bevezetdvel, hogy
ilyen indexet minden 17 évet betoltott, épelméji,
magyar allampolgar valthat maganak (Kelemen,
1964, p. 582)”. Fizel Natasa (2018) korabban
emlitett kutatdsaban szintén hangsulyozza, hogy
a sarga szinli indexet a fOiskolai hallgatok a
hatranyos megkiilonboztetés, a stigmatizacio
elemeként érzékelték.

Az  0Osszes  visszaemlékezd  neveléstudos
narrativdjadban megjelent a Horthy-korszak
opponalasanak kotelezd eleme ¢és a szellemi
nyitds megalapozdsa az 1945 utani rendszer
iranyaban, ahogyan ez tortént Kelemen Laszl
esetében is. Az OsszehasonlitO mozzanat okan
érdemes megjegyezni, hogy egyediill Kiss
Arpad esetében hianyzott e kotelezé politikai-
ideoldgiai elem. A két vildghabora kozotti
rendszer kritikdjanak egyik példaja akkor jelenik
meg visszaemlékezésében, amikor Kelemen
Laszlo fOiskolai hallgatoként szeretett volna
Osztondijjal németorszagi tanulmanyi Utra
menni, az e célra létrehozott kiskunfélegyhazi
— tehat sziildvarosanak alapitvany — azonban
nem tdmogatta O6t. Errdl az esetrél azt irja:
,hem volt megfeleld ,protekciom”. , 4 varosi
urak, fotisztviselok sajat  gyermekeik  kozt
osztottak szét azt, és a kereskeddsegéd fiat szinte
kidobtak az ajton, ha nagy aldzatosan kérni
probalta ezt a lehetoséget...” (Kelemen, 1964,
p. 581). Emellett nem értelmiségi szarmazéasa
¢€s a népi irok is erdsitették benne a ,,forradalmi
elégedetlenséget” az , egész akkori egész
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akkori tarsadalommal, fokeént a nyarspolgar és
»rothadt« (ez volt akkor a szabvanykifejezésiink)
kozéposztaly ellen” (Kelemen, 1964, p. 581).

A polgari iskolai tanari oklevél megszerzése
utdan 1942-ben Kelemen Laszl6 az Apponyi
Kollégium hallgatdja lesz pedagogia €s
pszichologia szakon, s itt szerzi meg az egyetemi
szintli pedagdgiai oklevelét, amely arra jogositja
fel, hogy tanitoképzd intézetben oktathasson.
Az apponyis iddszakrol egyediil a kilencvenes
évekbeli Pedagdgia Lexikon nem széamol be
(Bathory & Falus, 1997; Kelemen, 1964; Nagy,
1976-1979).

5.2. A kommunista hatalomatvetel, az
1945-1950 kozotti idoszak

Kelemen Laszl6 1945-ben kezdi el oktatoi
munkajat, az alma materben, a kiskunfélegyhazi
tanitoképzében,  melyrdl a  kilencvenes
évekbeli Pedagoégiai Lexikon nem tesz
emlitést (Kelemen, 1964; Nagy, 1976-1979).
A tanitoképzében lélektant ¢és pedagdgiat
tanit, illetve narrativajdban megemliti, hogy
ezzel parhuzamosan az altaldnos iskola felsd
tagozataban is oktat, német nyelvet és az ember
¢lete tantargyat (Kelemen, 1964). Kozben —
1946-ban — belép a Nemzeti Parasztpartba, a
népi irok hatasara (Kelemen, 1964). 1947-ben
a Szegedi Egyetemen doktordl pedagdgiabol,
a gondolkodas nevelése témakorébol, amely
szakmai palydjanak legfobb témdja lesz
(Kelemen, 1964). A doktoratust a két Pedagogiai
Lexikon szintén nem emliti (Bathory & Falus,
1997; Nagy, 1976-1979). Kozben kisérleteket
végez altalanos iskoldkban, melynek eredménye
a Koznevelésben jelenik meg (Kelemen, 1947).
Narrativaja szerint erre Mérei felfigyelt, és
vélhetden e kapcsolatnak koszonhetden keriilt
1948-ban a budapesti Pedagogiai Fdiskolara
(Kelemen, 1964; Molnar, 2015). A foiskolai
mozzanat ezuttal sem keriil emlitésre a
Pedagdgiai Lexikonokban.

A korszak jellegérél szintén jol referal —
valamint a tarsadalom ¢€s egyben a pedagogusok
atképzésének jelenségét is mutatja —, hogy

Kelemen Laszlo 1948 augusztusaban
egyhonapos kozponti szakszervezeti iskolan
vesz részt Budapesten (Kelemen, 1964).
Errél az alabbiakat irja visszaemlékezésben:
., Ekkor ismerkedtem meg eloszor a maga teljes
rendszerében, kivdlo szakemberek utmutatasai
nyoman a marxizmus-leninizmussal. Ekkor
értettem meg igazan a tarsadalmi fejlodes, az
osztalyharc és a marxi politikai gazdasagtan
alapveto  torvényeit. Mindez politikai  és
tarsadalmi  szemléletmodomat  gyodkeresen
atalakitotta” (Kelemen, 1964, p. 583).

Az atképzés utan 1948 0szén a Pécsi Pedagogiai
Fdiskolara keriil mint a leendd lélektani tanszék
vezetdje (Bathory & Falus, 1997; Kelemen,
1964; Nagy, 1976-1979). Azonban a I¢lektani
tanszék  megalapitasa nem  valdsulhatott
meg, hiszen a fordulat évét kovetden egy
évvel a nyugati kapcsolatokkal is rendelkezd
pszichologia kezdett fokozatosan kiszorulni
a tudomanyos térbol. Végiil, 1949-ben, a
Pedagogiai Foiskolan a Lélektani Tanszék
helyett a Nagy Sandor vezette Pedagogiai
Tanszékre kerlil mint a 1élektan tanara (Bathory
& Falus 1997; Kelemen, 1964; Nagy, 1976—
1979). A Pécsi Pedagogiai Foiskolai oktatast
mar tartalmazzdk a Pedagogiai Lexikonok
(Bathory & Falus, 1997; Nagy, 1976-1979).

5.3. A Rakosi-korszak, 1950-1956

A Pécsi Pedagogiai Foiskolai munka elsd
szakasza a sztalinizdci6 iddszakdra esik ¢s
nem nevezhetd véletlennek, hogy Kelemen
visszaemlékezésében pécsi szakmai palyajanak
elsd részét 1953-mal zarja le. Nem szabad
elfelejteni, hogy Nagy Sandor Budapestre
helyezését kovetben mar Kelemen Laszlo a
Pedagogiai Tanszék vezetdje. Habar szakmai
karrierje szempontjabol Osszességében
,,meddonek” érzékeli az 1949 és 1953 kozotti
idoszakot, azonban e korszak elemzésekor,
értekelésekor az ,,egyfeldl és masfeldl” érvelést
hasznalja (Kelemen, 1964).

Egyfeldl a kiilonb6zd irdnyzatok ,,zlirzavaros
sokféleségével” leirhatd polgari-nyugati
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pszicholdgiaval szemben a sztalinista
mintanak megfeleléen megalkotott, vagyis
nem organikusan fejlédé szovjet pszichologiat
— melynek az egységesités, a kiilonbozo
pszicholdgiai iskoldk megsziintetése a legfobb
jellemzéje — szakmai fejlédése szempontjabol
hasznosnak taldlja (Kelemen, 1964). Emellett
1964-bdl visszatekintve amellett érvel, hogy
a szovjet pedago6giabdl megismert Makarenko
pedagoégia rendszere is nagy hatassal volt
ra (Kelemen, 1964). Azonban nem szabad
elfelejteni, hogy  Makarenko  pedagogiai
nézeteinek 1949 és 1953 kozott csak sztalinista
értelmezése  létezett. A  sztalinista minta
lényegében azt jelentette, hogy a pedagodgidnak
ala kellett rendelédnie a sztalinista irdnyu
kommunista part politikdjanak, a pedagdgianak
pedig a part iranyelveit kellett implementalnia az
oktatasiigy teriiletén (Darvai, 2021).

Masfelol  Kelemen a  sztalinizmus, a
dogmatizmus szakaszat negativan is értékeli.
Ugyanis az Otvenes ¢évek elején kutatdsaiban
kisérleti modszert hasznalt, azonban ezt
a metodologiat a  szovjet  pszichologia
tudoményban diszkreditaltak, ahogy a
tesztmodszert is (Carson, 2014; Pléh, 2010;
2016). Nem meglepé modon ebben a dogmatikus
légkorben a kisérletekkel és mérésekkel operald
Kelemen munkdassagat a tesztmodszer ¢€s a
burzsoa formalizmus vadjaval illették (Kelemen,
1964). Emiatt az MTA Pedagogiai Bizottsaga
vitdra tlzte ki 1955 decemberében a pécsi
Pedagogia Tanszék ¢és azon beliil Kelemen
Laszl6 munkéssagat. Azonban a Pedagodgiai
Bizottsdg megvédte 6t (Kelemen, 1964),
ami egyben azt is jelenti, hogy a bizottsag
a tesztmodszertél ¢és a burzsoa stigmatol
fliggetleniil szocialista neveléstudomanyi
kutatonak  értékelte =~ Kelemen — szakmai-
tudomanyos tevékenységét.

Kelemen Laszlo Az 1956-os Balatonfiiredi
Pedagoéguskonferencian a Kardos Lajos vezette
neveléslélektani vita résztvevdje volt, bar errdl
nem referal visszaemlékezésben (Kelemen,
1964). Kutatasa koril élénk vita alakult ki.
Kardos Lajos rendszertani szempontbdl amellett
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érvelt, hogy Kelemen nem pszicholdgiai,
hanem pedagogiai kisérletet végez, hiszen
nem a gyermekben lejatszodo lelki folyamatot,
hanem ,csak” e folyamatok eredményét
vizsgélja kisérleteiben (Balatonfiiredi, 1957).
Kardos Lajos mondatai azért is fontosak, mert a
nyugati pszichologusi mintat képviseld Kardos
lényegében azt mondja Kelemennek, hogy nem
nyugati tipusi pszicholdgiat, hanem keleti,
szocialista pedagogiat miivel, melynek nincsen
helye a pszicholdgiaban, csak a pedagdgiaban.
Kardos lényegében ,kitessékeli” a szocialista
iranyultsdga neveléslélektant a pszichologiai
mez6bdl a neveléstudomany irdnyaba.

5.4. 1957-1965. A korai Kadar-korszak

Kelemen Laszl6 narrativdjdban a  tobbi
visszaemlékezd  neveléstudoshoz  hasonloan
a mar jol bevalt mintahoz igazodik. Az 1956-
os forradalmat kovetd iddszak politikai,
oktataspolitikai  eseményei nem  keriilnek
megemlitésre — érthetd modon —, helyette a
szakmai-tudomanyos ~ munka  bemutatdsara
helyezddik a hangstly.

Kelemen Laszlé ebben az iddszakban kezd el
foglalkozni a tanul6i gondolkodas fejlédésének
kérdéseivel. Ennek elsé eredményei az 1957-
es ,,A fogalmak és a gondolkodas sajatossagai
az altalanos iskola alsd tagozatdban” cimii
kandidatusi ~ értekezésben  jelennek  meg.
E kotetet harom évvel késobb adta ki A
tanulok gondolkodasa 6-10 éves korban”
cimmel (Kelemen, 1960). A kutatas folytatasat
pedig a ,,10-14 éves tanulok tudésszintje ¢és
gondolkodasa” cimmel publikdlta 1963-ban
(Kelemen, 1963). E két kotetet a hetvenes
évekbeli Pedagdgiai Lexikonok tartalmazzak,
viszont a kilencvenes évekbeli nem (Bathory &
Falus, 1997; Nagy, 1976-1979).

Szakmai-tudomanyos munkajanak
produktumaiként Kelemen megemliti a hatvanas
évek elején megjelent ,Neveléslélektan” ¢és
»Fejlodéslélektan” cimli  foiskolai jegyzeteit
(Kelemen, 1960, 1963). Végezetiil fontosnak
tartja kiemelni narrativajaban az 6nall6 1élektani
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tanszek 1étesitésének sziikségességét (Kelemen,
1964), melyet a hatvanas évek mésodik felében
megkap Kelemen, de nem Pécsett, hanem
Debrecenben (Brezsnyanszky, 2020).

6. Kovetkeztetések

A visszaemlékezések elemzésébdl ol
kirajzolodik, hogy Kiss Arpad és Kelemen
Laszlo6 palyafutdsa két kiilonbozd irdnyt
képviselt az 1945 utdni neveléstudomanyban.
Kiss Arpad a Rakosi-korszakban tobbszor
is kirekesztést szenvedett el. Ennek egyik
elemeként 1951 ¢és 1953 kozott Kistarcsara
internaltak. Azonban 1956-ot kdvetden a kiépiild
Kéadar-rendszerben rehabilitaltak és képes volt
beilleszkedni az 1j szocialista rendszerbe. Nem
véletlen, hogy rehabilitalasanak 10 évében,
1966-ban, sikeresen megvédhette kandidatusi
disszertaciojat. Mindezekt6l fiiggetlentil
rehabilitdcioja nem lehetett teljes, hiszen a
visszaemlékezd neveléstudosok koziil egyediil 6
nem oktathatott a felsdoktatasi rendszerben.

Kelemen Laszl6 Kiss Arpadtol eltéréen nem
szenvedett el kirekesztést. Ez megtorténhetett
volna az 1950-es évek koOzepén, azonban az
MTA Pedagogiai Bizottsiga — 1ényegében
a visszaemlékezo neveléstudosok —
megvédték személyét és munkdssagat. Ettol
fiiggetlentil Kelemen Laszl6 nem tartozott a
neveléstudomany fOsodraba, hiszen a tobbi
visszaemlékezd neveléstudostol eltéréen nem
a neveléstudomany egy klasszikus tertiletét
miivelte, hanem inkabb a pszichologia és
a neveléstudomany hatarteriiletén mozgott
neveléslélektani kutatoként.

Szakmai szempontbdl relevans distinkcié a
két kutatdo kozott, hogy Kiss Arpad egyetemi
diplomat szerzett, mig Kelemen Laszlo elso
felsdoktatasi pedagogiai  oklevele fdiskolai
szintli volt. Ehhez kapcsolddik, hogy a hetvenes
¢vekbeli Pedagogiai Lexikon nem tartalmazza
Kelemen Laszlo esetében a fOiskolai éveket.
Az ,elhallgatds” oka nagy valdsziniiség szerint
az egyetemi ¢€s a foOiskolai szintli képzés kozti
hierarchiaban talalhato, ahol az elébbi mindig is

magasabb presztizst képviselt, mint az utobbi.

A relevans életutbeli kiilonbségektdl fiiggetlentil
objektiven megallapithatjuk, hogy mindketten
iskolateremtd személyiségek voltak. Kiss Arpad
mindezt az Orszdgos Pedagogia Intézetben
valositotta meg. Errél tantskodik, hogy
tanitvanya, Bathory Zoltan Kiss Arpad dijat
hozott létre az Orszagos Pedagogiai Intézetben
az 1980-as években. FErdekesség, hogy
Kelemen Laszl6 nem Pécsett lett iskolateremtd
személyiség, hanem a Debreceni Egyetemen,
ahol megalapitotta az 0©nallo Pszicholdgiai
Tanszéket, éppen 1965-6t kovetden.
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Abstract

On the occasion of the 20th anniversary of the
emergence of socialist pedagogy in Hungary,
seven educational scientists (Gyorgy Agoston,
Béla Jausz, Arpad Kiss, Sandor Nagy, Eva
Foldes, Alice Hermann and Laszl6 Kelemen)
published their memoirs “On my life and work”
in the Pedagogical Review between 1963
and 1965. In our research, we will examine
two of these seven memoirs, those of Arpad
Kiss, an educational scientist, and Laszlo
Kelemen, a psychologist of education. Our
study analyses these two memoirs because
their life paths and professional careers
differed significantly from those of traditional
educational scientists. Arpad Kiss was interned
in Kistarcsa in the early 1950s, while Lészl6
Kelemen>s professional work was not in the
traditional fields of educational science, such
as didactics or educational theory. However,
as an educational psychology researcher, he
worked at the intersection of educational science
and psychology. Regardless of their career and
professional differences, they both represented
interdisciplinarity in their work and have had
significant careers in educational science.
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LIPOCZKI AKOS,
DERENYI ANDRAS?,
PALLAG ANDREA',
SEDIVINE BALASSA
ILDIKO?,
BODNAR EVA*,
SASS JUDIT*

I Moholy-Nagy Miivészeti Egyetem,
2 fliggetlen kutato-fejleszto,
?Szamalk-Szalézi Technikum és
Szakgimnazium,

4 Pannon Egyetem

A Kkreativ iskola. Egy kisérleti
fejlesztés eredményei és elso
tapasztalatai

Absztrakt

Az iras targya egy komplex kisérleti
iskolafejlesztési projekt, amelyet az oktatast és
képzést a legijabb képességigény-valtozasok és
a kreativitas eldtérbe kertilése, a fejlesztésével
jar6  kihivasok inspirdltak. A MOME a
projektben a kreativitasfejlesztést az egész iskola
megkozelitésben alkalmazta. FO eszkdzei a
kreativitasfejlesztésben elért eredményeket (6n)
értékeld iskolai referenciakeret €s egy cselekvési
terv sablon. A kiprobalas 11 kreativ technikumban
zajlott, akiket erre felkészitett —mentorok
tamogattak. Az irads attekinti a kreativitas
szervezeti eredményként valo felfogasat, az
eszkozok jellemzdit, tovabba a kiprobalasi
folyamat kihivasait, tapasztalatait és tanulsagait.
Ezek elemzését az eldkészitd kutatdson tul tobb
nézdpontu kiilsé monitorozas segitette.

kreativitasfejlesztés,
onértékelés, intézményfejlesztés,
fejlesztéstamogatas, pedagogiai
innovacio

A Kisérleti fejlesztés hattere
A kreativitas eloterbe keritilése

A nemzetkozi verseny, a fogyasztodi szokdsok
¢s trendek gyors valtozadsa, a technologiai
fejlédés, a kornyezetvédelmi kérdések, valamint
a tarsadalmasitasi igények fel¢ iranyulo
novekvé figyelem atalakitja a munkaerdpiac
kompetenciaigényeit. Az iskoldban tanultak és a
gyakorlati €letben szilikséges kompetenciadeficit
egyre szélesebb (Vass, 2020). A4. ipari forradalom,
a mindent athato digitalizacid, a mesterséges
intelligencia  térnyerése drasztikus hatéssal
van az Osszes foglalkozasi agra, felértékelve a
transzverzalis képességeket, koztik kiemelten a
kreativitast'.

A kreativitasra szakmai kompetenciaként tekintd
kreativ 4dgazatra is nagyfoka ¢és folyamatos
alkalmazkodasi és  modernizaciés  elvaras
nehezedik. A kreativipar egyre fontosabb szerepet
tolt be a 21. szazad gazdasdgaban, tarsadalmi
fejlédésében, az atlagnal gyorsabban novekszik €s
nagyobb hozzaadott értéket termel. A kreativipari
szakemberek képzése is jol azonosithato,
sajatos fejlesztési igényekkel és uj kihivasokkal
néz szembe. Mindezek miatt a kreativipari
szakemberek oktatdsat ¢és képzését végzo
intézményeknek a kreativitds fejlesztése terén
torténd tamogatdsa szintén kiemelt fontossagu.
A szakképzés- és felndttképzés megujitasanak
egyik ujdonsaga volt a kreativipari technikumok
1étrejotte, amelyek a kreativipari szakmakra valo
felkészités letéteményesei. Szdmukra kiillondsen
fontos a mindségi tanitast és tanuldst szolgald
modszerek bevezetése, az ezeket 6sztonzo tanulasi
kornyezet kialakitasa.

A kreativitast fejleszto programok és
projektek

A Moholy-Nagy Mivészeti Egyetem (MOME)
évtizedek Ota feladatanak érzi a felsdoktatas

' Ahogy azt példaul a World Economic Forum is el6re
jelzi:  https://www.weforum.org/agenda/2020/10/top-10-
work-skills-of-tomorrow-how-long-it-takesto-learn-them/

(Letoltve: 2024.03.16.)
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Il. Kreativ iskola a jovd kompetencidi érdekében

elott allo fiatal korosztalyok kreativ és vizualis
fejlesztését a design modszereivel és eszkozeivel,
¢s ennek érdekében szdmos projektet dolgozott
ki, inditott el. Egyetemi ambicid a kortars
technoloégia humanizaldsa, az Okologiai ¢és
tarsadalmi fenntarthatosag erdsitése, illetve a
kreativ tehetséggondozas. Az egyetem a kreativ
tanulés, a designgondolkodas (Design Thinking)
(Panke, 2019) megismertetését, adaptalasat
célz6, az ¢élmény- ¢és projektalapt, illetve a
STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts
and Maths) tantargykozi integraciot tamogatod
modszertanokat alkalmazé fejleszté programokat
dolgozott ki a kozoktatds ¢és a szakképzés
kiilonboz6 szintjein a fiatal korosztalyok szamara.
A kreativitas fejlesztését szolgaldé modszertani
kutatd, fejleszté ¢és oktatd tevékenységek a
boles6détdl a kozépiskolai szintig huzodnak?.

Iskolafejlesztés a kreativ technikumok
szamdra

Ez az egyetemi elkotelezodés vezetett egy,
a kreativ technikumok szdmara kidolgozott
programhoz is, amelyet az Innovacios és
Technoldgiai Minisztérium szakképzésért felelos
allamtitkarsaga tamogatott. Az allamtitkarsag
célzott fejlesztésben kivanta részesiteni a kreativ
technikumokat, a MOME pedig a vizualis kultura,
a kreativitas fejlesztése terén érzett tarsadalmi
feleléssége egy ujabb teriileten és korosztalyi
korben torténd érvényesitésének lehetdségét latta
a k6zos munkaban.

A MOME altal kiilonb6z6 szakemberekbdl
Osszedllitott fejleszté csoport egy olyan, tobb
elembdl allo kisérleti fejlesztési projektet (a
tovabbiakban: projekt)tervezett’,amelyamegtjuld
szakképzés intézményeinek kreativitasfejlesztési

2 Ilyen program tobbek kozott a HOKOMOKO! Kreativ
felfedezo  élménycsomag bélcsodés gyermekeknek, a
Kreativ Pakk (https:/segitopakk.mome.hu/), a Be STEAM!
Hosepito  (https:/designisso.com/2017/05/08/be-steam-a-
jovo-oktatasfejlesztesi-iranyai/) vagy az Ugras a Jovobe!
(https://ugrasajovobe.mome.hu/).

* A projekt weblapja: https:/kreativitasfejlesztes.mome.hu/
(Letoltve: 2024.03.16.)
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munkajat tamogatja és hozzajarul mindazoknak az
intézményi tevékenységeknek a gazdagodasahoz,
amelyek a kreativitast fejlesztik.

Az allamtitkdrsdg a projekt megvalositasat
kommunikécioval ¢és pénziigyi forrasokkal
tamogatta. A projekt elsd szakasza 2021 8szétdl
2022 8széig tartott. Jelen iras ennek eredményeit
¢s tapasztalatait tekinti at.

A fejlesztés f6 megkozelitése és
szempontjai

A projekt keret¢tben a MOME a kreativitas
fejlesztéséhez hozott 1étre iskolai keretek kozott
hasznalhato eszkozoket és modszereket, és ezek
alkalmazéasdhoz nyujtott fejlesztés-tamogatast,
szakértdi segitséget a 11 bevont kreativ
technikum* szamara (1. abra). A technikumok
eldszor egy komplex eszkoz (Kreativitasfejlesztési
Onértékels Referenciakeret; a tovabbiakban:
KOR) segitségével a kreativitas fejlesztésével
kapcsolatos  aktudlis  intézményi  gyakorlat
onértékeld felmeérését végezték el, majd ennek
eredménye alapjan a  kreativitasfejlesztési
képességeik  javitdsat  célz6  haroméves
(kozéptava) cselekvési tervet dolgoztak ki. Mivel
a technikumok azonos iddszakban, egymassal
parhuzamosan dolgoztak, az eredményeket és a
tapasztalatokat megoszto, a kihivasokat kozdsen
értelmezd talalkozokra is sor kertilt a technikumok
vezetdinek részvételével. A MOME egyben egy
kisérleti iskolafejlesztési folyamatként is tekintett
a projektre, ezért a tapasztalatok mélyebb és
strukturalt gyljtése és feldolgozasa érdekében
monitoring folyamatot inditott a fejlesztéssel
parhuzamosan.

A kreativitas kiilonbozo felfogasa és
keretezése
A fejlesztés  tamogatd  eszkdzeinek  és

modszereinek kialakitdsdhoz az elsé 1épés a
kreativitds fogalmanak tisztazasa volt. Emellett

4 A technikumok listajat lasd: https:/kreativitasfejlesztes.
mome.hu/kreativ-technikumok/ (Letoltve: 2024.03.16.)
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1. abra. 4 kreativitasfejlesztési projekt folyamata

a fejlesztést legjobban szolgald pedagogiai,
iskolai tevékenységek szemléleti keretét is
meg kellett hatarozni. Az eldzmények, jo
példak feltardsa és Osszehasonlitdsa (Lucas. &
Venckute, 2020) tobbek kozott azt mutatja, hogy
a kreativitasfejlesztés iskolai lehetdségeivel
kapcsolatban nincs egységes megoldas: vagy az
iskolai, vagy esetleg az egész életen at tarto tanulasi
keretrendszerbe illeszkedve, valamely altaldnos
kompetencia OsszetevOjeként vagy kifejezetten e
célra kidolgozott kompetencia referenciakeretben
definialjdk a kreativitast. A kreativitdst 0nallo
kompetenciaként, tanuldsi eredményként kezeld
megkdzelitések (példaul James, 2019; Barajas &
Frossard, 2018; Cambridge, 2020; OECD, 2019)
1s kiilonbozo kreativitasfelfogast haszndlnak és
eltéro eszkozokkel, modszerekkel kisérleteznek.
A kreativitasfogalmak k6zOs magja tartalmazza
az eredetiséget, az Ujdonsagot, az értéket, a
kisérletezést és aproblémamegoldast. Ugyanakkor
masképp itélik meg a kreativitds megismerési
(kreativ gondolkodés) ¢és cselekvési (kreativ
folyamat, tevékenység) aspektusanak fontossagat,
¢s legtobbjiilk inkabb az egyéni kreativitasra
0sszpontosit, bar hangstlyozza az egyiittmiikodést
¢és atanulasi kornyezetet jelentdségét. A kreativitas
fejlesztése jellemzden magasabb célokba €s olyan
pedagdgiai médszerekbe agyazddik, mint példaul
a projektalapu tanulas (PbL) vagy a kutatasalapti

tanulas (EbL, RbL) (Kopp, 2013).

A legtobb referenciakeret a  kreativitast
tobbdimenzidsnak tételezi. Erdeklédésiik
kozéppontjaban a mindennapi kreativitas all,
amelyet mindannyian mutathatunk életlink soran
(Kaufman & Beghetto, 2009). Az OECD tomor,
szakirodalmi attekintésre épiild meghatarozésa
szerint a kreativitds vagy kreativ gondolkodas
otletek  1étrehozasaban,  értékelésében  és
fejlesztésében vald produktiv/alkotd részvételre
valdo képesség, amely eredeti és hatékony
megoldasokat, a tudas fejlddését és a képzelet
hatasos kifejezddését eredményezheti (OECD,
2019)°. A kreativitas tehat egy olyan kdlcsonhatas,
amelyben az egyén alkotoképessége és a kornyezet
fogadokészsége szerencsésen taldlkozik, ¢és
értelmezhetdk egymas szamara.

A kreativitas mint folyamat, eredmeény és
lehetoség
A kreativitads nagy figyelmet kap napjainkban,

hiszen a tarsadalom és a munkaerdpiac magasra
értékeli a kreativ teljesitmény minden formajat.

5 A 2022-es PISA mérés kiegészitd tertleteként az OECD
a kreativ gondolkodast valasztotta. A mérés kreativitasra
vonatkozé eredményeinek nyilvanossagra hozatala jelen
irds véglegesitése utani hetekben varhato.
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Kutatasi eredmények szerint a kreativitas
gyakorlasdhoz leggyakrabban a képzelet, a
szabadsag, a kifejezés, az egyiittmikodés ¢s a
problémamegoldas fogalmai tarsulnak (Bereczki,
2019), magaban foglalja a lendiiletet és az
intellektualis nyugtalansagot, a bizonytalansag,
a kockazat ¢s a kétértelmiiség iranti toleranciat,
valamint az  alkalmazkoddképességet. A
kreativ gondolkodds (mint folyamat) soran
a cselekvé személy szandékosan hoz létre
valamely 0j terméket, eredményt (Weisberg,
2006). E meghatarozasban kozponti fogalom
a szandékossag ¢és az ujszertiség. De vajon
milyen szerepe van ebben a helyzetben az
eredményt értékelé kozegnek, a szocialis
megkiilonboztetik a kreativ folyamat és a
kreativ produktum helyzeteit (Stein, 1953;
Kozbelt, Beghetto & Runco, 2010). Mindezek
figyelembevételével a projektben alkalmazott
fejlesztés alapjaul a kreativitas fogalom olyan
Osszegzd értelmezése szolgalt, amely szerint a
kreativitas egy mindenkiben meglévd lehetdség —
amit valamiij dolog (gondolat, produktum vagy az
ehhez csatlakozo folyamat) 1étrehozasahoz vezetd
szandék vezérel —, aminek a kibontakoztatasat
sokféle koriilmény, példaul a tanulasi helyzetek
kornyezete bizonyosan nagyban befolyasolja
(Craft, 2005). Ebbdl a kiindulasbol a kreativitasra
nem kivételes adottsagként, hanem alkotasra kész
helyzetként tekinthetiink.

A kreativitasfejlesztés iskolai kérnyezete

A fentieck alapjan alakult ki a projekt
kreativitasfelfogasa, amely nem egyszerlien a
tanulok kreativ képességeinek kibontakoztatasat
jelenti, hanem egy tobbféle szempontbdl nyitott,
uj dolgok megalkotasat inspirald és a megfeleld
pedagogiai eszkozokkel is felvértezett iskolai
kornyezetet. Es emiatt a projekt nemcsak a
tanulokra, és a tanuloi (kreativ) képességek
fejlesztésére koncentralt, hanem — figyelembe
véve az iskolai fejlesztések egész iskolat
érintd megkozelitését (whole school approach)
(Robinson & Campbell, 2010) — szervezeti
megkozelitést alkalmazott, ¢és az iskola
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mikodésének, tevékenységének szamos tertiletét
igyekezett atfogni, hasonléan az eurdpai digitalis
kompetencia referenciakeret® alapjan kidolgozott,
az iskola digitalis potencialjat méré Selfie-hez’.
Ezek alapjan kertiltek meghatarozéasra azok az
elkiiloniilt, de egymassal kdlcsonhatasban 1évo
iskolai mukodési korok, tevékenységcsoportok,
amelyre a projekt tevékenységei, mddszerei és
eszkozei fokuszaltak.

A bemutatott elméleti hattér alapjan tehat a
fejlesztés soran a kreativitasra alkotasként,
egyben kész helyzetként tekintettiink, amelyet az
egész iskolat atfogo, szervezeti megkdzelitésben
igyekeztiink megragadni. E kreativitasértelmezés
¢s megkozelités megragaddsira pedig egy
erre reflektdldo kompetencia referenciakeret
(KOR) kidolgozasaval tettiink kisérletet. Az
volt az eldfeltevésiink, hogy mikozben ennek
alkalmazasavalhozzasegithetjiik aprojektbenrészt
vevl intézményeket a sajat kreativitasfejlesztd
tevékenységiik  vizsgalatdhoz ¢és tudatosabb
kezeléséhez, akozben egy pedagogiai szempontbol
is kreativ helyzetekre vald késztetés Osszetett
hatast gyakorol az iskola életére.

Kihivasok a projekt elokészitésében

A projekt tervezésekor tobb kihivas is felmeriilt.
A fenti fogalmi, megkdzelitésbeli alapok
kialakitasan tul 1étre kellett hozni a projekt két £6
eszkozét: aKOR-t és a cselekvési terv kidolgozasat
segitd utmutatot és dokumentumsablont a kreativ
technikumok szamara.

Emellett kettds felkésziiltséget (az iskolai
mukodés ismeretét és értését, valamint a
kreativitasfejlesztés lehetdségeit €s modszereit)
igényelt a feladat, igy a MOME kiilonb6z6
hatterii szakemberei nézeteinek egyeztetése,
kreativitasfelfogasuk Osszecsiszolasa, a
kreativitasfejlesztés modszertana és az iskola
mint szervezet fejlesztésének tamogatdsa terén
jelentds, kozos oOnfejlesztd, felkésziild6 munkara

¢ Digital Competence Framework for Citizens; DigComp;
https:/joint-research-centre.cc.europa.cu/digcomp_en

7 https://education.ec.europa.cu/hu/selfie

volt sziikség, amelyre egy miithelymunka-sorozat
keretében keriilt sor. Ennek részét képezte a
kidolgozott eszkozok alapos megismerése,
tovabba a hasznalatukhoz nyujtand6 tamogatas
meghatarozasa és begyakorlasa is. A kihivasokat
négy, a bevont szakembereket is tdmogatd
kulcsszakértd, a szakemberek parban torténd,
egymast segitd munkavégzése, valamint tobbszori
visszacsatolasi, egyeztetési alkalmak segitettek
kezelni.

A projekt egyik fontos eleme volt a teljes
programot  kisérd monitoring tevékenység,
amelynek célja a kisérleti fejlesztés fiiggetlen
nyomon kovetése ¢&s értékelése, valamint
visszajelzés addsa volt, amelyet két fiiggetlen, a
projekt egyéb tevékenységeiben nem résztvevd
kutatd végezett. Ez az elzetes varakozasok szerint
a létrejovo eredmények és tanulsagok strukturalt
¢s alapos megértését célozta, ezzel tdmogatva a
MOME azon torekvéseit, hogy a projektet késébb
intézmények szélesebb korére is kiterjeszthesse.

A kihivasok egy masik csoportjat képezte a
projektbe az ITM szakképzési allamtitkarsaga
altal  behivott 11  kreativ  technikum
elkotelezettségének kialakitasa, a projektcélok
¢s a feszitett menetrend elfogadtatdsa, valamint
a fenti atfogd és komplex kreativitasértelmezés
elfogaddsa. Ez utobbi nem vart nehézséggel
jart a kreativ technikumok szamadra, amelyek a
neviikben hordozzak a kreativitast mint jelzot és
mint igéretet, am ez minddssze annyi jelentéssel
birt, hogy kreativipari szakmakra felkészitd
programokat vittek. Mindezeken tal el kellett
nyerni a vezetdk beleegyezését, hogy a projekt
két 6 tevékenységét (Onértékelés €s cselekvési
terv kidolgozas) a feszitett tanéviitemezés mellett
az iskolai k6zosség minél szélesebb bevonasaval
¢s a valos helyzetet vallalva végezzék el. Az
intézményvezetdk e kihivasok kezelésére két
k6z6s mithelymunkan vettek részt és a MOME
fejlesztés-tamogatd szakemberei tObbszor s
meglatogattak a technikumokat, a helyszinen
nyujtva az igényekhez illeszkedd segitséget.
Ennek része volt a fogalmak és a KOR kozos
értelmezése, az iskolai kozdsség bevonasaval
kapcsolatos  lehetdségek  és  modszerek

egyeztetése, tervezésmodszertani nehézségekben
nyujtott tdmogatds, és a felmerild technikai
problémak kezelése.

Tovabbi nem vart kihivast jelentett a szakképzési
mindségiranyitasi rendszer (MIR) bevezetésével
kapcsolatos feladatok parhuzamos indulésa,
amely nemcsak munkaegyeztetési és erdforras
kérdéseket vetett fel, de sziikségessé tette a
két feladatsor kozotti elvi kiillonbségek vilagos
elvalasztasat is, amely nem volt magatol értetddo,
hiszen mindkettdben hangstlyos elem az
onértékelés és az arra épiild fejlesztés-tervezés.

Végiil a vartnal komolyabb nehézséget jelentett
a megfeleld0 kommunikacié az allamtitkarsag,
a MOME ¢és a kreativ technikumok egymastol
foldrajzilag is tavoli ,haromszogében” (ami a
fenntartd szakképzési centrumokkal kiegésziilve
idénként négyszoggé boviilt). A megfeleld szintl
¢s tartalm®, koherens és gyors tdjékoztatas,
az interaktivitds ¢és kiilondsen a résztvevo
technikumok kozotti kolcsonds tajékozodas és
bevon6é kommunikacié modjainak, feliileteinek
¢s csatorndinak biztositasa a vartndl nagyobb
nehézségekkel jart.

Az onértékelési referenciakeret és a
cselekvési terv Iényege

Az onertékelés és az arra épiilo fejlesztés-
tervezes helye az intézmenyi fejlesztésben

A technikumokat tartds szervezeti fejlesztésbe
kellett bevonni, ¢és ehhez megkeresni az
ezt elésegitd beavatkozasokat ¢és tamogatd
eszkozoket. Erre latszott alkalmas lépéssornak
az onértékelés és egy arra €piild fejlesztésiterv-
kidolgozas végigvitele.

Az intézményfejlesztés folyamatra koncentrald
helyzeteiben nem Gjdonsag az intézményi
onértékelés bevezetése. A Comenius 2000 hazai
kozoktatasi  mindségfejlesztési  programban
intézményi szinten mar az ezredfordulon megjelent
a rendszeres Onértékelés igénye, ami az iskolai
tevékenységek javitdsdnak kiindulopontjaként
miikddhetett. E torekvés tjabb eleme, hogy 2015
Ota az orszadgos pedagogiai-szakmai ellendrzés
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Il. Kreativ iskola a jovd kompetencidi érdekében

(tanfeliigyelet) fokozatosan Uj iranyitasi és
ellendrzési modellt vezet be, ami az iskolak
folyamatos Onfejlesztésének batoritasa érdekében
a kiils6 ellenérzés mellett egyre inkabb eldtérbe
helyezi az intézményi Onértékelés jelentdségét.
A 2022/23-as tanévvel bevezetett szakképzési
mindségiranyitasi rendszer is ezen elvi alapon
alakitotta ki a f6 lépéseket, amelynek szintén
hangsulyos része az onértékelés és az arra épiild
fejlesztés-tervezés.

Az intézményértékelés, -fejlesztés korszerii
szemléletét erdsitette tovabb ez a projekt is,
amelynek sordn — a kreativ teljesitményt az
iskola vildgaban is magasra értékelve — az
eredményesség  kiemelt  kritériumaként a
kreativitds ¢és a kreativitasfejlesztés jelent
meg. Bar az eredményesség kritériuma ebben
a formédban sziikitének latszik, a program
kreativitdsértelmezése egy nyitott, megljulni
képes, reflektiv és folyamatosan fejlodd
pedagogiai és iskolai kornyezet inspirdlasdban
gondolkodott.

A KOR jellemz6i

Ahogyan a mindségfejlesztés helyzetében nem
elézmény nélkilli az intézményi Onértékelés,
ugy nem ujdonsdg az Onértékelési helyzet
eredményalapu eszkozrendszerének a hasznalata
sem. A kreativ intézményi  Onértékelés
megvalositisat segité KOR (Bajzath et al.,
2021) vertikalisan és horizontalisan is leirja és
atlathatova teszi az iskolai miikodés kiilonbozo,
a kreativitas és kreativitasfejlesztés helyzeteiben
is értelmezhetd elemeit. Miutdin a KOR az
intézményi mikodés teljességét célozza meg, az
onértékelésre kijelolt szempontok is sokrétiiek (2.
abra):

e Szervezet, vezetés

* Tanarok folyamatos szakmai fejlédése

* A tanulok kreativ kibontakozasa

*  Kurrikulum, fejlesztési koncepcid

* Egyiittmikodés, kommunikacid

» Téamogat6 kornyezet kialakitasa

» Szakteriileti, intézményi sajatossagok

A KOR egy olyan kimeneti szemléleti —
eredményalapu — szempontrendszer, amely az
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iskolai mukodést kiillonboz6 nézdpontokbol, de
annak koherencidjaban vizsgalja. A KOR tehat
nemcsak az iskolai mikodés kiilonbozo kreativ
potenciallal biré elemeinek osztalyozasara,
hanem esetlegesen az ezek kozotti kapcsolatok
kijeldlésére is alkalmas. A KOR a kreativ iskola
szemszOgébol  megfogalmazott  osztalyozasi
rendszer, amely 6 + 1 szempontra és tovabbi 22
alszempontra bomlik, amelyek magyarazatat az
adott szempont szintezett leirasa biztositja. A plusz
egy, azaz a 7. szempont egy szakmai €s intézményi
sajatossagokra fokuszald olyan nyitott lehetdség,
amelyet az intézmények a sajat értelmezésiiknek
megfelelden, prioritdsaik figyelembevételével
maguk dolgozhattak ki.

A KOR hasznalataval az intézmény analitikus

KREATIV
TECHNIKUM
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2. abra. A KOR struktirdja

értekelési helyzetbe keriil, ahol az elemzd
megkozelités lényege a céliranyos értékelési
vagy elemzési szempontok ¢és ezek részekre
bontasaval a megfeleld alszempontok hasznalata.
Minden (al)szempont az elért eredménynek vagy
teljesitménynek megfelelden négy szinten kertilt
megfogalmazasra, ami az értékelés helyzetében
az elért szint besorolasat segitd deskriptorként
miikodik.

1. Atanuléknak vannak egyes tantargyakhoz vagy helyzetekhez kapcsolédé kreativ fejlesztési
tapasztalatai, ... A tanulok egy része képes a mar kiprobalt kreativ fejlddést tamogato
maodszerek vagy technikak, eszkozdk felhasznalasara.

N

helyzetek, ...

2. Atanulok egy részének tobbféle tapasztalata van a tanulas soran megélt kreativ helyzetekrél
és ezeket a tapasztalatokat felhasznaljak a mindennapi élethez kapcsolado
problémamegoldas sordn. A tanulék tébbségét megolddsra &sztonzik a kreativ tanulasi

AN

aY S

tapasztalat segiti ket.

3. Atanulok nagyobb részének tobbféle tapasztalata van a tanulas soran megélt kreativ
helyzetekrdl és ezeket a tapasztalatokat batran es céliranyosan hasznaljak fel ... A tanuldk
tébbségeét megoldasra 6szténzik a kreativ tanulasi helyzetek, amiben tébbféle gyakorlati

AN

4. Atanuldk nagyobb része teljes mértékben gyakorlott a tanulas soran megélt kreativ
helyzetekben és ezeket a tapasztalatokat tudatosan és adekvatan hasznalja ... A tanulok
tobbségét valtozatos megoldasra osztonzik a kreativ tanulasi helyzetek, amiben széleskord
és elmélyilt gyakorlati tapasztalat segiti 6ket.

AN

3. abra. A KOR egy alszempontja szintezett leirdsanak kivonata

A négy  deskriptor  kijelolésénél  és
megfogalmazasanal cél volt a leirdsok belsd
szerkezetének ¢és tagolasanak egységesitése.
Ennek megfeleléen a leirds el6szor minden
(al)szempontot Osszegzéen magyaraz, majd
kovetkezik az adott alszempont kiilonbozo
szintjeinek részletes jellemzése. A négy szint
leirasa a tudashoz valé viszony taxonomikus
rendszerét koveti, igy minden alszempont elsé
szintje az adott kreativ jellemzd ismeretét, a
tajékozottsag mértékét, a masodik szintje az
adott kreativ jellemzd értelmezését, elemeiben
valé alkalmazasat, a harmadik szintje az adott
kreativ jellemzé kovetkezetes alkalmazasat,
mig a negyedik szintje az adott kreativ jellemz6
adaptalasat, esetleges tovabbfejlesztését

fogalmazza meg (3. abra).

Miutan a 22 alszemponttal egyiitt a teljes leiras
értelmezése igen komplex, a felhasznalas
megkonnyitése érdekében minden leirdst az
értekelést segitd kérdések zarnak, amelyek
természetes visszacsatoléasai az adott
alszempontoknak és leirasaiknak®.

Osszességében a KOR attekintése, megismerése,
értelmezése az intézményi oOnértékelés kezdd
Iépése, hiszen ez segiti az intézmény kreativ
jellemzdinek a feltérképezését, igy a fejlédés
lehetdségének a keresését. Az intézményi munka

8 Az (al)szempontsor elérhetd itt: https:/drive.google.com/
file/d/1ELoLYtQVZCoigRKaeWA65JMREmm2dIBV/
view (Letoltve: 2024.03.16.)
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elésegitése érdekében a KOR-nek késziilt egy
digitalisan kezelhetd, online verzioja is.

Az onertéekelo eszkoz hasznalata és a
kiprobadlas tapasztalatai

Miutan a projektben egy ujitd szandékot
képviseld, az intézményi kozegben ujszerd, igy
magyarazatokat is igényld, komplex onértékelési
keretrendszer kiprébalasardl volt szo, az elso
intézményi tapasztalatoknak fontos szerepe
van. A Kkiprobalds tapasztalatai azt mutatjak,
hogy a mentoralassal Osszekotott onértékelés
mitkodéképes az iskolaban. A KOR szerkezetét
a tobbség logikusnak tartotta, mig a tartalmat
tekintve kelléen részletesnek, amely a szakmai
szereplOk szamara a kiprobalas soran értelmezhetd
volt. Részletesebb visszajelzések leginkabb a
tanarok szakmai fejlodésével, és a kurrikulum
szempontokkal kapcsolatban érkeztek, amelyek
egyrészt az alszempontok egyszerlsitésére,
masrészt az iskolai viszonyokhoz illesztésére
vonatkoztak. A visszajelzések alapjan
megallapithatd, hogy érdemes lenne kidolgozni
a KOR-nek egy kommunikaciés vagy kénnyebb
attekintést szolgaldé ujabb formajat is, amely
jobban szolgalhatja a tovabbiakban a mindenki
szamara konnyen értelmezhetd atlathatésagot.

Tanulsagos tovabba az utolsd, az intézmények
szakteriileti, intézményi sajatossagait vizsgalo
szempont, amelynek értelmezésére csak néhany
intézmény tért ki a projektben. Visszajelzéseik
alapjan e sajatos szempontot az egyéb kiilsé
egylittmiikodések kiterjesztésének vizsgalatara
hasznalndk fel, példaul a dudlis partnerekkel,
a szilokkel, vagy a palyaorientacioban
szerephez jutdé barmely kiilsé szerepldvel
vald egylittmiikddések valtozatos formdainak a
vizsgalatara és fejlesztésére.

A cselekvési terv jellemzoi

Az onértékelés ebben a fejlesztési helyzetben nem
onmagaért valo cél, hanem egy jol megvalasztott
eszkoz a folyamat kovetkezd Iépése, a
cselekvési terv elkészitésének eldkészitéséhez.
A terv kidolgozasahoz a technikumok tobbféle
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tamogatast is igénybe vehettek. Egyrészt
egy segédanyagot (Utmutatdt és tervsablont),
amely részleteiben segitette az Onértékelés
eredményeinek és a sziikséges fejlesztési
lehetdségeknek az Osszehangolasat. Masrészt ezt
az elemzd-szintetizald helyzetet is figyelemmel
kisérték és tdmogattak intézményi mentorként a
MOME szakemberei. Az itmutaté egy 6t 1épéses
rendszert épitett fel:

» A fejlesztési terv céljanak meghatarozasa

* A fejlesztési terv meghatdroz6 dokumentuma
* Aterv elkészitése

» Transzparencia és jovahagyas

* A megvalodsitas nyomon kovetése

A harmadik 1épéshez, azaz a terv elkészitéséhez az
utmutatd kiilon kiemeli a sziikséges fokuszokat.
Az intézmény feladata eldszor a fejlesztendd
terliletek  kivalasztisa. Ezek Ilehetnek az
onértékelés soran gyengébb eredményeket mutatd
tertiletek, de természetesen lehetnek olyan jol
miikodo teriiletek is, ahol az eredmények tovabbi
javitasa a cél. Ezt kovetéen az adott teriilet
fejlesztését célzd részletes feladatok kijelolése
kovetkezik, ahol a részcélok, konkrét feladatok
¢s hozzajuk kapcsoloddé modszerek, feleldsok,
hataridok, valamint indikatorok, illetve a teljesités
értékelésének a megjeldlése is sziikséges.

Az intézményi implementacio és
eredményei

A szakképzd intézményekkel szembeni 21.
szazadi Osszetett elvarasok, amelyek kozott a
tanuldsi eredményeket alkalmazd pedagdgiai
gondolkodas, a tanari szerepvaltas, a modszertani
innovacid és aktiv, tanulokdzpontu tanitas-tanulasi
gyakorlat is megjelenik, 0j fejlesztési, fejlodési
kotelezettséget hozott az iskolai kozosségek, a
szervezet egésze szamara.

A szakképzés megujitdsanak stratégiai és jogi

dokumentumai’® megjelenését koveté években
(2019-t6l kezdddoen) kiemelt feladat volt wjra
atgondolni és dokumentalni az intézményi célokat
¢s feladatokat, tovabba felkésziilni a pedagdgiai
¢s a technoldgiai valtozdsokra, amelyet tobb
orszagos GINOP projekt'’ is tamogatott. AMOME
kisérleti fejlesztése 2022-ben érkezett meg az
intézményekhez, amikor az oktatdi kozosségek
mar a pedagogiai szemléletvaltasra, a korszerli
szakmai ¢s technoldgiai kovetelményeknek
megfeleld oktatasra fokuszaltak.

° Szakképzési torvény: 2019. évi LXXX. torvény a
szakképzésrol;
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=al900080.tv
(letoltve: 2024.03.16)

A projekt folyamata

A projekt azonos iddkeretben zajlott a 11
technikumban,  és  felépitését,  tartalmat
és eszkoOzrendszerét tekintve azonos volt,
ugyanakkor az egyes szakaszok hosszéaban,
az alkalmazott modszerekben ¢és a bevont
résztvevok korében az egyedi megvaldsulasok
eltértek. Az elso, a tovabbi feladatokat tekintve
is meghatarozd6 1épés a kreativitasfogalom
értelmezési  kereteinek kialakitdsa volt. A

figyelem eldterébe olyan kérdések Kkertiltek,
mint a kreativitds a szakképzésben, a kreativitas
fejlesztésének és értékelésének lehetséges célja,
modjai, eredménye. Ezt kdvette a KOR megértése,
atgondoldsa, az err6l vald6 kommunikécio

INTEZMENYI DONTESI PONTOK

4. abra. A fejlesztés munkaszakaszai és fobb dontési pontjai a technikumokban

10 GINOP-6.2.2-VEKOP-15-2016-00001 A szakképzést
végzettség nélkiil elhagyok szamanak csokkentése;
GINOP-6.2.3-17 ¢és VEKOP-8.6.3-16 A szakképzési
intézményrendszer atfogod fejlesztése
https://www.nive.hu/index.php?option=com_con
tent&view=article&id=720&Itemid=101#system-
message-container  (letoltve:  2024.03.07.), GINOP-
6.2.4-VEKOP-16-2017-00001 A 21. szazadi szakképzés
és felndttképzés mindségének, valamint tartalmanak
fejlesztése; https:/www.nive.hu/index.php?option=com
content&view=article&id=798:ginop-624-projektadatok&
catid=75&Itemid=101 (letdltve: 2024. 03.16.)
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lehetéségének biztositdsa. Az (al)szempontok
kozos attekintése, az egyes deskriptor szintek
példakon, kérdéseken keresztiil valo megértése
a legnehezebb ¢és egyben a legmeghatarozobb
feladat volt mind az intézményeket képviseld
csoportok, mind a tdmogatd szakértok szamara.
Emellett fontos szalként huzodott a bevezetés
alatt all6 szakképzési mindségiranyitasi rendszer
(MIR) és a KOR osszefiiggéseinek megértése
¢s egymassal valdo viszonyuk megtalalasa,
kialakitasa. A projekt intézményi feladatainak
megoldasat 5-8 fos munkacsoportok szervezték
¢s iranyitottak. Az onértékelésnek és a cselekvési
terv készitésének tobb szakasza volt, amelybe
beépitettek dontési pontokat is. Ezeket szakértoi
tamogatas kisérte (4. abra).

Az onertekelés

Az  Onértékelés elvégzéséhez  valamennyi
intézményben a  feladatokkal = megbizott
munkacsoportok bevontak tovabbi intézményi (és
partneri) csoportokat (vezetdk, tanarok, diakok,
szlilok) ¢és kozosen tartdk fel a jo miikddés
meglévd ,,bizonyitékait”, a hidnyokat, és végeztek
elészor eldzetes Onértékelést. Ehhez kiilonb6zd

alapot adott a végso onértékelés elvégzéséhez. A
kiilonbdz6 csoportok a KOR-bd1 csak azokat az
(al)szempontokat értékelték, amelyekre megfeleld
ralatasuk volt, amelyekrdl relevans informaciokkal
rendelkeztek (5. abra). A munkacsoportok a
kozosen feltart intézményi értékek, eredmények,
partnerségek, egyiittmiikodések és dokumentacidok
alapjan Osszegezték a helyzetfelmérést, majd
elokészitd anyagot készitettek a tantestiileti
dontéshez.

Ezt kovetéen a MOME Aéltal fejlesztett online
alkalmazas segitségével (al)szempontonként
rogzitetttk az  eredményeket, amelyekhez
megjegyzéseket is flizhettek, segitendd a késdbbi
felhasznalast. Az eredményeket megosztottak
az eldértekelésben résztvevd csoportokkal is
(reflektiv visszacsatolas).

A KOR segitséget nyujtott a kisérletben résztvevd
technikumok onmeghatarozasahoz, kreativitasuk
¢s a kreativitasfejlesztésben jatszott szerepiik
értekeléséhez, ¢és e téren mikddésiik, napi
gyakorlatuk fejlettségének felméréséhez. Az
onértékelés eredménye ugyanakkor kiindulopont
is volt a tovabbi fejlédés lehetdségeinek

szakértdi konzultacid segitségével. Cselekvési
terveik elkészitésénél az intézmények figyelembe
vették az oOnértékelési eredményeiket (feltart
hianyossagok, meglévé eredmények, értékek),
tovabba azokat a szakmai pedagogiai elvarasokat,
intézményi feladatokat, amelyek a kovetkezd
haroméves iddszakra vonatkozoan Osszhangban
lévonek latszottak a kreativitasfejlesztési és a
mindségiranyitasi célrendszerrel.

A munkacsoportok a tervezésbe is bevontak
kiilonbozd  szereploket. A tervekbe keriild
feladatok megvalodsitdsanak ellendrzését ¢és
értekelését éventetervezték. Akész dokumentumot
a tantestiilet vitatta meg, majd hagyta jova,
amelyet aztdn az iskola minden munkatérsa és
tagja szdmara megismerhetdvé tettek.

Az elkésziilt cselekvési tervek Osszképe alapjan
az allapithaté meg, hogy tobbségében alapos és
igényes megoldasok, elképzelések sziilettek.
Az iskoldk nagyobb része azokra a teriiletekre
koncentralt, amelyekben fejlddnie kell, ahol az
onértékelés soran alacsonyabb eredményszintet
rogzitettek (a kreativ kornyezet kialakitdsa, a

pedagogusok felkészitése az aktiv modszerek
alkalmazéasara és a tanuldk kompetencidinak
értékelésére, palyazatok beadasa). Az iskolak
egy masik része elsdsorban azokat a teriileteket
jelolte meg fejlesztési feladatként, amelyekben
Oner6bol tudnak fejlodni, mert nem lattak
plusz finanszirozasi lehetdséget a feladatok
megoldasara (jo6  gyakorlatok, tapasztalatok
intézményi megosztasa, a szakmai kommunikécio
¢s az egyiittmikodési formak ujragondolésa).

Barmelyik megoldast is valasztottdk az
intézmények, gyakorlatilag minden tervezett
fejlesztés érintette az intézmény egészét, vagy
legalabb valamilyen hatassal van ra. Minden
technikum  beépitette a  human-eréforras
fejlesztést is a tervébe, kozéppontba helyezve
a pedagdgusok kompetencidinak gazdagitasat,
illetve a tanuloi fejlesztések tamogatasat. Tovabbi
fejlesztési cél lett a belsd és kiilsé kommunikacid
javitasa, projektek tervezése és ehhez sablon
kidolgozésa, innovativ modszerek meghonositasa
a tanitds-tanulashoz és a tanuldi teljesitmény
értékelésehez, a jo gyakorlatok, a tudas és a

moédszereket alkalmaztak (munkacsoportvezeték —kereséschez, meghatarozasahoz.
altal irdnyitott beszélgetés, workshop, online
hozzaféréssel  megoldott  értékelés,  sajat
fejlesztésti kérddivekkel, digitalis megosztassal
és elektronikus kitoltést biztositd alkalmazas A technikumok a cselekvési terveket is a fenti
segitségével, személyes megbeszélés didkokkal, lépésekben és modszerekkel dolgoztak ki,
sziilokkel, partnerekkel). A széles korben torténd amelynek sordn megfogalmaztak intézményi
,eloértékelés” nagyon hasznosnak bizonyult, Onfejlédési, fejlesztési elképzeléseiket, a MOME
segitette a realis intézményi onkép kialakitasat és  altal biztositott Utmutatd, mintadokumentum és

* Egy alapos és széleskoni helyzetfelmérésen és elemzésen alapuld
intézmeény-fejlesztés tervezhets az iskolakban. A feltart és kézosen
elemzett eredmények és megléws hianyok konkrét intézkedéseket,
maodositasokat és akar strukturalis valtoztatasokat is kivanhatnak,
amihez az 6nértékelés megteremtette az alapot.

* A pedagodgiai megujulasi folyamatban a helyzetfeltaras és elemzés
a fejlédés és fejlesztések atgondolasdhoz, megtervezéséhez is
megfelel§ informacios bazist biztositott

* A kreativitas fokuszba keriilt, a tanarok, diakok, intézményi
dolgozok tudasa gyarapodott a projekt témajaval kapcsolatban

* A kreativ programban val6 részvétel, a meglé\s j6 gyakorlatok,
projektek, kbzosségi digitalis mihelymunkak feltarasa és
megosztasa felgyorsitotta az iskolakban a pedagodgiai innovacios

A cselekvesi tervek elkeészitese

. ) A SZEMPONTRENDSZER ERTEKELT folyamatot.
AZ ERTEKELOK CSOPORTJA EEJEZETE » A kozéptavu fejlesztésekil torténd kézés dontések inspiraltak a
kézosségeket.
1 2 3 4 5 6
- - - * A kézoktatasi tantargyak pedagégusai és a szakmai oktatok kdzds
Intézményvezetés X X X X X X munkaja, egyiittmiikédése j6 volt ebben a folyamatban, amely
- - - megteremtette a j6\bbeli kéz6s munka alapjat.
Tanarok, oktatdk, dolgozdk X X X X X X + Osszehozta a projektben dolgozé oktatokat, diakokat, az
Diakok X X intézmény dolgozéit (+ a partnereket) a kozés munka érome.
e  Transzparencia és jovahagyas: A kreativ onértékelés eredménye
Szuldk X X X X intézményi bemutatasra keriilt. Kozés dontések és visszacsatolas.
Dualis Partnerek X X X * Az intézményeknek lehetSségiik volt széles korben informaciokat
szolgaltatni a projektrsl.( WEB-lapok, kézésségi oldalak)
S. abra. A kozos helyzetfeltaras tervezése és kivitelezése kiilonbozé csoportokkal torténd Vv
egytittmiikodésben 6. abra. 4 projekt intézményi eredményei a programban 1évé iskoldk szamdra
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tapasztalatok megosztasa tantestiileten beliil és
modszertani napok megtartdsa. Az intézményi
partnercsoportok  —  vezetdi,  pedagogus
és diak — szemléletének, kreativitas iranti
elkotelezOdésének, kompetensebbé valasanak
megfogalmazasa is minden tervnek része lett,
mint ahogy a fejlesztések intézményi szinten valod
megjelenitése és az intézményi dokumentumok
modositasa is. Ez kezd0 1épésnek a lehetd legjobb.

Hozadékok

A Kkisérleti projektben résztvevd intézmények
tobbfélehozadékatismegfogalmaztik aprojektnek
(6. abra), tapasztalatokat szereztek, megoldasokat
dolgoztak és probaltak ki, igy a jovoben a
programba bekapcsolodd iskolak szamara ezek
hasznosak, szamukra megosztandok.

Jelentés azoknak az — elsésorban a szakmai
oktatasban alkalmazott — programoknak, specialis
kompetencidkat fejlesztd, tantargyakon ativeld
projekteknek, a tanulokat és tanarokat bevond
modszertani Ujitdsoknak a szdma, amelyek az
intézményi Onvizsgalatok alkalmaval felszinre
kertiltek (és jo gyakorlatként megoszthatok
sz¢élesebb korben).

Az onértékelés a legfontosabb teriileteken
biztositott alapos €s pontos informaciétaz elérendd
mindségbiztositasi célokhoz, feladatokhoz is, igy
segitette az intézményi MIR kialakitasat is.

A kreativitasfejlesztéshez kapcsolodo intézményi
értékfeltarasi szakasz és az elemzés kozosen
létrehozott  eredményei  kozott vannak a
szervezetfejlesztésben hasznosithatd elemek (a
dokumentumok modositasaitél a kurrikulumok
tervezéséig), amelyek szintén  atadhatok
tapasztalatként mas érdekl6do iskolaknak.

A cselekvési tervek tartalméanak dsszefoglalasabol
egyrész a humaner6forras-fejlesztési tervek,
tovabba azok az innovativ célok is megosztasra
érdemesek lehetnek, amelyeket kiemelten a kreativ
iskolai kornyezet fejlesztéséért fogalmaztak meg
az iskolak.
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A monitoring eszkozei, korei és
eredményei

Az alkalmazott eszkozok

A monitoring sordn a tapasztalatok és
reflexiok feltérképezése interji, kérddéiv és
dokumentumelemzés modszerek alkalmazasaval
tortént. A tapasztalatok és reflexiok rendszerezését
Korthagen és Nuijtem (2018) hagyma-modellje
segitette. A modell alapjan a reflexio fokuszai
(kornyezet, viselkedés, kompetencidk, nézetek,
szakmai identitas, misszid) hozzarendelhetok a
KOR egyes szempontjainal megjelend szintekhez.

Az dnértékelési modell elsajatitasa mellett a KOR
digitalis implementacidja szintén felhasznaloi
alkalmazkodast igényelt, igy a bdvitett
technologia-elfogadasi  modell  segitségével
(Venkatesh & Bala, 2008) az innovéacioval
kapcsolatos rendszerhasznalati tapasztalatok is
bekertiltek a vizsgalatba. Eszerint a felhasznaloi
viselkedést az észlelt hasznossaghoz és a hasznalat
¢észlelt konnytiségéhez hozzédjaruld tényezok
befolyasoljak, mint az észlelt hasznalhatosag, a
hasznalat soran észlelt énhatékonysag, kontroll,
szorongds, ¢lvezet, Onkéntesség, a szubjektiv
norma, a hasznalok korében nytjtott presztizs, a
kimenet mindsége, az eredmény kimutathatdsaga
¢s a viselkedési szandék.

Oksagi kognitiv térkép mddszer (Billsberry et al.,
2005) segitségével, amely a tapasztalatok okainak
¢és a konkrét tapasztalati példaknak az el0hivéasaval
lehetdséget biztosit a résztvevok tacit tudasanak
¢s érzelmi reakcionak a vizsgélatara, mélységében
keriilt sor az onértékelési rendszer bevezetéséhez
és a kreativ intézmény — mint fejlesztési cél
eléréséhez — sikeréhez kapcsolodo tapasztalatok,
elképzelések feltarasara.

A hasznalati tapasztalatok mellett a KOR
alkalmazasdt mentorként segitd szakérték
tdmogatasatamentorionértékeld kérddiv(Sherman
etal.,2000) segitségével, amentorok és a partnerek
visszajelzése alapjan, négy teriileten vizsgalta a
monitoring: a kapcsolatteremtés, kommunikacios
klima, a visszajelzés hatékonysaga, a folyamat-
tdmogatasa ¢€s a szakmai ismeretek terén.

A szervezeti kreativitas noveléséhez beavatkozasi
javaslatok gytjtésére keriilt sor a toborzas és
képzés, az intézményi résztvevok és a szervezet
vonatkozasaban (Reiter-Palmon et al., 2019).

A monitoringba bevontak kére

A monitoring vizsgalataiban a MOME 11
szakértdje, a kisérleti projektben résztvevd 11
kreativ technikum vezetdje, az iskolak fejleszto
teamjének 28 tagja (résztvevd) vett részt. A
résztvevo intézmények 61%-a 1-5 fot, 28%-uk
2-10 f6t és mindossze 11%-uk vont be a munkaba
20 6 feletti egyéb résztvevot. A valaszadok 46%-
a 11 és 20 ora kozotti idot toltott a diagnodzis
készitésével, 32%-uk 6-10 orat, 11%-uk 3-5 orat,
7%-uk 2 orat 4%-uk 1 orat toltott a feladattal.

A monitoring eredményei

A monitoring eredmények bemutatasahoz Lewin
erétér elemzése (1947) segitségével annak
vizsgalatara kerllt sor, hogy az Onértékelés és
diagnoziskészités, valamint a cselekvési terv

INTEZMENY1 ELKOTELEZODES

« Vezetdl kommunikacid

« Tantestulet: munkacsoport, nyitottsag
+ Didkok nyitottsaga

» Rendszerbevezetés motivacidja
SZAKMAI FEJLODESI CELOK

* Hatékonysdg novelés

« Kreativitast tdmogato modszerek
alkalmazasa

KOR MINT ESZKOZ

= Fogalmitisztazas
+ Hasznéalhatésag
« Kreativoklaték, design gondolkodas és
helyzetfelismerd készség, elfogadd légkor
+ Erthetoség
Tanuldk, tandrok, szervezet ésvezetés:a
szakmaifejlédés a kreativitastejlesztés
érdekében
SZAKERTOI TAMOGATAS

HAJTO EROK

készités szakaszdban milyen tényezdk, erdk
tamogattak a fejlesztést. A valtozas elfogadasat
tamogato hajtoerdk és jelen allapot fenntartasat
tamogato, a valtozas ellen hatéd gatlderdk keriiltek
azonositasra az egyes modszerek alapjan feltart
tapasztalatokbol. Az egyes tényezdk erdsségét
a harom valaszadéi csoport véleményének
Osszhangja alakitotta ki (Cummings & Worley,
2015). A célcsoportok véleményében kozos
értelmezési pontok mutatkoztak az Onértékelés
intézményi bevezetésének ¢és a diagnozis
elkészitésének szakaszara vonatkozoan (7. abra).

A vezetdk véleményeit vizsgalva a serkentd
tényezOk kozott a szakérték mentori készségei,
a folyamatos kommunikicido ¢és tdjékoztatas
domborodott ki. Emellett megjelentek serkentd
eroként az intézményi projektcélok, amelyek
a kreativ légkor tdmogatasan, a hatékonyabb
oktatdson keresztil a fejlesztés tamogatdsat
erésitették.  Gatlo  tényezéként a  KOR
kurrikulumfejlesztés és tdmogaté kornyezet
szempontjainak érthetdségét ¢és haszndlhatosagat
jelezték.

INTEZMENYI ELKOTELEZODES

= Afeltételek kérdésessége miatta
munkacsoportvezetdk, tanarok
kétsége, aggodalma

s A munkaterhek nem egyenletes

megosztasa

+ Nem kovetkezetesalkalmazds,
folytatds hidnya

SZAKMAI FEJLODESI CELOK

* Intézményi eldkészuletek
félbemaradasa, hidnya

KOR MINT ESZKOZ

+ AKOR érthetdsége

* 4, szint, illetve az intézmeényi

+  KORkomplexitasa,
* adidkoknal hianyos szocldlis és
tanulmdnyi alapok, motivacio,

sajatossagok énelmezésének g
nehézsége -

+ haszndlatiprobléma: erdforrdas-, E.
idéhidny, valtozasok, g
O

=

7. abra. Az onértékeléssel kapcsolatos hajtoerok és gatlo erok feltart tényezoi
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Arésztvevok véleménye alapjan serkentd er6ként a
nyitottsag a szakmai modszertani fejlesztésekre, a
szubjektiv norma (munkahely/ vezetés timogatjaa
hasznalatot), az énhatékonysag észlelése, az online
alkalmazas észlelt hasznalhatésaga, az innovacio
lehetdsége jelent még meg. Gatld tényezdként
az intézményi presztizs és Onkéntesség hianya,
illetve a KOR érthetdsége és hasznalhatdsaga
okozott nehézséget az intézményi sajatossagok,
a tanarok folyamatos szakmai fejlodése és a
tamogato6 kornyezet szempontoknal.

A szakeértOk szerinti hajtoerdk a projektvezetés
tdmogatdsa, a monitoring tdmogatasként
megélése, a nagyobb intézményi tudatossag és
fejlesztés. Gatlo erd az atfogo felkészités hianya,
a kapcsolatfelvételnél foglalkozasterv hianya,
a vezetdi kapcsolat esetén a belsd viszonyok,
dontések kapcsan az informalés hianya.

A cselekvési terv kidolgozasa kapcsan a minden
célcsoportndl megjelend hajtdo és gatld erdket
foglalja 6ssze az 8. 4bra.

Az egyes célcsoportok véleményét vizsgalva az
volt tapasztalhatd, hogy a vezetdk hajtdéerdként
¢ltek meg az oktatoik €s diakjaik kdzos munkajat,

LEGKOR

* Avezetés nyitott a tantestilet
felé,

HAJTO EROK

IDOZITES, UTEMEZES
* Tervezettség , szervezettség

EROFORRASOK
* Lelkes résztvevok
* Felelésségtejes hozzaallas

* A projektlényegének megértése

* Elindult az egyutt gondolkodéas

az alkotast, kiemelték a szakértdi tdmogatast, a
kommunikéciét és nyomonkdvetést, valamint
a cselekvési terv kidolgozasanak tamogatéasat.
Gatlo erdként a projekttel parhuzamosan folyo
MIR bevezetést, a rendszeres intézményi
egylttmiikddések hianyat jelezték, illetve a
kreativitas értelmezésének bizonytalansaga is
nehezitette a megvalodsitast.

A résztvevOi kor hajtoeréként ¢€lte meg a
fejlesztési igényt, a tanari elkotelezettséget a
kreativ modszerek irdnyédban, az egylittmitkdésre
torekvést és a vezetdi elkotelezettséget, valamint
az online alkalmazas hasznalataval kapcsolatos
folyamatos kommunikéciot. Gatloerdkeént
a  munkakozdsségek  kommunikacidja, a
sikerkritériumok kijelolésének és mérésének
nehézsége, valamintafeleldsok hozzarendelésének
kérdése jelent meg.

A szakérték is a projekt nehézségeként,
gatld erdként éltck meg a szakképzési MIR
parhuzamosan zajl6 bevezetési folyamatat, a
minisztériumi  fejlesztések Osszehangolasdnak
hianyat, a felelds szervek, a minisztérium aktiv
tamogatasanak bizonytalansagat.

IDOZITES, UTEMEZES

* Intézmények
munkaterhelése

* Amegvaldsitas idészaka,
utemezés,

* Egyéb tevékenységekkel
osszehangolas

EROFORRASOK
* Eroforras-hidny( pénzugyi,
emberi, infrastrukturélis)

AQYH3 OLYO

8. abra. 4 cselekvési tervvel kapcsolatos hajtoerdk és gatlo erdk feltart tényezoi
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Osszegzés

A kreativitds mara az egyik olyan fontos
képességgé valt, amely eldsegiti a tanulas
¢s a munkavégzés eredményességét. Ennek
fejlesztése a képzés, az oktatds egészét érintd
pedagogiai feladatként jelenik meg. A kreativ
pedagbdgiai szemlélet olyan 1égkort teremt,
ahol minden érintett (legyen az tanuld, oktato,
intézményvezetd, sziild vagy szakmai partner)
megtapasztalhatja a kreativ folyamatok kedvezd
hatasat a tanulds és munkaképesség fejlodésére. A
projekt megvalositdsanak folyamataban az iskolak
nemcsak a kreativitasfejlesztésrdl tanulhattak,
hanem 6nmagukrol, egymasrol és szervezetiikrdl
is gazdagithattdk ismereteiket. Ebben a
diagnosztikus helyzetben a kisérleti programhoz
csatlakozo iskolak tehat egy komplex, elemzo-
értelmezdé Onértékelést végeztek, ahol a cél az
iskola kreativ mitkodésének targyilagos és arnyalt
visszajelzése, végeredménybenazelvarteredmény
reflektiv visszacsatolasa volt. Lehetdségiik volt
arra, hogy holisztikus szemlélettel tekintsék
at, hogy hol tart az intézmény és melyek a
kulcsfeladatok a tovabbi fejlddés biztositdsdhoz.
A KOR (al)szempontjai irdnymutatast adtak
az értekfeltarashoz és a fejlesztési teriiletek és
feladatok megtervezéséhez.

Tapasztalatok, tanulsagok

A projekt soran, valamint a monitoring
vizsgélatok alapjan szamos tanulsag sziiletett.
Az elokészitésben fontos figyelni a résztvevo
intézmények koriiltekintd kivalasztasara,
valamint arra, hogy érzékelhessék tamogatasuk
perspektivikussagat, amely részvételre 0sztonzd
¢és a bevonodast segitd tényezd lehet. Ugyancsak
tigyelni sziikséges a feladatok iitemezésének
az iskola tanévi feladataihoz igazitasara, a
parhuzamossagok és az er6forrasigény kezelésére.

A KOR mint eszkdz miikddSképesnek bizonyult:
a hat, eldzetesen kialakitott f6 szempontja jol
lefedi az iskolai tevékenységeket, a fejlettségi
fokozatok négy szintre bontasa pedig kello
elkiilontilést biztosit jellemzdiben egymastol,
¢s elegendden részletes, finom meghatarozasi
ahhoz, hogy az alkalmazé intézmény el tudja

helyezni magat valamelyikben. Ugyanakkor
alkalmazasanak elokészitéséhez aktiv szakértoi
tamogatas sziikséges, mind az eszkdz belsd
Osszefliggéseinek, mind a kreativitds mibenlétének
atfogo értelmezéséhez, mind annak a nehézségnek
a kezeléséhez, hogy a kreativitds fejlesztése
nehezenmérhetd, azeredmények csak hosszabbid6
utan jelentkeznek. Az onértékelés eredményének
még szélesebb megalapozasahoz és a bevonodas
noveléséhez sziikséges az intézményvezetés
elkotelez6dése a folyamatos ¢és széleskori
informaciogytijtésre, a munkakozosségek kozotti
kommunikaciora és a tanuldk, a nem kreativ
teriileten oktatok motivalasara, bevonasara,
tovabba az eredmények intézményen beliili
megvitatdsara. Megmutatkozott, hogy az elért
eredmények Osszefiiggnek az intézményvezetés
modjaval és a feladatokba bevontak korével
mind a résztvevok szamossagat, mind az
¢érintett csoportok kiterjedtségét tekintve. Ezek
Osszefiiggéseinek feltarasara azonban tovabbi
vizsgalatok szlikségesek.

Meglepéen erdsnek bizonyult a bevont
intézmények egymastol tanulasi és kapcsolat-,
partnerségépitd vagya, amelyre jol miikodd
megoldasokat kell biztositani. A technikumok
vezetése szamara emellett fontos volt az
intézményi célokhoz és feladatokhoz illeszkedés
¢s tovabbi tdmogatas megélése a projekt altal. A
program megvalositasaval fokuszba keriilt egy
progressziv €s innovativ tanulason és tervezési
gondolkodason alapul6 szemlélet.

Tovabbi lehetdségek, tervek

Mind a KOR, mind a cselekvési terv elkészitése
altal kivaltott tevékenységek egyik kedvezd
hatasa, hogy kozéppontba helyezi és felélénkiti a
kreativitassal kapcsolatos szervezeti és szakmai
gondolkodast az intézményekben, és fejleszti
a fejlesztés-tervezési képességeket. Ezért a
projekt eredményei, a KOR alkalmazasa alapul
szolgalhatnak hosszabb tava fejlesztésekhez,
amelyek tervezését ¢és feliilvizsgalatat érdemes
lenne ¢évrél évre beépiteni az intézmény
miikddésébe ¢és ehhez a kezdetekben tdmogatast
nydjtani szdmukra. Kivénatos lenne a KOR
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idénként visszatérd ujra-alkalmazasa, a valtozasok
megjelenitése és kiértékelése.

Erdemes megtaldlni a moédjat és feliileteit az
intézményi tapasztalatmegosztis eldsegitésének
¢s a folyamatos tdmogatas biztositdsdnak, egy-
egy projekt élettartaman tdl is.

Mivel latszik, hogy az alkalmazott fejlesztés-
metodika ¢és a KOR adaptilhatdé mas
intézménytipusokra is, a kreativitds intézményi
fejlesztését érdemes lenne kiterjeszteni szélesebb
korre mind a szakképzé, mind a kozoktatasi
intézmények korében.

Ugyanakkor egyetlen projekt lefuttatisa nem
elegendd. A kreativitasrol, fejlesztésének
lehetdségeirdl tovabbi intenziv gondolkodas
sziikséges, technikainak az oktatas gyakorlataba
torténd beviteléhez a tanarok felkészitése,
tovabbképzése elengedhetetlen. Ennek kereteit a
projekt kdvetkezd, itt nem targyalt szakasza kezdi
kialakitani, de szélesebb korben is sziikséges
lenne azt hozzaférhetdve tenni.

Az ittt  bemutatott  kisérleti  fejlesztés
végeredményben hozzajarult az intézményekben
azegyéniéskozostudas, aszervezetikompetencidk
gyarapodasdhoz, a tudatos értékmegosztashoz,
alakitotta a pedagdgiai gondolkodast és jo
gyakorlatokat  eredményezett a  k&zOsségi
dontések meghozatalaban. Az intézményi szinten
keletkezett értékeket és hozadékokat mindenképp
hasznos lenne megosztani a szakképzés és
kozoktatas intézményei kozott.
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The creative school. Results and
first lessons from an experimental
development

Abstract

The paper reviews a complex experimental project
on school improvement, developed by MOME
and inspired by the latest skill-demand changes
and the challenges of developing creativity in
education and training. The whole school approach
to the development of creativity was applied.
The main tools included a school reference
framework for (self-)evaluating achievements
in creativity development and an action plan
template. The piloting took place in 11 creative
technicums, supported by prepared mentors. The
paper covers the conceptualisation of creativity as
an organisational outcome, the characteristics of
the tools, as well as the challenges, experiences
and lessons learned during the piloting. Beyond
preparatory research, the analysis was aided by
multi-perspective external monitoring.

creativity development, development
support, institutional development,
pedagogical innovation, self-
evaluation
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A dramajaték lehetoségei a
tancos és probavezeté képzésben

Absztrakt

A tancos és probavezetd képzésben a
dramapedagogia mind képzési szemléletmodként
¢s eszkoztarként, mind pedig tanitando
szakmodszertani ismeretanyagként jelen van. A
tréning jellegli képzés elsd félévében a készség-
¢s  képességfejlesztésre,  kozosségépitésre,
Oon- ¢és tarsismeret erdsitésére helyezzik a
hangsulyt. A masodik félévben dramajatékos
mivészetmegkozelitési utakat kereslink, és
kreativ feladatokkal toreksziink mélyebb ¢és
tobbszintli miielemzésre.

Ezzel nemcsak a drdmajatékvezetdi batorsag
¢s biztonsdg elérése a célunk, de a kreativ
miivészetértelmezési megkozelitési lehetdségek
megismerése is.

A munkafolyamat elméleti és gyakorlati
bemutatasat nem reprezentativ visszajelzések
tamasztjak ald, melyekbdl lathat6, hogy a leendd
tancpedagogusok az oktatas mely teriiletein,
milyen céllal vélik jol hasznalhatonak a
dramapedagogiat, és kovethetd a tervezéstol a
tanitasi folyamat értékeléséig tarto fejlodési ut is.

dramapedagogia, tancpedagogia,
miuvészetértelmezés, dramajatékos
gyakorlat
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Drama, dramajaték, dramapedagogia
A szinhdz a mivészeti agak kozott kiemelt
helyet foglal el, hiszen Osszmiivészeti alkotés:
létezéséhez elengedhetetlen szoros kapcsolata
a  tarsmiivészetekkel. A drdmapedagogia
a szinhdz nyelvén torténd kommunikaciot
hasznalja érzékenyitd, fejlesztd és oktatd-neveld
tevékenységéhez.

Az 1970-es években, amikor ez a fogalom
elészor jelent meg Magyarorszagon, leginkabb
szabadidés tevékenységként keriilt be a
magyar pedagdgiai gondolkodasba. Mezei
Eva, Debreczeni Tibor kiilfoldrél érkeztek haza
dramapedagogiai  tapasztalatokkal, amelyeket
itthon a gyermekszinjatszassal foglalkozo
tanarok korében osztottak meg. Azonban mar itt
megfogalmazdodott Gabnai Katalin hiressé valt
alapelve, mely szerint ezzel a szemléletmoddal
kozelitve ,,az eldadas csak az egyik lehetséges
elérhetd eredmény” (Gabnai, 2005, p. 111),
a dramapedagdgianak még tovabbi szadmos
értékes hozadéka lehet. Ezért a dramapedagogia
magyarorszagi torténetének mar korai szakaszaban
megjelent oktatasba integralhatdsaganak
gondolata (Gaspar, 1984; Mezei, 1991; Zsolnai,
1994). Gabnai Katalin nevéhez kothetd az elso,
kés6bb tobb tovabbi tanterv és oktatasi segédlet
kidolgozasa (EKP tantervek — 1970-80-as évek,
dramapedagogiai szakiranyu tovabbképzés 1991,
NAT 1995, fels6oktatas: tanarképzési valtozatok
stb.).

A drdmajatékos tevékenységek  definicio-
torekvésel koziil még valogatni is nehéz, olyan
sokan ¢és sokféleképpen fogalmaztdk meg,
mit értenek ezen a fogalmon. Egy kordbbi
munkdmban majd huasz kiilonféle meghatarozast
gyljtottem csokorba (Eck, 2020), amelyek a
drama, dramajaték, dramapedagogia kiilonbozd
megkozelitési irdnyait igyekeznek lefedni, és
legtobbszor sikerrel. Ebbdl is lathatd, hogy ennek
a sokszinii teriiletnek sokféle, egyarant érvényes
megkozelitése lehet. Interdiszciplinaris jellegére
Trencsényi Laszlo hivta fel eldszor a figyelmet
(Trencsényi, 2013).

A sokféleség megjelenik a tevékenység

megnevezésében is, hiszen drama (Kaposi,
2008), dramajaték (Gabnai, 1999), kreativ
drama  (Knausz, 2000) megnevezésekkel
hasznaljuk és moddszerként, szemléletmddkeént,
pedagogiai iranyzatként is hivatkozunk ra.
Dramapedagogianak a dramajatékos eszkoztar
tudatos,  oktatdsi-nevelési  céllal  torténd
hasznalatat nevezziik, amelynek iranyitoja képzett
dramapedagogus.

Ha megnézziik a nemzetkézi szakirodalmat,
lathatjuk, hogy az elmult 25-30 évben szamos
kutatds és elemzés bizonyitotta tobb kiilonb6zd
orszagban, hogy a miivészeti tevékenységekben
valo aktiv részvétel kiemelkedden pozitiv
eredményekkel bir a kiilonb6zd életkort didkok
oktatasi-nevelési folyamatdban. Egy 2014-ben,
az Egyesiilt Allamokban késziilt metaanalizis
eredményei szerint a drama jelentds pozitiv
hatdssal van az oktatasi kornyezetben elért
eredményekre, ¢és jobban tdmogatja a tanulok
feladatokban vald részvételét, a célok felé valo
kitartdsat €és a tanulmanyi eredményeket. A
tanitando ismeretek ,,¢letre kelése” hangokban és
mozgo testekben hatékony tanulasi kornyezetet
teremt, javitja a tanulok elkotelezOdését,
noveli a tanuldi egylittmiikodést és részvételt,
valamint tdmogatja a kritikus gondolkodasmod
¢s a kreativitas kialakulasat minden tanuloban
(Dawson, Katie, Kiger Lee & Bridget 2018)

Abban az esetben, ha a dramapedagogiat
kozoktatasban vagy felsdoktatasban tervezetten,
szervezetten, tudatos tematikaval és fejlesztési
célok mentén, komplex rendszerként (Falus,
2003) alkalmazzuk, pedagogiai stratégiaként
is muikddhet (Eck, 2017). Az itt bemutatott, a
Magyar Tancmiivészeti Egyetemen zajlé képzési
forma is hordoz pedagdgiai stratégiai jellemzdket.

A dramafoglalkozasok a résztvevok
folyamatos, aktiv cselekvésére, verbdlis ¢és
nonverbalis kommunikacion alapuld koézosségi
tevékenységére ¢épiilnek. A tervezett nevelési,
oktatdsi vagy érzékenyitd célt élvezetes, jatékos
modokon, élményeken keresztiil érik el, amely
ezért mélyebben, tartdosabban vésddik be a
résztvevOok emlékezetébe. A tevékenység eszkoze
a ,,mintha-helyzet”, ahol a résztvevok szerepbe

Iépve tapasztaljadk meg a lehetséges megoldasi
alternativakat, igy szerezve meg a tervezett
ismereteket (Eck, 2020).

A dramajatékos tevékenységek legfontosabb
jellemzdjét azonban Gabnai Katalin fogalmazta
meg egy 2016-os tanulmanyaban: ...
meglatdsom szerint, a dramaoktatds teriiletére
tartozik minden olyan nevelési-tanitasi szituacio,
melynek soran valaki a dramapedagogia eljarasait
¢és eszkozeit alkalmazza és élvezi. Vonatkozik ez a
csoportmunkat koordinald vezetdre, s vonatkozik
a csoport minden tagjara, tehat a csapatot alkoto
gyerekekre, felndttekre is” (Gabnai, 2016, p. 24).

Drama és tanc

A dramapedagogia Tanc és drama miveltségi
tertiletként  kertilt be az elsd Nemzeti
Alaptantervbe'. A miveltségi teriilet két
aganak Osszekapcsoldsa nem volt varatlan,
hiszen a dramatagozatos iskolak gyakorlatdban,
az alapfokt miivészeti képzésben a drama és
a tdncos csoportok parhuzamosan, s6t, néha
integraltan jelentek meg. Tanitasi teriileteik is
néhol atfedik egymast, hiszen a mozgésos jatékok
a dramapedagdgia szerves részei, a dramajatékos
technikdk pedig sokban segithetnek azoknak
a kompetencidknak a fejlesztésében, melyek a
tancos modszertanban elsddlegesek.

Ugyanakkor a dramapedagogia €s a tancpedagdgia
sok kiilonb6z6 vonast is hordoz. A tdncpedagogia
elképzelhetetlen a tiirelmes, szorgalmas, sok
gyakorlason, ismétlésen alapuld pontos munka
nélkiil, ahol az egyetlen, tokéletes megoldas
elérése a cél. A dramapedagogia kdzponti eleme
a felszabadito jatéktevékenység, a kiilonféle
alternativ, kreativ megoldas-valtozatok egyarant
elfogadhatok, szamos megoldas igaz, érvényes
lehet. A tancpedagogidban inkdbb az egyéni
fejlédés all a kozéppontban, a dramapedagogiaban
inkabb kiscsoportos tevékenységekben dolgoznak
¢s fejlédnek a résztvevok.

' Nemzeti Alaptanterv 1995. 130/1995. (X. 26.) Korm.
rendelet. https:/njt.hu/jogszabaly/1995-130-20-22 (letdltve:
2024. 03. 10.)
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Mégis, az elmualt 6t év személyes oktatoi
tapasztalatai alapjan  allithatom, hogy a
dramajatékos eszkoztar és a dramapedagogiai
alapismeretek a tancpedagoégusok korében
szakmodszertanilag ~ megalapozott ~ moddon,
célorientaltan  sikerrel és  eredményesen
alkalmazhatok és tanithatok. Sokat segithet a
palyakezdésben és akésdbbioktatasi gyakorlatban,
ha a tdncpedagogus rendelkezik dramapedagogiai
képzettséggel ¢€s személyes jatékvezetdi és
jatéktapasztalattal. Mindemellett — ahogy az a
késébbiekben lathatd lesz — a dramapedagogia
szemléletmodjaval és eszkoztardval nemcsak
a készség- és képességfejlesztés, csoportépités
¢s egylttmikodés hagyomanyos teriiletein
érhetiink el eredményeket, de az altalanos és
szinhazi miveltség, mivészetmegkozelités és
mivészetértés vilagaban is.

Az irds tehat bemutatja a lehetséges képzési
és felhasznalasi teriileteket, és kiemeli azt a
szakmddszertani ismeretanyagot is, mellyel
a leendd tancpedagdégusok ezen a téren
felvértezhetdk. Ugyanakkor nem elhanyagolhato
az a fejlesztd hatas sem, amely a dramapedagogia
eszkoztaranak hasznalata kovetkeztében a leendd
pedagogusok személyiségfejlesztésében, oktatasi
batorsaganak novelésében, a tanitdsi helyzetek
biztonsadgosabb kezelésében mutathat6 ki.

Drama az MTE-n

A dramapedagogiai  eszk6zok —alkalmazasa
a Magyar Tancmiivészeti Egyetem
tancosképzésében régi hagyomanyokra tekint
vissza, és tobbféle funkcidban is eldkeriil. Sok
évvel ezel6tt kedves, kivalo kollégandém, Sandor
Zsuzsa dolgozott itt, majd hosszi éveken at
Mizerak Katalin vezette a dramapedagdgiai
kurzusokat. Tapasztalatait ¢ kotetben is kozreadta
(Mizerdk, 2014). Drémajatékos moddszertani
gyakorlatokat, jatékokat talalhatunk a Tarsastanc
modszertani ismertetés tematikus tervekkel az
alapfoku miivészeti iskolak szamara (Hajas
&Czene-Banhidi, 2020) kotetben is. Egy kivalo
néptancos hallgatonk, Csik Zsofia munkdja a
néptancoktatasban hasznalhato dramajatékokrol a
Tanc és Nevelés folyoiratban jelent meg (Csik &
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Eck,2022). Nemutolsé sorban pedig Sandor I1diko
népi jaték foglalkozasain nemcsak a dramatikus
népi jatékok repertoarjaval, de jatékelemzéssel és
a jatéktanitas modszertanaval is ismerkedhetnek a
hallgatok (Sandor, 2016).

Dramapedagogia kurzusok a tancos és
probavezeto képzésben

Mivel a tancos ¢€s probavezetd képzésben a
dramapedagogia természetesen nem tartozik
a kiemelten fontos targyak kozé, két féléven
at heti 1,5 ora idOtartamban taldlkoznak vele
a nappali tagozaton tanulok, és ennek fele jut
az esti vagy levelezd képzésen résztvevoknek.
Ez az 6raszam — bar az altalanos kozismereti
tanarképzésben erre forditott 6rak szamanal joval
tobb — a dramapedagogiai képzések o6raszamanal
sokkal alacsonyabb. Igy dontést kell hoznunk
arrél, mit emeliink be a kurzusok tematikajaba.
A dramapedagogia megismeréséhez leginkabb
a gyakorlaton keresztill vezet az ut, ezért itt
elsdsorban gyakorlati tapasztalatok megélésére
toreksziink, az elméleti ismereteket mindig
gyakorlatba 4gyazottan tanitjuk, legfeljebb
szakirodalmi részletekkel egészitjik ki a
megtapasztaltakat. Ezeket a foglalkozasokat nagy
gyakorldtermekben tartjuk, hiszen a foglalkozasok
dontd részében paros vagy kiscsoportos
tevékenyseég zajlik.

A Dramapedagogia 1. és 2. kurzusok a BA
szinti tdncos ¢és probavezetd képzésben
részei a tantervnek, és a moderntanc, néptanc,
szinhazi tanc, divattdnc vagy modern tarsastanc
szakiranyokon tanuld hallgatok tanuljdk nappali
vagy esti, levelezé formaban. Altalam ismert
tantervét Mizerdk Katalin dolgozta ki, és én ezt
dolgoztam at tartalmi és szerkezeti szempontbol
is, de tobb ponton felhasznélva azt.

Eszerint a Dramapedagogia 1. kurzus esetében
foleg a gyakorlatok célja szerinti megkdzelitésben,
jatékokon, feladatokon keresztiil ismerkednek a
hallgatok a dramapedagdgia szemléletmodjaval,
és sajat részvétellel, személyes élmények,
tapasztalatok Utjan szerzik meg a dramajatékos
modszertanrol az elsé benyomasokat.

Tematikailagafigyelem-0sszpontosités, érzékelés,
metakommunikacié (megjelenés, tér, testtartas,
gesztusok, mimika, tekintet), egyiittmiikodés,
ritmus, ismétlés, tiikor, szerep, statusz, maszk,
bab, szinpadi targy, szinpadi szoveg témakoreivel
talalkoznak, ¢és a foglalkozdsokon ezekhez
a témakorokhoz  kapcsolodd — dramajatékos
megkozelitések, jatékok, gyakorlatok megélése
utan a félév végén oratervezési feladat varja oket,
mely sajat tancos tanulmanyaikhoz kapcsolodo
készség- ¢és képességfejlesztést eldsegitd célu
foglalkozds vazlataként késziil el, altaluk
valasztott életkoru és képzettségli fiktiv csoport
szamara.

A Dramapedagogia 1. kurzus céljai a tantervben
megfogalmazottak szerint: ,,az 6rdkon kiprobalt
gyakorlatok, jatékok, improvizacids feladatok
soran fejlddjon a résztvevok megfigyeld és
koncentracios készsége, képzeldereje, memoridja,
onismerete, kommunikacios és kifejezokészsége,
kreativitdsa. A csoportos, kiscsoportos vagy
paros feladatok végrehajtasa lehetdvé teszi, hogy
javuljon a csoportban az egylittmiikodési készség,
egyre konnyebbé valjék a masik véleményének,
javaslatainak figyelmes meghallgatasa, elfogadasa
¢és a sajat otletek, gondolatok elfogadtatisa
a tarsakkal. A jatékos forma biztositja, hogy
a hallgatok konstruktivan és alkot6 modon,
biztonsdgos koriilmények kozott dolgozzanak
egy kozosség tagjaként.

A kurzus célja emellett, hogy a foglalkozasokon
szerzett ismeretekre tdmaszkodva a hallgatok
képesek legyenek dramapedagdgiai elemeket
tartalmazé  tdncos  foglalkozast  tervezni.
Tudatosan alkalmazzak az egyes jatékfajtakat a
megcélzott korosztaly szamara, gazdalkodjanak a
térrel, id6vel és a személyes hatderdvel.

A képzés tovabbi céljai a dramajatékos
szemléletmod ¢és modszertan megismerése,
hasznalatanak gyakorlasa ¢és a dramatikus
gondolkodas kialakitasa azzal a szandékkal, hogy
a hallgatok kedvet kapjanak a dramapedagogia
alaposabb megismeréséhez” (MTE,
Dramapedagogia 1. kurzus tanterve).

A Dramapedagégia 2. kurzus soran (tehat

a képzés masodik félévében) alkalmazott
dramajatékokkal dolgozunk, amelyek a drama
¢s szinhaz kapcsolatara épiilnek. Tematikailag a
ritusok, szinpadi terek, mozgéas-mozdulatlansag,
etikett, polifonia, fesziiltség, varakozas, sirités,
harmoénia-diszharmonia, kotelékek, egyensuly
témakorei keriilnek el6, és ezek a témak a
témakorokhoz kapcsolhaté konkrét miivészeti
alkotasokon keresztiil keriilnek megkozelitésre, a
dramajatékok korabban elsajatitott eszkoztaranak
felhasznalasaval. Ez a félév a nappali tagozaton
foglalkozasvezetéssel zarul, itt a hallgatok altaluk
valasztott mlivészeti alkotasokat kozelitenek mega
dramajaték modszertanaval, sajat kozosségiiknek
tervezve ¢s vezetve a foglalkozasokat, majd errdl
reflexiot is készitenek.

A Dramapedagogia 2. kurzus céljai a tantervben
megfogalmazottak szerint: ,,a masodik félévben
az alkalmazott dramajatékkal ismerkediink:
a mar megismert dramajatékos eszkoztarat
¢s modszertant miivészeti alkotasok mélyebb
megismerés¢hez, vizsgéalatdhoz, elemzéséhez
alkalmazzuk. Célunk ezzel egyrészt az ¢lményen
keresztiil  torténéd megismerés mélységének
megélése, a szerep biztonsagabol folytatott
vizsgalodasok, elemzések megismerése, a
szereplok, viszonyrendszerek, Osszefiiggések
vizsgélata dramajatékos eszkoztarral, masrészt
az alapmiiveltség bdvitése, a magyar és eurdpai
kultara vilagaval valo alaposabb ismerkedés.

A kurzus célja emellett, hogy a hallgatok képessé
valjanak a tanult ismeretanyagbdl tudatosan
valogatva, céljaik  szerinti  szerkezetben,
tudatosan felépitett foglalkozas kidolgozasara
¢és levezetésére, ill. tarsaik foglalkozasan vald
aktiv részvételre, és ennek igényes reflektalasara”
(MTE, Dramapedagdégia 2. kurzus tanterve).

Az itt bemutatott képzési forma is hordoz
magaban pedagogiai stratégiai jellemzdket.
ki, pedagdgiai stratégianak nevezhetiink minden
oktatasi-nevelési folyamatot, amely ,sajatos
célok elérésére szolgalé modszerek, eszkozok,
szervezési modok ¢s formak olyan komplex
rendszere, amely koherens elméleti alapokon
nyugszik, sajatos szintaxissal (a végrehajtando
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1épések meghatarozasaval és adott sorrendjével)
rendelkezik, és jellegzetes tanulasi kdrnyezetben
valosul meg” (Falus, 2003, p. 246).

Ebben az esetben a koherens elméleti alapokat
a dramapedagogia szaktudomanyos alapjai
jelentik, a tanuldsi kdrnyezet nemcsak a tancos
kurzusokon zajlé tréning-szeri dramajatékos
foglalkozasokat, de a  moderator-tanari
iranyitast és a sajat érdeklédésen, igényeken
alapuld témavalasztasokat is magaba foglalja.
A modszerek, eszkozok, szervezési modok és
formdk komplex rendszerét a dramajatékos
feladattipusok és formak kapcsolodasa adja, mely
igy tartalmazza a készség- és képességfejleszto
feladatok egymasra ¢épiil6 tarhazat (érzékelo,
kommunikécios, improvizacidos gyakorlatok),
a személyiségfejlesztés teriileteit (6n- és
tarsismereti jatékok, fesziiltségoldas),
az  egylttmikodést  erdsitd  feladatokat
(csoportépitd  jatékok, csoportos  tervezési
feladatok, csoportos alkotomunka) éppugy,
mint a dramapedagogiai alapozd gyakorlatokat
(tudatos foglalkozastervezés, foglalkozasvezetés,
dramapedagogusi tandri szerep megismerése,
oktatdsmodszertani tudnivalok). Mindemellett
a kurzusokon sor keriil szamos elméleti ismeret
befogadasara (a drama  szaktudomanyos
ismeretanyaga a gyakorlatba agyazottan, irodalmi,
tarsmiivészeti és miivészettorténeti ismeretek), a
meglévo kulturalis ismeretanyag rendszerezésére
és Dbovitésére, valamint a mivészetértés,
mivészetértelmezés eszkoztaranak dramatikus
modszerekkel valo bévitésére, és ennek gyakorlati
felhasznalasara is, esetenként akar 6nalld alkoto
folyamatokban is a miivészetek barmely teriiletén.

Az esti és levelezd tagozatokon az ismeretkorok
nem kiilonboznek jelentdsen a nappalis hallgatok
tematikajatol. Hasonlo témakorok és elosztds,
csak sokkal stiritettebb munka jellemzi ott az
oktatast, amelyet nagy mértékben segit az a tény,
hogy az ezeken a kurzusokon részt vevd hallgatok
az esetek nagy tObbségében tanctanarként
dolgoznak. Igy nemcsak a hangsulyok tolodnak
el az oktatdsmodszertan, a dramapedagogiai
ismeretanyag felé, de —mivel napi gyakorlatukban
ki tudjak probalni a kurzuson tanultakat akar
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két talalkozasi két alkalom kozott is, és errdl
visszajelzéseket is adnak, kérdéseik is meriilnek
fel — a személyes tapasztalatok is segitenek a
kurzusok menetének, tematikajanak alakitasaban.

Ezekben a képzési formdkban értelemszeriien
kisebb az onismereti jatékok szerepe, de nagyobb
hangsuly esik a szakmddszertani ismeretekre (pl.
motivacid kezdd csoportokndl, életkor szerinti
jatékvalogatas stb.) Ez némiképp befolyasolja
az Oraszerkezetet is, hiszen minden feladattipus
megismerését €s kiprobalasat célok szerinti
szakmodszertani megbeszélés koveti.

A masodik féléves kurzuson Ok is alkalmazott
dramajatékokkal dolgoznak, de itt még jobban
igyekszem a csoportok igényeihez igazitani a
témavalasztasokat (példaul néptancos csoportnal
népdal, ballada vagy népmese dramajatékos
feldolgozasa a néptanc tandra soran).

Ezeken a kurzusokon az idé rdvidsége miatt
nem tudunk id6t szakitani a gyakorlatvezetésre
(az elkésziilt oravazlatokat legtobbszor ugyis
kiprobaljak a hallgatok sajat csoportjaikban,
¢és errdl szobeli reflexiot is adnak), helyette egy
szamukra nagyon hasznos feladaton dolgozunk
kozosen, teljes csoporttal: egy jatékgylijteményen,
amelybe mindenki félévenként min. egy, altala
mar kiprobalt jatékot hoz, a koz6s munkank végén
pedig Osszeallitjuk a ,Nekiink kedves jatékok”
gylijteményét, melyet digitdlisan mindenkivel
megosztunk. A gylijtemények rendszerint 30-40
jatékot is tartalmaznak, és nagy 6rommel teszik el
a kurzust elvégzett hallgatok, hiszen modszertani
gylijteményként tudjak hasznalni a tovabbiakban.

Szakmodszertani példak a
dramajatékos fejleszté tevékenységek
esetében

A Dramapedagogia 1. kurzusain a k6z0s munka
alapoz6 tevékenységekkel kezdddik, hiszen
sokrétli célrendszer elérése sziikséges a konkrét
munka megkezdéséhez. Az ismerkedés, a
dramajatékos munkaformdk megismertetése a
korabban ezzel a szemléletmdddal nem feltétleniil
talalkozo hallgatokkal, a jatékbatorsag kialakitasa
(mely meglepden nehéz feladat, noha az itt tanulo

diakok képzésiikbél adodoan mar hozzaszokhattak
a szerepléshez), a k6z6s munkdba vald gyors ¢€s
olajozott bekapcsolodas természetessé valasanak
rogzitése a legfontosabb feladataink a kurzus
elején.

Az ezeknek a céloknak eléréséhez vezetd
ut folyaman leginkabb az érzékeld jatékok
alkalmazasa segithet, ez nemcsak itt, de mas
dramajatékos alapozéd gyakorlatokkal ismerkedd
kozegben is régi tapasztalat (Eck, 2000). Mi is
érzékeld jatékokkal szoktuk kezdeni a kozds
munkat, hiszen ezek a jatékok amellett, hogy
segitenek fenti célkitlizéseink megvalositasaban,
mar a félév egészét ativeld célrendszeriinkkel is
osszhangbanallnak. Azelsd félév foglalkozasainak
atfogd céljai ugyanis az egyiittmikodés, on- €s
tarsismeret, a csoportkohézid erdsitése, valamint
a tudatos érzékelés és értelmezés, és a verbalis
€s nonverbalis kommunikaci6 fejlesztése. Ezek
a célok nemcsak a személyes kompetencidk
terén fontosak, de a valasztott tanulasi teriiletnek
is alapvetd szikségletei. A  dramajatékos
megkdzelitéssel zajlo foglalkozasokon a jatékok,
gyakorlatok folyaman a didkok kozotti fesziiltség
oldodik, és egyre konnyebben taldljak meg
a harmonikus munkakapcsolatot egymassal,
er6sodik a bizalom az egyiittmikddések soran,
¢s a sajat otletek, gondolatok megvalodsitasakor
az Onbizalom, a sajat személyiség vallalasa.
A csoportos kreativ tevékenységek soran
ugyanakkora Gabnai Katalin ltal megfogalmazott
kommunikacid-kooperacio-koprodukcio
(Gabnai, 1999) folyamatanak végigjarasakor
megtanulhatok a hiteles érvelési technikak, a
sajat vélemény képviselete ugyanugy, mint a
belatas, alkalmazkodas egy adott cél elérésének
érdekében, sot, a konszenzusos megoldasokra
torekvés technikai is. Erzékel6 jatékaink egyszeri
hallas-, latas-, tapintas-, szaglasgyakorlatok utan
Osszetettebb feladatokhoz is elvezethetnek minket.
Példaul kiilonbozo targyak csak tapintas altal
torténd érzékelése és ennek verbalis kifejezése
nem konnyl feladat a beszédhez nem szokott
tancosok korében. Ugyanakkor, mivel a cél az,
hogy a targyat éppen tapintd didk elmondasabol
a tobbiek szamara is elképzelhetévé valjon, mi
is lehet a beszéld kezében, ez a feladat anélkiil

késztet beszédre, hogy a nyilvanos szereplés
helyzetét megteremtené. Hiszen a jaték soran nem
a besz¢élore, hanem az 4ltala fogott targyra irdnyul
a figyelem, ezzel megkdnnyitve a megszolalast,
amely értelemszeriien tobb részletezé mondatbol
kell alljon ahhoz, hogy segitse az adott targy
felismerését.

A hangjaték alkotasa is egy jellegzetes érzékeld
gyakorlat, mégis mar Osszetett feladatmegoldast
igényel, hiszen itt a csoportokban dolgoz¢ didkok
kozosen épitenek fel megadott hangokbdl egy
altaluk kitalalt torténetet, melynek ,,elhangzasa”
utan az eseménysort a tobbi csoport probalja
meg verbalisan visszaadni. Itt a hallgatok
mar szerepekben dolgoznak, mégsem kell
személyiikben megjelenniiik ebben a helyzetben,
hiszen jelenlétiiket csak hangok jelzik.

Az alapozd jatékok utdn elsd nagyobb témank
a metakommunikacio teriilete. A nem nyelvi
kifejez6eszkdzok pontos értelmezése és hasznalata
szintén alapvetd a tancosoknal, ezért ez az elsd
nagy témank, és ez a valasztas talalkozik is a
didkok érdeklddésével.

Ezen beliill a megjelenés témakorét jelmeztervek
értelmezésével szoktuk inditani, és arrdl
beszélgetiink, milyen cél vezethette a tervezot
a figura megalkotdsakor. A tervek alapjan
megprobalunk  torténelmi  korra, helyszinre,
tarsadalmi hovatartozasra, akar a figura emberi
kapcsolataira is kovetkeztetni. Igy meglepben
sok apro jelzés értelmezésére és értékelésére is
sor keriil ezekben a beszélgetésekben. A feladatot
megforditva ezutdn konkrét jelmezelemekkel
probalunk jatszani. Példaul a kalapos jatéknak
elnevezett feladatban egy valasztott kalap alapjan
kredlnak maguknak személyiséget a jatszok,
¢és ezt a személyiséget jelenitik meg egy adott
szituacidban, rovid improvizalt torténetben.

A testtartds vizsgalatdnak esetében szobrokon
kezdjiik a tapasztalatgyiijtést. A koztéri szobrok
jellegzetességei, hatdselemei, kommunikacios
eszkoztara érdekes anyagot nyujthat az
értelmezések  lehetOségeihez. A szobrok
testhelyzetének  felvétele, azok  esetleges
tovabbi mozdulatainak megalkotdsa is jO
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jatéklehetdség lehet, és tjabb értelmezési sikokat
is feltarhat. Tovabbi izgalmas feladat lehet az
is, ha miivészszobrokat, példaul kolték szobrait
vizsgaljuk meg, és keresiink a szoborhoz ill6, a
szerz$ altal alkotott verset vagy szoveget. Igy
otvozhetjiik a metakommunikacios ismeretanyag
tanitasat az altalanos kulturalis ismeretekkel is.

A térhasznalat témakorét a szerephal6d fogalmaval
vezetjiik be, majd egy népmese szerepldinek
a haléban vald mozgatasdval jatszunk el a
mese  kiilonb6zé  cselekményvaltozatainak
megalkotasaval.

A gesztusok és mimika témakorétaképzomiivészet
alkotasai segitenek kdzelebb hozni a hallgatokhoz.
Maszkokon a mimika elemeit vizsgalhatjuk, de
a festményeken dabrazolt portrék értelmezése,
esetleg a szerepiikben elhangzd megszolalasok
(példaul: Meséld el egy napod! Mirdl beszélnél
a festének?) mar izgalmas kreativ feladatok. A
tobbalakos miivek vizsgélata a szereplok kozotti
kapcsolatokat, a mimika és gesztusok rendszerét
is megmutatja, és itt megfigyelhetéek az apro
valtoztatasok okozta jelentésbeli kiillonbségek is.

A metakommunikacios jatékok soran elsésorban
alloképekkel,  allokép-sorozatokkal,  késobb
némajatékokkal dolgozunk és csak néha
hasznalunk verbalis megnyilvanulasi formékat.
Ezek a munkaformak nagyon alkalmasak arra,
hogy a nonverbalis kommunikaci6é kiilonb6zé
kifejezési formait gyakoroljuk. Az ezekben a
feladatokban elsajatitott jatékbatorsag és kifejezési
biztonsag, mely a tipusok megfogalmazasatol az
egyéni karakterekig vezet, megalapozza a verbalis
jatékok sorozatat.

A verbélis kommunikacios jatékok folyaman
a dramajatékos modszertanban szokasos utat
bejarva eldszor kotott szovegli jeleneteket
készitiink, majd félig kotott szovegekkel
dolgozunk (példaul megadjuk a jelenet elsd vagy
utolsé mondatat), csak ezutan keriil sor szoveges
improvizacios feladatokra.

Itt is sokszor haszndlunk irodalmi szovegeket
(példaul szalloigéket: ,.Ugy dontottem, hogy
gazember leszek”, ,,Ide nekem az oroszlant is!”,
,»Valami blizlik Danidban’) természetesen eredeti
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szovegkornyezetébdl kiragadott modon, esetleg
mas helyszin vagy karakterek megadéséaval
fliszerezve a feladatot (példaul étteremben, a
jatszotéren homokozo dvodasok kdzott).

Mint a fentiekbdl is lathatd, a készségek ¢és
képességek fejlesztése folyamatosan 6sszefonodik
a kulturalis ismeretek, mlivészeti alkotasok széles
palettdjanak megismerésével és értelmezésével
is. Igy a dramajatékos foglalkozasok sordn a
szinhdzmiivészeti munkdhoz elengedhetetlen
miiveltséganyag egy része is megismerésre,
¢lményeken  keresztiil  torténd  rogzitésre,
értelmezésre — vagyis megértésre €s elsajatitasra
kertil.

Szakmodszertani példak alkalmazott
dramajatékos tevékenységek esetében

Tapasztalataim a tdncos €s probavezetd képzés
dramapedagogiai kurzusain azt mutatjak, hogy
a készség- ¢és képességfejlesztés, beszéd- ¢és
kifejez6készség tréningjei, a metakommunikacios
jatékok sokkal oromtelibbek, ha miivészeti
alkotasok ~ megkdzelitéséhez  kapcsoldddan
kertilnek alkalmazasra.

Mivel elsédleges kutatasi teriiletem az irodalmi
alkotasok megkozelitése dramajatékokkal, de
emellettszamosmasmiivészetiteriiletdramajatékos
megkozelitésével foglalkozom (Eck, 2000, 2015,
2020), érdekes vallalkozasnak tint kipuhatolni,
milyen eredményességgel tudom a tancpedagdgus
képzésben felhasznadlni ezt az eszkoztarat.
Irodalomtanarként és szinhaztorténészként, de
dramapedagogusként is kiilonféle képzéseken
foglalkozom a dramajatékos eszkdztarral torténd
mivészetmegkozelitéssel, igy megprobaltam ide
is becsempészni a szakterliletemet.

A masodik félévben igy alkalmazott dramajatékok
segitségével kozelitiink meg kiilonféle miivészeti
alkotasokat, melyek kivalasztasa eltéré lehet
minden alkalommal, hiszen célunk, hogy a
kiilonbozd szakiranyok szamara érdekes témak
kertiiljenek eld, mindig az aktudlis csoportok
igényeihez, érdeklddéséhez, eldzetes tudasahoz
igazitva.

Gyakran el6fordul, hogy egy-egy témakor
feldolgozasdhoz nem csak egyetlen miivet
hasznalunk fel. A ritusok elemzésének
vizsgalatakor példaul a magyar népkoltészet
dramatikus gyermekjatékaitol indulunk el, de
a téma tovabbi épitésekor beszélgetiink — ¢és
jatszunk — a Csongor és Tiinde csodatajarol
vagy a harmas Ut metaforikus jelentéseirdl,
s6t dolgozunk Shakespeare Macheth cimi
dramdjanak vészlényeivel is.

AszinpaditerekesetébenaRomedésJuliakdzismert
torténetének térbeli és dramatikus sajatossagaival
dolgozunk, vizsgalédasunk kozéppontjaba a
,Hkint és bent”, illetve a ,lent és fent” tereinek
fizikai, metaforikus és cselekményszerkezetbeli
szabalyossagait megvizsgalva. Itt a Shakespeare-
drama szovegrészletei mellett foglalkozunk
filmfeldolgozdsokkal (példaul Zeffirelli, Baz
Luhrmann), a West Side Story analog torténetével,
de a zenei feldolgozéasok jellegzetességeivel is
(Csajkovszkij, Prokofjev).

A siirités témajat verseken (példaul Fodor Akos
haikuin, Wedres Sandor FEgysoros versein,
Kosztolanyi Negyven pillanatképén) keresztiil
kozelitjik, de itt a modern képzémivészet
alkotasai is értelmezésre keriilhetnek (példaul a
francia impresszionistak festményei vagy Rodin
szobrai). A varakozas motivumat Beckett drdmain
keresztiil probaljuk megvizsgalni, sok analdg
helyzetben kiprobalva a ,,Godot-ra varakozas”
motivumat.

Jatékaink az alloképek, némajatékok, szoveges
jelenetek, improvizacidk, asszociacios jatékok,
a tarsmivészetek  tevékenységeit bevono
feladatok korébdl (példaul fotok, rajzok) keriilnek
valogatasra, de sok metaforikus vagy szimbolikus
jelenettel is kommunikalunk mar ekkor.

A jatékok megbeszélésekor sokat beszélgetiink,
értelmezési  lehetdségeket  vazolunk  fel,
vitatkozunk egy-egy helyzeten, érvelésen,
allitason.

Ezek az alkalmak el6zik meg a didkok altal
valasztott tematikaju és  altaluk tervezett
foglalkozasok tervezését €s sajat csoportjukban
valo vezetését. A foglalkozasterveket elézetesen

elkiildik nekem, és ha sziikséges, kérdésekkel,
valtoztatasi javaslatokkal segitem a tervezés
folyamatat.

A hallgatok altal vezetett foglalkozasok a
teljes csoport szdmara a kurzus legoromtelibb
eseményei.  Oszinte  6rommel  fogadjik
tarsaik jo Otleteit, ligyes feladatvalasztasat, és
résztvevokként minden igyekezetiikkel segitik az
éppen foglalkozést vezetd didkot a munkaban.

Gyakran megfogalmazzak, nem 1is gondoltak
volna egymasrol, hogy ilyen mély, izgalmas vagy
humoros foglalkozast fognak dsszeallitani.

A hallgatoi tevékenysegek elemzéese

Az alabbiakban megkisérlem a hallgat6i munkak,
tevékenységek, reflexiok és a kurzusok végén adott
visszajelzések vizsgalata alapjan is bemutatni
a Magyar Téancmiivészeti Egyetemen folyo
dramapedagogiai munkat. Fontos azonban, hogy
a tovabbiakban felhasznalasra keriil¢ adatok nem
kutatasi céllal késziiltek, igy a vizsgalat sem, és
eredményei sem tekinthetdk kutatdsnak, pusztan
nem reprezentativ mintanak, amelynek anyagat
az elmult 6t évben gyljtottem 6ssze. Ezért — bar
sok szempontbdl informativ anyag gytlt 0ssze,
amelyet megprobalok elemezni, és ebbdl szamos
esetben kovetkeztetéseket is levonni — ez nem
felel meg a pedagdgiai kutatas sok kritériumanak.

A hallgatok foglalkozdsterveinek témai

Az els6, ¢és szamomra az egyik legfontosabb a
hallgatok foglalkozéstervezésével kapcsolatos
informéciok koziil, hogy — bar sajat allitasuk
szerint mashol nem taldlkoztak még ezzel a
feladattal — egyetlen hallgatonak sem okozott
gondot a feladat, még olyan esettel sem
talalkoztam, amikor egy-egy hallgatd tanacsot
kért volna témavalasztas terén (pedig ezt a
lehetdséget minden alkalommal felajanlom).
Eléfordul ugyanakkor, hogy tobb 6tletiik is van,
amelyek koziil nehezen valasztanak, vagy abban
kérnek segitséget, melyik feladatot tartom az
adott témahoz illeszkedébbnek, hasznosabbnak,
a feldolgozas szempontjabol eredményesebbnek.
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Masik fontos sajatossag, hogy nagyon iigyesen
bannak az idével: altaldban gy tervezik meg a
foglalkozasaikat, hogy az beleférjen a megadott
id6tartamba ¢€s ki is toltse azt (30 perc).

A tervezéskor kétféle utat valasztanak altalaban.
Vagy a miivészeti alkotast valasztjdk ki eldszor,
¢s ahhoz igazitjdk a foglalkozéas témajat (ilyen
volt példaul Arany Janos Agnes asszony cimii
balladdjanak feldolgozasa; egy Frida Kahlo-
Onarckép vizsgélata és Osszevetése a festond
életével; Petdfi Sandor Fiirdik a holdvilag
cimli népies daldnak és egy beldle késziilt
népdalfeldolgozasnak egymadsra vetitése, ezzel
egyben a romantika népiesség-kultuszanak
értelmezése is; vagy Shakespeare Ahogy tetszik
cimll mivének egy részlete, Beatrice dala keriilt a
kozéppontba, 6nmagaban, és a drama egészében
megnézve a szerepld karaktervonasait).

Amasiklehetdségetvalasztokafoglalkozastémajat
dontik el eldszor, és ahhoz keresnek illeszkedo,
jol felhasznalhato miivészeti alkotast vagy
alkotasokat. (Erre voltak példak a tobbek kozott
kovetkezé foglalkozasok: A kitaszitottsagrol —
Delia Owens: Ahol a folyami rakok énekelnek; A
tékozlasrol — Pilinszky: A4 tékozlo fiu keresése; A
hedonizmusrél — Madach: Az ember tragédidja,
6. szin: Roma; A baratsagrol — Saint-Exupéry:
A kis herceg; Szinek és forméak — Klimt: 4 csok;
Szomszédsag — kortars festmény, rovidfilm;
A szabalyokrol — Kosztolanyi és Wordsworth-
szonettek; A miivészetrdl — Karinthy: Nihil).

Tematikajukban a hallgatok altal valasztott
anyagok kozott egyarant szerepeltek klasszikus
alkotasok ¢€s kortars miivek (példaul Erddés Virdg
versel, kortars fotok).

A vélasztott  dramajatékok  tobbségiikben
illeszkedtek a tematikdhoz, Otletesek voltak,
¢s a résztvevok nagyon szivesen jatszottdk
azokat. Es nagy o6rommel mondhatom, hogy
még a legnehezebben kommunikalé didkok is
biztonsaggal, nyugodtan, jo tandar-attitiddel
vezették a foglalkozasokat.
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Hallgatoi reflexiok a
foglalkozasvezetésrol

A foglalkozéasvezetésekrdl szolo reflexiokat
minden foglalkozést tartd elkiildte. Ezekbe a
kotetlen formdju irdsokba a kovetkezd gyakran
ismétlodd témak kertiltek: elégedettség a sajat
munkaval (felkésziilés, a foglalkozas vezetése);
oromteli meglepetés a résztvevok aktivitasaval,
mély, sokféle megnyilatkozasaival kapcsolatban,
a kiilonb6zé nézdépontok eldtérbe keriilése; az
elézetes aggodalmak feleslegessége; az Orom,
hogy megmutathattak tarsaiknak a szamukra nagy
¢lményt okoz6 miivet; a feladat hasznossaganak,
fejlesztd erejének megfogalmazasa.

Erdekes volt megtapasztalni, hogy noha nem
hataroztam meg terjedelmet, legalabb 7-10
mondatos irdsokat kaptam, és nyelvileg is
elfogadhat6 munkakat.

A kurzus végeén adott visszajelzésekrol

A kurzusok végén irasbeli visszajelzést kérek a
hallgatoktol. Akérdéivformajabanmegfogalmazott
lapon nyilt végti kérdések taldlhatok, amelyek
tobbféle teriiletre vonatkoznak.

Rékérdeznek korabbi dramas tapasztalatokra,
illetve azok hidnyéra; van egy dramapedagogiarol
sz6l6  fogalommagyardzat (mi az a
dramapedagogia?); visszajelzés kérése arrol, mit
talaltak hasznosnak, illetve mit kedveltek a kurzus
tevékenységeibdl; kérdés arrdl, taldlkoztak-e
ilyen feladatokkal més kurzusokon; €s arr6l, mit
tanultak itt.

A valaszokat a 2019 és 2023 kozott kitoltott
visszajelzések alapjan értékeltem, Osszesen hét
csoportét (mert a Covid idején online formaban
tartott foglalkozasokrél nem kértem visszajelzést).

gy osszesen 82 kérddivet vizsgaltam, ebbdl 30
nappali, 52 esti vagy levelezd képzési formaban
tanuld hallgatéé volt, moderntanc (2 csoport),
néptanc (2 csoport), divattdnc (2 csoport) és
szinhdzi tanc (1 csoport) szakiranyrol.

A kérdoivek tanulsagai szerint korabban 35 f6
talalkozott mar dramajatékkal (43%), 6k leginkabb

nappali forméban tanul6 hallgatok voltak.

Arra a kérdésre, mi a dradmapedagogia, 2 iires
kérddiv érkezett, 80 valaszold sajat szavaival
(sokszor tobb mondatban) relevans definiciokat
fogalmazott meg.

A moderntanc szakirany egy csoportjabol 2
kérdéiven jelezték, hogy csinaltak mar hasonlo
feladatokat improvizacié Oran, és a néptanc
szakiranyrol 1 {6 jelezte, hogy népi jatékok 6ran
csinaltak mar hasonlot.

A feladatok hasznossagara vonatkozoan a

valaszok kulcsfogalmak koré voltak rendezhetdk,

azonban ezek eltértek egymastdl a nappali és az

esti vagy levelezé képzésen tanulok kérddivein.

A nappali képzésben résztvevo hallgatok a

szamukra hasznos feladatok esetében leginkabb

ezeket emelték ki:

» erbteljesebb jelenlét megtanulasa

* csapatmunka, csapatépités

*  metakommunikacios fejlesztés

e fantazia, kreativitas

» ajatékok utani beszélgetés

* sokoldalu megkozelités.

* Az esti vagy levelezd képzésen tanulok (tehat
tobbségiikben tanarok) pedig ezeket:

* az egymads iranti érz¢kenység, bizalom
erositése

» segitség koreografia elokészitésében, az
alkot6i folyamat megértésében

* jO szOvegértelmezésre, nonverbalis eszkoztar
bdvitésére

» valtozatosabba teszi az Orat

» fejleszti az el6adokészséget, szocialis
kompetencidkat, testbeszédet,
kifejezOkészséget.

A kurzus leginkabb kedvelt elemei a kovetkezok
voltak:

* csoportmunka

» szerepbe lépés

+ jatékismeret

* emlékezés a feladatokra a jatékélmény miatt.

Emellett erre a kérdésre szdmos (27) esetben
konkrét jatékok felsorolasa volt a valasz.

Arra a kérdésre, mit tanultak itt, megint érdemes
ketté bontani a valaszok kulcsfogalmait.

A nappali formaban tanul6 hallgatok foként ezeket

emelték ki:

+ jatékbatorsag

« azeltérd vélemény elfogadasa

« jatékok

* hogyan kell orat vezetni

» csapatban gondolkodas, alkalmazkodas

+ figyelem erdsitése, amely segiti a mélyebb
megertést.

Az esti vagy levelezé forméaban tanul6 hallgatok

esetében sokkal nagyobb volt az eltérés a valaszok

kozott, igy nehezebb volt kulcsfogalmakat talalni

hozzéajuk. Leginkdbb igy tudtam csoportositani

ezeket:

e egy Uj tanari nézOpont

» sok hasznalhat6 gyakorlat

* hogyan lehet megszerettetni egyes miiveket

» ismerkedést segitd jatékok

» akreativ feladatok fejlesztd ereje

* hogyan lehet egy témat mélyiteni

* hogyan lehet miivészeti alkotasokat kozel
hozni a gyerekekhez

* amotivacio fenntartdsdnak eszkozei

* adramajatékok sokféle felhasznalasi
lehetdsége.

Tapasztalatok, osszegzés

A kérddéivek valaszainak vizsgalata alapjan
tehat elmondhat6é, hogy a dramapedagogia
kurzusok tananyaga nemigen keriil el6 mashol a
képzések soran, és a tantervben megfogalmazott
célok szamos elemét a hallgatok is hasznosnak
talaljak, kedvelik. A kérdésekre adott valaszok
kiilonbozdsége megerdsiti a sokféle célrendszer
egyideji megvalosulasdnak  mukodését. A
valaszok bdsége igazolja a sajat jatékélmény
eredményeképpen létrejott tartds rogzitést, és a
pozitiv visszhang pedig a kellemes munkalégkor
felszabaditd hatasat. A hivatkozott jatékok
igazoljak a jatékrepertoar bdvitésére vonatkozo
elvarast is.

A foglalkozasok témavalasztasai igen széles
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palettat olelnek fel, latszik, hogy a hallgatok
gonddal, igényesen valogattak a lehetséges
alkotasok koziil, és legtobbszor sajat kedves
miveiket hoztak el tarsaiknak. A tandri szerep
megélése a reflexiok alapjan pozitiv élményii
tapasztalat volt, a jatékos tanulds kellemes
¢lménye pedig tanari és résztvevoi szerepben is
meghatarozta a foglalkozasokat.

Mindez igazolja azt a feltételezésemet is, hogy
bar a tanc- és dramapedagdgia modszertana,
szemléletmodja és pedagdgidgja kozott szamos
szembetlind kiilonbség van, a dramapedagogia
foglalkozasai rendkiviil jol  kiegészithetik
a  tancpedagdégus  képzésben  tanultakat,
megerdsithetik a  hallgatdk  Onismeretét,
Onbizalmat, egyiittmiikodési képességét, ¢s
a kreativ tevékenységekkel hozzajarulhatnak
eldadomiivész-személyiségiik, alkotokészségiik
alakulasahoz. Ugyanakkor az is kiemelten fontos,
hogy a leendé miivészek és pedagdgusok kultur-
¢s miivészettorténeti ismeretei gyakorlatorientalt
formaban boviilnek, muvészetértelmezési
képességiik kiszélesedésével egyiitt.

Mindemellett a pedagogiai helyzetek gyakorlata
¢s ezek metodikdjanak tudatositdsa az oktatasi
batorsag novelésében, a tanitdsi helyzetek
biztonsagosabb kezelésében érhet el eredményt.

A fentiek pedig alatamasztjak azt az allitdsomat,
hogy a dramapedagogia a tancpedagogus-
képzésben komplex rendszerként, tervezett
¢s szakszerli metodikaval, azaz pedagogiai
stratégiaként alkalmazva kedvelt, hasznos ¢&s
sikeres résztevékenysége lehet az egyetemi
képzésnek.
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The Possibilities of Drama in Dancer
and Coach BA program

Abstract

In Dancer and Coach BA program, drama is
present both as a training approach and toolkit
and a professional methodological knowledge
to be taught. In the first semester of the training,
emphasisisplaced onskill and ability development,
community building, and strengthening self- and
peer knowledge. In the second semester, we seek
ways to approach drama arts and strive for deeper
and multi-level art interpretation with creative
tasks.

With this, our goal is to achieve courage and
safety as a drama referee and explore creative
approaches to interpreting art.

The theoretical and practical presentation of the
workflow is supported by non-representative
feedbacks, from which it can be seen in which
areas of education and for what purpose future
dance teachers consider drama to be useful, and
the development from planning to evaluation of
the teaching process can also be followed.

drama, dance education,
art interpretation, drama games
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TOROK REKA
Kilato Piarista Palyaorientacids és
Munkaerdpiaci Fejlesztd, Mddszertani Kozpont

A tanuloi szerep kihivasai
az életpalya-kompetenciak
tilkkrében

Absztrakt

A korszerii pedagdgiai munkaban egyre nagyobb
figyelmet kap a didkok életpalya-épitésének
tdmogatasa ¢és tanuldi szerepeik kihivéasainak
targyaldsa. Super (1990), valamint Lent és Brown
(2013)karrierviselkedésrevonatkozémodelljeiben
a kiilonbozo életpalya-fejlédési szakaszokban
kitlintetett szerep jut az egyes karrierkompetenciak
fejlodésének. A kutatdsunkban azt vizsgaltuk,
miben térnek el az altalanos- és kozépiskolasok
tanulasi-, problémamegoldasi-, egytittmiikddési-,
tervezési-, dontési- és munkavallalasi
kompetencidi. Jelen kutatdsunk soran elkésziiltek
az ¢letpalya-kompetencidkat méré kérddivek
altalanos iskolas és kozépiskolas verzioi 1059
tanuld felmérését kovetden. Az eredményeink
igazoljak a két csoport eltérd életpalya-fejlodési
allomasait, melyek alapjan kiilonb6z6 fokuszokat
hatdroztunk meg az életpalya-kompetenciakat
tdmogato szolgaltatasok fejlesztése soran.

életpalya-fejlodési modell, életpalya-
kompetenciak, tanuloi életpalya-
szerep
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Bevezetés

A munkavdllalds  hagyomanyos  keretei
megsziinében vannak, az id6ében ¢és térben ativeld
karrierutak veszik at helyiiket, megsziintetve az
¢letpalya-€pités linearitasat. Palyadontések sora
var a leendd munkavallalokra, igy az életpalya-
kompetencidk novelése, az ¢életpalya-fejlodés
spiralis — dinamikus, valtasokkal teli, megujuld,
alland6 valtozasban 1évé — természetének
megértése fontossd valik. A folyton valtozo
lehetdségek ¢és munkaerdpiaci koriilmények arra
késztetik adidkokat, hogy megtanuljanak optimalis
¢letpalya-menedzsment stratégidkat hasznalni,
hasznos, redlis, ugyanakkor igényeiknek,
érdeklédésiiknek, értékeiknek megfeleld
dontéseket hozni. Az életpalya-kompetencidk
elsajatitdsa ¢és folyamatos fejlesztése felvaltja
az életpalya-épités tamogatdsaban nyujtott
hagyomanyos megkdzelitést, amely tilnyomoan
egy egyszeri dontés meghozatalat segitette.

Az életutat tamogatdé dontési, tervezési és
problémamegoldasi  készségek az  iskolai
években alapozodnak meg, az oktatdsban
szerzett tapasztalatok meghatarozoak a késébbi
tanulmanyi és szakmai eldmenetelben. Az
¢letpalya-menedzsmentet eldsegité kompetenciak
gyakorldsara egyre nagyobb igény mutatkozik,
ugyanakkor oktatdsdnak rendszere toredezett,
szamos iskola nem késziilt fel a tevékenység
ellatdsara, a pedagogiai gyakorlatban elvétve
jelennek meg a palyadontéseket tamogatod
modszertanok. A jo gyakorlatokat felsorakoztato
iskolakban elenyészo a programok értékelése, igy
valgjaban nincs képilink arrél, milyen valtozast
hoznak a diakok életében a kiilonbozo életpalya-
épitést tamogatd tevékenységek. A Piarista Kilato
Kozpont modszertani  kozpontként tamogatja
a piarista intézmények életpalya-tervezéssel,
¢letpalya-épitéssel 0sszefliggdmunkajat,amelynek
egyik fontos pillére azoknak a fejlesztendd
¢letpalya-kompetenciaknak meghatarozasa,
valamint az eredményekhez vezetd utak leirasa, a
modszerek és gyakorlatok 0sszegytjtése, amelyek
hosszutavon gondoskodnak a munkaerdpiacon
val6 boldogulasroél, és tamogatjak az egész életen
at tart6 tanulast.

Ez messze tulmutat a tanuldk tantargyi
felkészitésén, a szaktudas oktatasa mellett
kozponti szerepet kapnak azok a jartassagok
és képességek, amelyekkel a fiatalok tudnak
érvényesiilni a jovében, amelyek igazodnak a
munkaerdpiaci trendek komplexitdshoz ¢s a
munka sebességéhez. Ezekhez pedig szilikség
van egylttmiikodésre, folyamatos tanulésra,
tervezésre,  problémamegoldasra, azaz a
kiilonbozo életpalya-kompetencidk fejlesztésére
(Torok, 2017).

Ezeknek a képességeknek a mérését és fejlesztését
célozza meg a Kilatdo Kozpont K+F programja,
melynek keretében a piarista intézményrendszer
szamara egy integralt, ¢letpalya-kompetencia
fokusz, az ifjasagi célcsoportnak  szant
eszkdz- ¢és  szolgaltataskészlet tudomanyos
megalapozottsagl kialakitasa zajlik 2021 és 2024
kozott.

A kutatas elsO szakaszaban lezajlott a 1) meglévo
elméletek, modszertanok, jo  gyakorlatok
attekintése az életpalya-kompetenciak mérésének
¢s fejlesztésének kapcsan a hazai kdznevelési
¢s szakképzési intézmények tiikrében, 2)
tovabba elkésziilt a helyzetfeltaras az életpalya-
kompetencidk felmérésével a tanulok korében,
bevonva a Piarista Kilatdé Kozpont partnereit.
Ennek eredményeként elkésziiltek az életpalya-
kompetencidkat méré kérddivek. A kutatas
masodik szakaszaban elkezd6dott az (3) iskolai
intervenciok, szolgaltatasok, tananyagok
¢letpalya-kompetenciaalapu  fejlesztése  az
intézményekben, majd végil sor keriil (4)
a pedagogusok felkészitésére az életpalya-
kompetencia fokusza oktatasban.

Elméleti hattér

A hagyomanyos életpalya-modellek szerint a
palyafejlodésnek rogzitett szakaszai vannak,
meghatarozott  fejlodési  feladatokkal. A
palyafejlodés egyes szakaszaiban mas-mas
szerepek valnak — akar egymassal parhuzamosan
is — hangsulyossa az aktualis céloktol, értékektol
fliggden.

Super (1990) életpalya-fejlddési modellje szerint

a tanuloi életpalya-szerep legfontosabb szakmai
fejlodési feladatai kozé tartozik a palyaexploracio,
azazadidkokekkor6sszegyljtik, sziirik és értékelik
onmagukrol és a palyak vilagarél megszerzett
informacidkat, melynek eredményeként felismerik
a realitasokat, és kialakulnak a meghatarozo
elképzeléseik magukrol és a jovojiikrol. Ebben
az ¢letszakaszban a tanulok szamos alternativat
kiprobalnak, felmérik a lehetdségeiket, ideiglenes
dontéseket hoznak, hogy végiil megtalaljak azt a
tanulmanyi- vagy szakmairanyt, amely megfelel a
terveiknek, érdeklddésiiknek és képességeiknek.

A fiataloknak ebben az idészakban az életiikkel
kapcsolatos olyan jelentds dontéseket kell
meghozniuk, mint az 6ndllosodds, felsdoktatési
tanulmanyok elkezdése vagy elhelyezkedés,
viszonylag  kevés  tapasztalat  birtokaban.
A didkoknak fel kell késziilniiik arra, hogy
palyafutasuk alatt tobb munkahelyen ¢és
tobbféle munkatevékenységben lesznek jelen,
amely egész életen at tartd tanuldst, és az ezek
folyaman jelentkezd szdmos dontési helyzetet
jelent. Super (1990) szerint a kompetencidkat
érintd Ondefiniciok a serdiillokor iddszakaban
befolyasoljak a késObbi szakmai szerepekben
elért sikereket és elégedettséget.

A palyafejlédés eltéré szakaszaiban az ¢életpalya-
épitési  kompetencidk mas-mas  hangsulyu
fejlesztésére van sziikség. Az adaptiv életpalya-
¢épités kiilonbozd életszakaszainak legfontosabb
jellemzo6it foglalta 6ssze Lent és Brown (2013),
akik szerint a tanuldi életpalya-szerep alakuldsa
altalanos iskolaban 13-14 éves kor koriil kezdédik
¢s a kozépiskola végéig tart.

A kozépiskolasok  korében az  életpalya-
fejlodés felfedezés fazisdban a munkdra vald
készenlét kialakulasa és a foglalkoztathatosagi
készségek fejlodése figyelheté meg. Az adaptiv
karrierviselkedés elemei kozé tartoznak ebben
az ¢életkori szakaszban: a lehetséges karrierutak
felfedezése (pl. ontajékozodas formalis vagy nem
formalis helyzetben); az érdeklddés, a képességek
¢s az értékek bekapcsoldsa az Onértékelésbe;
munkatapasztalat-szerzés, munkavallaloi
készségek fejlodése (pl. iskolai programok,
céglatogatas, oOnkénteskedés, részallas); egyre
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konkrétabb  foglalkozasi célok ¢és tervek
megfogalmazasa; a palyadontések meghozasa
(pl. fontos hobbik, fakultidciok); a dontések
érvényesitése (allasra vagy képzésre valo
jelentkezés, felsGoktatas); a kiilonbozo atmenetek
(tovabbtanulas, munkaba allas) menedzselése.

Porfeli et al. (2008) szerint mar a gyermekkor
folyaman olyan korai tapasztalatokat szereznek
a didkok, amelyek pszichoszocidlis fejléddésiikre
jelentds  hatdssal  vannak, elsOsorban a
foglalkozasidentitas fejlddésén keresztiil. Ezen
tapasztalatok kozott szerepelnek példaul a csalad
tarsadalmi statuszan tal a sziil6k és mas kozeli
rokonok foglalkozéasa és munkatapasztalata.

A serdiilokor tehat kulcsfontossagl életszakasz
a munkaval kapcsolatos eredmény-elvarasok
kialakuldsdban ¢és tamogatdsaban (McWhirter
et al., 2000). Napjaink munkaerépiacan egyre
valtozatosabb palyafutasi mintdzatok alakulnak
ki, elszakadva a munkaszervezet feltételeitdl,
sokkal inkdbb az egyéni Onmenedzselésre
épitve. Ebben a megkozelitésben az életpalya
sikerességét nagyobb mértékben befolyasoljak
azok a belsd tényezok, amelyek hosszu tavon
tamogatjdk az életpalyaépitést: a pozitiv
hozzaallas, adaptabilitas, reziliencia, alapozas az
érdeklodésre és értékekre.

Ennek tiikrében felértékelddnek mindazon
¢letpalya-tanacsadasi programok és
tevékenységek, amelyek nem az egyszeri dontés
tdmogatasdra helyezik a hangsulyt, hanem a
tervezést, folyamatos alkalmazkodast, egyfajta
karrierkészenlétet eredményeznek (Sweeny et
al., 2006). Ezek segitségével a folyton valtozo
munkaerdpiaci kornyezetre vald késziiltségi
szint a lehetd legoptimdlisabba valik, és a
munkavallalok proaktiv stratégiai fejlédnek
(Bandura, 2012). Carnes et al. (1995) azt talaltak,
hogy a tanordn kiviili tevékenységekben valo
részvétel jelentésen hozzajarul a serdiilok
palyadontési énhatékonysaganak ndvekedéséhez.
Eccles et al. (2003) megerdsitik, hogy a tanulok
nem tantargyi  készségekhez  kapcsolodo
konstruktiv tevékenységei az iskolai teljesitmény
novekedésén tul is pozitiv hatdssal vannak
a tanulokra, akar iskolaban, akar azon kiviil
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torténik. Hansen et al. (2003) is azt talaltdk, hogy
a fiataloknak szervezett alternativ tevékenységek
nagyobb tapasztalatokkal szolgalnak a célallitas,
problémamegoldés, idémenedzsment készségek
elsajatitdsban, mint a tanorai tevékenységek.

Super et al. (1996, idézi Savickas et al.,
2002) longitudinalis  vizsgalataik  alapjan
megallapitjdk, hogy korai serdiildkorban a
tervezési kompetencia 0Osszefligg a redlisabb
iskola- és szakmavalasztassal, a foglalkoztatési
sikerrel és az eldmenetellel. A munkaerdpiaci
belépésre vald sikeres felkésziilésnek része
az 0nallo palyavitelhez, a munkaerdpiac altal
igényelt folyamatos alkalmazkodashoz sziikséges
kompetenciak elsajatitasa.

Az életpalya-épitést eldsegité énhatékonysag
kiemelt szerepli a tanulok életében. Super
¢letpalyamodellje (1990) szerint a kompetencidkat
érintd Ondefiniciok a serdiilékor iddszakaban
hatassal vannak a késébbi szakmai szerepekben
elért sikerekre és elégedettségre. Az alacsony
¢észlelt énhatékonysaggal jellemezhetd didkok
alacsonyabb elvardsokat fogalmaznak meg
magukkalszemben, éskevésbé valnak elkotelezetté
céljaik megvaldsitdsdban, mig a magas
énhatékonysagt didkok kihivasként értelmezik a
kiilonféle problémahelyzeteket, hatékonyabban
fejlesztik az ehhez kapcsolodd kompetencidikat.
Azoknak a tanuloknak, akiknek Onbecsiilése és
optimizmusa magasabb, ¢és kornyezetilk révén
batoritasban részesiilnek, pozitiv modellt kapnak,
tanulmanyi ¢és tarsas sikereket tapasztalnak meg,
novekszik az énhatékonysaguk is.

A mérési keretrendszer kivalasztasa

A kutatas-fejlesztési munka legfontosabb kérdése
volt, hogyan tudjuk a tanulo6i életpalya-szerepek
betoltéséhez sziikséges kompetenciakat definidlni,
mérni ¢és fejleszteni.

Az életpalya-kompetencidk  (életpalya-épités,
¢letpalya-tervezés kompetenciai) olyan
kompetencidkat foglalnak magukba, amelyek
lehetdvéteszikazegyén(vagyegycsoport)szamara,
hogy strukturdlt mddon gylijtson, elemezzen,
szintetizaljon ¢és rendszerezzen Onmagaval,

az oktatassal ¢és foglalkoztatassal, tanuldsi
utvonalakkal, = munkaerdpiaccal kapcsolatos
informaciokat; terveket készitsen, dontéseket
hozzon, problémakat oldjon meg, valtozasokat
kezeljen; felkésziiljon a munkavallaloi szerepekre,
elsajatitson adaptiv karrierfejlddéssel kapcsolatos
viselkedést; folyamatos tanulas és egylittmiikdés
révén hatékonyan tudja fejleszteni és menedzselni
¢letpalyajat (ELGPN, 2013).

Els6 Iépésként, a kiinduld elméleti modellekre
tdmaszkodva a felmérni kivant ¢letpalya-
kompetencidk korébe szakmai munkacsoportunk
javaslatai alapjan bevontunk hat kompetenciat,
melyek a tanuldsi-, a problémamegoldasi-, az
egylittmiikodési-, a tervezési-, a dontési- és a
munkavallaldsi, vallalkozoi kompetencidak, majd
a definialasukhoz segitségiil hivtuk az eurdpai és
a hazai képesitési keretrendszert.

Az ¢életpalya-épités soran mérvadd, hogy
a munkaer6piac milyen igényeket tdmaszt
leend0 munkavéllaléi felé. A gazdasag olyan
készségrendszerek  fejlesztését  varja  az
oktatastol, amelyek lehetdvé teszik a kiillonb6zo
szakmdkban val6 jartassag és a tobb teriileten
alkalmazhat6, konvertalhato tudas megszerzését.
A szakmaspecifikus kompetencidk  mellett
szamos olyan kritikus képesség sorolhato fel,
amelyek minél korabbi fejlesztése eldkésziti
a 21. szdzadi munkaerépiac kihivasaira valo
reagalast, a zokkendmentesebb életpalya-vezetést. A
munkaerdpiaci felkésziiltést és akarrierkészenlétet
tamogatd készségek fontossagat aldtdmasztjak
azok a jelentések, amelyek a 21. szdzadi
kulcskompetenciakat vagy a jové TOP készségeit
(WEF, 2016; CEDEFOP, 2018) foglaljak ossze,
kozottik példaul a 4C-t, amelyek a kreativitas,
kritikus gondolkodéds, kommunikaci6 vagy
egylittmiikodés (creativity, critical thinking,
communication, collaboration).

Mind a palyaérettség ¢&s karrier készenlét
novelésében, mind az ¢életpalya-épités egyéb
vonatkozasainaktekintetébenasikeresteljesitmény
az attitlidon, az ismereteken és a gyakorlatban
alkalmazhat6 készségek egylittesén mulik. Ezek
magukban foglaljak a serdiilok értékeinek,
hiedelmeinek, attitidjeinek tudatositasat, a

tudasuk novelését és a stratégidk elsajatitasat,
legyen sz6 tanulasrdl, dontésrol, tervezésrol,
egylittmiikodésrdl, problémamegoldasrol vagy
munkavallalasrol.

Az altalunk kivalasztott é€letpalya-kompetencidk
mindegyikében a hangsily az életpalya-
épitésben vald hasznosulason volt, tehat az adott
kompetencidk fejlesztése az életpalya-tervek
kimunkélasa, a tanulasi Gton vald eligazodas és
a munka vildgaba valoé bekapcsolodas érdekében
torténik. Az életpalya-fejlodési  szakaszok
tiikrében az adott korosztalyok idealisan elvarhato
¢letpalya-kompetencia  szintjeinek  jellemzdit
Osszegeztiik, amelyhez a mar targyalt Super
(1990) ¢és Lent és Brown (2013) modelljét is
figyelembe vettiik.

Kiindulopontunk, hogy nagyobb valosziniiséggel
valnak sikeressé, éslesznek elégedettek a valasztott
terlileten azok a didkok, akik, jobban megértik a
dontési folyamatokat, az dsszefiiggéseket a jelen
cselekedetei és a jovObeni karriercélok kozott,
széles korli tervezési-¢s dontéshozasi készséggel
rendelkeznek, és atlatjak annak elényeit, ha tobb
lehetéséget is szamitasba vesznek. A fokuszba
helyezett életpalya-kompetenciak az attitiid, tudas
¢s készség oldalrdl is a palyafejlodés, az adaptiv
karriermtikddés meghatarozé komponenseinek
tekinthetdk.

Ahazaiképesitésikeretrendszernégy deszkriptorral
nyolc szinten foglalja 6ssze, hogy az adott szinten
1) milyen elméleti vagy targyi tudast sziikséges
elsajatitani (7udas), 2) milyen cselekvésekben
megnyilvanulé motoros ¢és kognitiv készségek
sziikségesek (Képességek) 3) milyen értékeld
viszonyulés szlikséges valamilyen konkrét vagy
elvont dologhoz (Attitiidok); 4) a személy az adott
tevékenységet milyen foku 6nallosaggal és milyen
mértékli felelosségvallalassal tudja végrehajtani
(Autonomia és felelosség).

A kompetencidk részletes definidldsa soran
tamaszkodtunk az ESCO (European Classification
of Skills, Competences and Occupations)
klasszifikdciojara is, amely azonositja ¢és
csoportositja azokat a készségeket, képesitéseket

¢és foglalkozéasokat, amelyek a munkaerdpiacon
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¢és az oktatasban kiilonleges jelentdséggel birnak
(Czet6 et al., 2021).

Azaltalunk kivalasztott hat életpalya-kompetencia
kapcsan megfogalmaztuk a fejlesztésiikk révén
elvarhatd eredményeket a 7-12. évfolyamok
vonatkozasdban. Az MKKR-t alapul véve, a
kiilonb6zé kompetencidknal —szerepld, azok
elérésére vonatkoz6 eredmény-elvardsok (elvart
kimenetek) minden esetben tartalmaznak: (1)
attitid, motivacié (érzelmi) komponenst; (2)
ismeret, tudas komponenst; (3) készség, képesség
komponenst.

Az ¢letpalya-kompetencidk definicioi az 1. sz.
abran talalhatoak (Buzgo et al., 2020).

A kivalasztott életpalya-kompetenciak
definicioi

Tanulasi kompetencia: A tanulasi kompetencia
révén a tanuld képes kitartdoan tanulni, sajat
tanuldsat megszervezni egyénileg és csoportban
egyarant, ideértve az idovel és az informécioval
valo hatékony gazdalkodast is. Felismeri
sziikségleteit €s lehetOségeit, ismeri a tanulds
folyamatat ¢és sajat tanulasi stratégiait. Ez
egyrészt 0 ismeretek szerzését, feldolgozasat és
beépiilését, masrészt utmutatdsok keresését és
alkalmazasat jelenti. A hatékony €s 6nalld tanulas
arra készteti a tanulot, hogy elézetes tanulasi és
¢lettapasztalataira épitve tudasat €s képességeit
helyzetek sokasdgaban hasznalja, otthon, a
munkaban és képzési folyamataiban egyarant.

Probléemamegoldasi kompetencia: A
problémamegoldasi kompetencia segitségével a
tanul6 kihivastjelentd helyzetben képes a helyzetet
felismerni, tobb szempontbdl elemezni, alternativ
megkiizdési stratégidkat alkalmazni, amely
hozzajarul a probléma természetétél fliggéen
annak megoldasdhoz, az esetleges kudarcok
elviseléséhez, a sikerek feldolgozasahoz, a stressz
kezeléséhez, a véaltozassal vald megkiizdéshez. Uj,
még nem ismert helyzetekben képes alkalmazni
korabban jol miikodd, bevalt megoldasokat,
alkalmazkodni a valtozasokhoz, legyen szo
kognitiv vagy tarsas probléma megoldasarol. A
tanuld6 a kompetencia magasfokl birtoklasaval
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kézben tartja a tanuldssal és munkéval kapcsolatos
terveit, a tervezett 1épéseket, kezeli a bizonytalan
¢s bonyolult helyzeteket.

Egyiittmiikodési kompetencia: Az egylittmiikodési
kompetencia révén a tanul6 képes a méasokkal valo
egylittérzésre, tovabba a konfliktusok inkluziv és
tdmogatd modon torténd kezelésére. Ismeri és
betartja a sikeres interperszondlis kapcsolatok
¢és tarsadalmi részvétel érdekében a kiilonféle
tarsadalmakban ¢és kornyezetben altalanosan
elfogadott  viselkedési és  kommunikacios
szabalyokat.  Képes  konstruktiv =~ moddon
kommunikalni a kiilonbozd kornyezetekben és
csapatban dolgozni. Magaban foglalja a masokkal
megfeleld és kreativ modon torténd hatékony
kommunikélas és kapcsolatteremtés képességét,
valamint az asszertiv kommunikaciot, tovabba
azt, hogy érveit a helyzetnek megfelel6 modon,
meggydzden tudja megfogalmazni és kifejezni. A
tanuld mind széban, mind irasban kommunikalni
tud kiilonféle helyzetekben, valamint figyelemmel
kiséri és a helyzet kovetelményeihez igazitja
kommunikéciojat. Ide tartozik a tolerans
magatartas, a kiilonb6z6 nézépontok kifejezése és
megértése, valamint a bizalom megteremtésére és
az egylittérzésre valo képesség is.

Tervezési kompetencia: A tervezési kompetencia
révén a tanuld képes célok kitlizésére,
sikerkritériumok meghatdrozasara az elérendd
célokkal kapcsolatban, tovabba képes felmérni a
c¢lhoz szlikséges idot, 1épéseket és a rendelkezésre
allo eroforrasokat, a varhatd eredményeket.
Segitségével megtorténik az  informaciok
rendszerbe foglaldsa, a lehetséges alternativak
végiggondolasa, amely arra 0sztonzi a tanulot,
hogy 1épéseket tegyen adaptiv karrierviselkedés
iranyaba, és megvaltozott koriilmények esetén
valtoztasson. Az adaptiv karrierviselkedés azt
jelenti, hogy az adott életkori normativ fejlodési
szintnek megfelelden (€letkorhoz kotott kognitiv
fejlettség ¢€s szocialis tanuldsi tapasztalatoknak
megfelelden) az egyén iranyitja karrierfejlodését,
hétkoznapi, megszokott és stresszes koriilmények
kozott egyarant. A tervezési kompetencia
birtoklasaval a tanuld cselekvési 1épéseket
dolgoz ki a valasztott lehet6ségek mentén,

és célt vagy modszert valt, ha a 1épések nem
vezettek eredményre. A tervezési kompetencia
kialakulasat segiti a pozitiv jovokép kialakulasa
¢s a jovOorientacio kimunkalasa.

Dontési kompetencia: A dontési kompetencia
a dontések meghozataldhoz ¢és kivitelezéséhez
sziikséges képességek Osszessége, amelynek
révén az egyén képes menedzselni életpalyajat.
A dontési kompetencia magasfoku birtoklasaval
a tanuld képes a dontési helyzetet attekinteni
¢s a dontés szempontjabol fontos informaciok
mentén  strukturalni, relevans  kérdéseket
feltenni a dontési helyzetrdl, szintetizalni
az informacidkat értékei, céljai és érzelmei
mentén, alternativakat megfogalmazni és azokat
referenciaszemélyekkel értékeltetni, mérlegelni a
sajat és a referenciaszemély érvei kozott a dontési
helyzet kapcsan.

Munkavallalasi, vallalkozoi ~ kompetencia:
A munkavallalési, vallalkozasi kompetencia
révén a tanuld rendelkezik alapvetd gazdasagi,
tarsadalmi, jogi, pénziigyi ismeretekkel, masokkal
hatékonyan kommunikal €s targyal. A tanuldé meg
tud kiilonboztetni kiilonféle tipusu forrasokat és
hasznalni is tudja azokat, informaciot tud keresni,
gyljteni és feldolgozni. A tanuld szoban €s irasban
be tudja mutatni onmagat, képviseli erdsségeit
(pl. felvételi, interju-helyzetben). A vallalkozoi
kompetencia a lehetéségek ¢és az oOtletek
kiaknazasara és masok szamara értékké alakitasara
vonatkozo képességet jelenti. Alapjat a kreativitas,
a kritikus gondolkodds és a problémamegoldo
képesség, a kezdeményezokészség ¢és a kitartas,
valamint a projektek tervezése és irdnyitasa
érdekében masokkal egytittmiik6dé munkavégzés
képezi. Idetartozik a koltségekkel és értékekkel
kapcsolatos  pénziigyi dontéshozatalra valo
képesség is, valamint a bizonytalansag, a
kétértelmiiség és a kockazatok megalapozott
dontéshozatal sordn sziikséges kezelésének
képessége is. A vallalkozoi attitiid jellemzdje a
kezdeményez6 és feleldsségvallalod beallitottsag,
a proaktivitas, az eldretekintd hozzaallas, a
batorsag ¢és kitartas a célok elérésében.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

A fobb kutatdsi kérdéseink arra kerestek
valaszt, milyen f6bb életpalya-kompetencidk
definidlhatok, ¢és mely kompetencia-szintek
(csoportok)  azonosithatok a  kiilonbozo
korosztalyok tekintetében, kiindulva a 7.
évfolyamtol, a 13. évfolyamig bezardan?
Hogyan mérhetdk fel az életpalya-kompetencidk
a kiilonbozd korosztalyok esetén, és hogyan
hatdrozhatéak meg a szolgaltatasi beavatkozasi
szintek?

Az elméleti modellekbdl kiindulva azt vartuk,
hogy a kozépiskolasok életpalya-kompetenciainak
atlaga szignifikansan magasabb, mint az altalanos
iskolasoké, azadott kompetencia attitiid-, ismeret-,
¢s készség komponensét tekintve.

A vizsgalati modszerek

A tanulokat a piarista oktatasi intézmények
¢s partnereik vezetdin keresztiil értem el. A
vizsgalat lefolytatdsa eldtt a didkok és sziilok
tajekoztatast kaptak a vizsgdlatokban valo
részvétel feltétételeirdl ¢és  jellemzoirél. A
vizsgalatban valo részvétel onkéntes és anonim
volt, a tanulék a kérddivcsomag kitdltésének
megkezdése utan is elallhattak a részvételtdl. A
kitoltés az osztalytermekben zajlott, és online
kérddiv kitdltésen alapult. Ahol az intézmény
vezetdje igényelte, biztositottuk az eredmények
visszajelzésének lehetdségeét.

Meroeszkozok

A tanulok felmérésére olyan sajat fejlesztésii
kérdoiveket alkalmaztunk, amelyeknél
meghataroztunk hat életpalya-kompetenciat, és
mindegyik kompetencia esetében elkiilonitettiik
az attitlid, ismeret és képesség alskalakat (ld.
lent: részlet a kérdéivbdl). Az attitiid alskalak
megegyeztek az altalanos- és kozépiskolasok
korében, azonban a tudas és készségek alskalak
esetében megjelentek az életkor-specifikus
eltérések. Az altalanos iskoldsok szdmara 56
tételes, a kozépiskolasok szdmara 66 tételes
kérdoiv késziilt.
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Az EKletpalya-kompetenciak Kérdéiv tanulasi
kompetencia alskalaja az altalanos iskolas
mintan (részlet a mérdoeszkozbol)

Attitiid: Mennyire jellemzdek rad 1 és 6 kozott a
kovetkezo allitasok?

Elvezem a tanulast.
Oromet ad a tanulassal toltott id6.
Ertékesnek tartom a tanulast.

Tudas: Mennyire vagy tisztaban 1 és 6 kozott a
kovetkezd dolgokkal?

.. milyen tanulasi modszerek vannak?
.. milyen tanulasi praktikak valnak be?
.. hogyan lehet megtanulni hatékonyan tanulni?

Készség: Mennyire mennek konnyen 1 €s 6 kozott
a kovetkez6 készségek?

.. hatékonyan, eredményesen tanulni?
.. tanulmanyi versenyre felkésziilni?

.. a tanulasi motivacidomat fenntartani?

A vizsgalati személyek

A vizsgalat alapjaul szolgald mintaba 457
kozépiskolas és 602 altalanos iskolas keriilt.
Hozzaférési alapi mintavételt alkalmaztunk
a piarista intézményrendszer iskoldinak és
partneriskolainak bevonasaval.

A kozépiskolasok 15 ¢s 19 év kozottiek (M, ,
=17,24, SD1 wor —1,07). Nemek szerint a minta
48%-a n6 (N=221), 52%-a pedig férfi (N=236).
A kozépiskolds mintdban egyarant szerepeltek
orientacios évfolyamrol érkezok (N=5), valamint
9. osztalyos (N=240) 10. osztalyos (N=134) és
11. évfolyamos tanulok (N=78). Lakohelyiiket
tekintve 42 f6 (9%) ¢l a févarosban, 21 {6 (5%)
megyeszékhelyen, 234 {6 (51%) véarosban ¢s 160
6 (35%) falvakban.

Az dltalanos iskolasok 13 és 15 év kozottiek
(M, =14,12, SD., =1,36). A minta 48%-a

életkor életkor

szintén nd (N=221), 52%-a pedig férfi (N=236). A
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minta 53%-a (N=320) 7. évfolyamos, 47%-53%-a
pedig 8. évfolyamos (N=283) tanulo. 3 f6 (0,5%)
¢l a févarosban, 51 16 (8,5%) megyeszékhelyen,
295 16 (49%) varosban és 253 {6 (42%) falvakban.
Az éltalanos iskolas mintdban a személyek 17
intézménybdl érkeztek, 169 6 (28%) a piarista
iskolakbol.

Eredmények

Annak érdekében, hogy megvizsgaljuk a
l1étrehozott ¢letpalya-kompetencidkat mérd eszkoz
faktorstruktirajat, megerdsitd faktorelemzést
(confirmatory factor analysis, CFA) alkalmaztunk,
elséként a kozépiskolasok, masodik 1épésként
pedig az altalanos iskoldsok szaméra készitett
mérdeszkdzon.

A modellek 6sszehasonlitdsakor Brown (2015)
iranyelveit vettiik figyelembe, ezért tobb modell-
illeszkedési mutatot is alkalmaztunk: a becslési
hiba négyzetes atlaganak gyokét (Root-Mean-
Square Error of Approximation, RMSEA) ¢és
annak 90 szazalékos konfidencia-intervallumat
(90% CI), az 6sszehasonlitasi illeszkedés-mutatot
(Comparative Fit Index, CFI), a Tucker-Lewis
Indexet (TLI). Hu és Bentler (1999) javaslatai
szerint a kovetkezd elérése esetén tekinthetd egy
modell megfeleldnek: az RMSEA 0,06-nal kisebb
kell, hogy legyen, a TLI és a CF1 0,95-nél nagyobb
kell, hogy legyen.

Mind a kozépiskoldas, mind az altalanos
iskolas mintan egy bifaktoros modell bizonyult
megfelelonek, ahol az értékek az eldirasoknak
megfelelden alakultak. Ahogy az 1. és 2.
tablazatbol is latszik, a kozépiskolas mérdeszkoz,
valamint az altalanos iskolas mérdeszkoz mutatoi
alapjan arra lehet kovetkeztetni, hogy modell
ebben a formaban megfeleld illeszkedéssel
rendelkezik. Az attitlid-, ismeret- és képesség
alskalak elkiilonitése a faktorelemzések alapjan
megfeleld megkozelitésnek bizonyult.

A két kérdéiv kozott azonban egy eltérés
mutatkozott: az altalanos iskolds verzio esetében
a tanuldsi és a problémamegoldasi skalak egy
faktorra toltottek, igy a 6 faktor helyett 5 faktorbol
all a kérddiv.

A kozépiskolas mérdeszkoz kialakitdsa

RMSEA
[90% CI]

0,9 0,98 0,04

bifaktoros 18 tételes modell

bifaktoros 24 tételes modell 0,95 0,94 0,06

bifaktoros 24 tételes modell 0,92 0,90 0,07

1. tablazat Faktorelemzés mutatoi a kozépiskolas mintan (N=457)

Megjegyzések: CFI=0sszehasonlitasi illeszkedésmutatd (comparative fit index);
TLI=Tucker-Lewis Index; RMSEA=a becslési hiba négyzetes atlaganak gyodke (root-
mean-square error of approximation)

Az altalanos iskolas méroeszkoz kialakitasa

B A
90% ClI

bifaktoros 18 tételes modell 09 0,98 0,04

bifaktoros 18 tételes modell 0,9 0,94 0,06

0,96 0,95 0,05

bifaktoros 18 tételes modell

2. tablazat Faktorelemzés mutatoi az altalanos iskolas mintan (N=602)

Megjegyzések: CFIl=0sszehasonlitasi illeszkedésmutaté (comparative fit index);
TLI=Tucker-Lewis Index; RMSEA=a becslési hiba négyzetes atlaganak gyodke (root-
mean-square error of approximation).
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A mérdeszkozok megbizhatosaga

A kérdéiv megbizhatosdganak vizsgalatakor a
Cronbach alfa (o) mutatot vettiik figyelembe.
Nunnally (1978) javaslatai szerint elfogadhatonak
tekinthet6 a 0,70 feletti érték, mig jonak a

hatarértékeknél, ha egy faktorhoz kevés szamu
tétel tartozik és/vagy ha tal sok faktor van jelen
(Cortina, 1993).

Ahogy a 3. tablazat mutatja, a kozépiskolas
kérddiv esetében mindegyik faktor elfogadhato

Az éltalanos iskolas mérdeszkdz esetében
a tervezési kompetencia attitid skaldjan,
valamint az egyiittmiikodési és munkavallalasi
kompetencia tudés skalajan nem elfogadhatdak a
reliabilitds mutatok, igy az itemek modositasa és
a faktorok ujabb elemzése sziikséges a jovoben.

(lasd lent). Tehat Osszességében 8 faktor mentén
hasonlitottuk 0ssze a kdzépiskolas és az altalanos
iskolds mintakat (attitidok 6, kompetencia 1,
tudas 1). A két vizsgélati minta egyes alskaldkon
mutatott atlagértékeit az 5. szdmu tablazat mutatja
be.

0,80 feletti. Emellett azonban szem el6tt kell ~megbizhatosagi mutatoval — rendelkezik, a
tartani azt is, hogy a Cronbach alfa mutatd Cronbach alfa értékek 0,69 felettiek. Az 5. tablazatbol kiderill, hogy az attitiidok
értéke is alacsonyabb lehet a kordbban emlitett Az dltalanos iskoldsok és a tekintetében négy kompetenciateriileten a

kozépiskoldsok életpalya- kozépiskolas diakok szignifikdnsan magasabb
Attitid Tudas Készség kompetencidinak sszehasonlitdsa atlaggal rendelkeznek az élj[alénosnisko‘lésolfhoz
Cronbach-alfa skala skala skala képest, ezek a tanulési attitlid, dontési attitiid,
1. dontési 0,82 0,86
2. problémamegoldasi 0,70 0,79 0,81

Hipotézistink tesztelés¢hez elsd lépésben az  eoyiittmitkodési attitid és problémamegoldasi
3. tervezési 0,72 0,87 0,81

0’78 altalanos- ¢és kozepiskolasok a mért valtozokon  aetitiid. A munkavallalasi attittid kismértékben
4. egyiittmiikidési 0,85 0,91 079

mutatott atlag pontszamait fliggetlen mintds  aoagabb az ltalénos iskolds didkok korében, a

Kompetencia faktorok/

t-probaval hasonlitottuk Ossze, majd a skala-  {orvezési attitiidben pedig nincs kiilonbség.
valtozok értékeinek a hattérvaltozok alapjan

mutatott  kiilonbségeit elemeztik mindkét Az  egyuttmiikddeési  kompetencia  fudds
mintanal. komponensének esetében a kozépiskolas didkok

) szignifikdnsan magasabb atlaggal rendelkeznek
Az azonos allitdsok terén (attitlid alskdla) ., A4jtalanos iskolasokhoz képest, mig az
konnyedén 6ssze tudtuk hasonlitaniakozépiskolds  eoviittmitkodési  készség esetében nincsenek

¢s az altalanos iskolés mintat. Azonban a tudas és szignifikans kiilonbségek a két minta kézott. fgy a
kompetencia faktoroknal eltéré volt az allitdsok hipotézisiink részben alatdmasztést nyert.
szama (3 vs. 4), kivéve az egyiittmiikodés faktort

6. munkavallalasi 0,86 0,77 0,78 Iskola szintje N Atlag | Szérds | Szt. hiba
_ . L . T Altalénos iskola | 602 [12.83 3.34 14
3. tablazat A Cronbach-alfak értékei a kompetencia faktorokon, kozépiskolas minta (N=457) Dontési attitiid Kc'jzépiskola 457 |13.76%** 339 16
Bovitttmiiksdési attitid Altalanos iskola | 602 [10.78 3.56 15
Kompetencia faktorok/ Attitid Tudas Készség gyuttinukodest attl Kozépiskola 457 |11.63*** | 3.82 18
Cronbach-alfa skala skala skala B kavillalis! attitad Altalanos iskola | 602 |14.95* 3.03 12
0.72 0.78 0.74 Ve laast athitl Kozépiskola 457 |14.47 3.46 | .16
] s e, Altalanos iskola | 602 [10.45 2.85 A2
0,68 0,78 0,76 Problémamegoldasi attitlid 75 < iciola | 457 (11019 | 3.02 | .14
e o Altalanos iskola | 602 [12.77 3.07 12
3. ttm(ikod % 7 S f| :
egyittmiikodési 0,78 0,65 0,70 Tervezési attitiid Kozépiskola 457 113.05 335 16
4. munkavallalasi 0,80 0,69 0,77 . . . Altalanos iskola | 602 9.63 3.17 13
_ o !dst attitid Kozépiskola 457 |10.44%%% | 324 | .15
S : o . Altalanos iskola | 602 |16.80 3.66 15
5. tanulasi (és) problémamegoldasi 0,77 0,88 0,86 iittmikodé 4 4
il : Egyaumiikodési tudds dtlag Ty ¢ickola | 457 |18.18°%* | 4.08 | .19
4. tablazat A Cronbach-alfik értékei a kompetencia faktorokon, daltalanos iskolas minta (N=602) Eoviittmiiksdési készsé Altalanos iskola | 602 [15.93 3.76 15
&Y & | Kozépiskola 457 [16.28 414 | 19

5. tablazat Az altalanos és kozépiskolas minta életpalya-kompetencia atlagainak ésszehasonlitisa az azonos itemeken
(N=1059). ¥*** p < 0.001; *p < 0.05
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Kovetkeztetések

Mivel az eredményeink alapjan a kozépiskolas
didkok szinte minden teriileten szignifikansan
magasabb 4tlaggal rendelkeznek az altalanos
iskolasokhoz  képest, a  hagyomanyosnak
mondhato ¢életpalya-fejléddési modell napjainkban
is iranyadonak tekinthetd.

A fiatalok életkoruk eldrehaladtaval egyre
tobb megkiizdési stratégiat sajatitanak el, és
ezeket egyre rugalmasabban, a helyzeteknek
megfelelden tudjak alkalmazni, 1wgy, hogy
kézben a mar megszerzett stratégidk nem
vesznek el. A munkdrdl valo tanulds explorativ
folyamata a szelf fejlodésével kardltve alakitja a
munkaval kapcsolatos identitast és énfogalmat,
valamint az értékeket, attitidoket. Az életkor
elérehaladtaval egyre nagyobb onreflexio segiti
ezt a folyamatot. Mindezt aldtdmasztja Porfeli
et al. (2008) egyszerisitett palyafejlodési
modellje, amely végig koveti a munkatudatossag
¢s az éntudatossag alakulasat gyermekkortol a
serdiil6korig. A modell azt feltételezi, hogy a
gyermekkor folyaman olyan korai tapasztalatokat
szereznek a didkok, amelyek pszichoszocialis
fejlodésiikre jelentOs hatassal vannak, elsdsorban
a foglalkozasidentitas fejlodésén keresztiil.

A tanuloi életpalya-szerep nemcsak azért
mérvado, mert a diakok ekkor kezdik kialakitani
meghatarozd  elképzeléseiket a  jovojikrol,
hanem azért is, mert az életpalya-épitésiikre valo
felkésziilés legfontosabb kompetenciai — dontés,
tervezés, alkalmazkodas, egyiittmiikodés - mar
ebben az életszakaszban fejleszthet6k (Torok,
2017).

A palyafejlodés eltérd szakaszaiban az életpalya-
épitési  kompetencidk mas-mas  hangsulyu
fejlesztésére van sziikség. Ezt hangstlyozza
Lent és Brown (2013), akik az adaptiv életpalya-
épités kiilonbozo életszakaszainak legfontosabb
jellemzdit foglaltdk Ossze. Ennek alapjan az
altalanos iskolasok esetében kulcsfontossagu az
Onszabdlyozas alapkészségeinek fejlddése (pl.
célallitas, idégazdalkodas, tanulds), valamint a
pozitiv attitid, szokasok kialakitdsa a munka
irant. Ebben az életszakaszban indulnak a
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meghataroz6 élményei a tarsas helyzeteknek,
a problémamegoldéasnak, és ezekben kezdenek
kibontakozni a dontéshozas készségei. A
tantargyspecifikus alapismeretek fejlodésén tal
az iskolai oktatason kiviili készségek fejlodése,
valamint a munkédhoz kapcsolodd fontos
érdeklodési teriiletek és értékek fejlddése is
fontossa valik. A jovoébeni elképzelése kialakitasa
és énkép erdsitése még konkrét tervek nélkiil
torténik (pl. Egyszer ... leszek). A kozépiskolai
években folytatédik és megerdsodik a munkara
valo készenlét és foglalkoztathatosagi készségek,
¢és egyre fontosabba valnak a lehetséges karrierutak
felfedezése. Elindul a  munkatapasztalat-
szerzés, fejlodnek a munkavallaloi készségek,
megtorténnek az elsd karrierdontések  és
a dontések érvényesitése, valamint egyre
konkrétabb foglalkozasi célok és tervek sziiletnek
(pl. Szeretnék... lenni... itt... €s ezt szeretném
csinalni) (Lent & Brown, 2013).

Mindezek aldhtuzzak, hogy sziikséges lenne olyan
¢letpalya-tanacsadasi programokat bevezetni,
amelyek mar a kozépiskolat megeldézden is
miikddnek, és a palyavalasztas hangstlyaként
nem a nemi szerepeket, a szociookonomiai
statuszt, vagy az etnikumot allitjak kozéppontba,
hanem elsésorban egy egészséges ¢és pozitiv
hozzaallas kialakitasat a munka vilagdhoz (Porfeli
et al.,, 2008). A munka vilagaba torténd atlépés
csak egyike a fiatalok eldtt allo kihivasoknak
a felndttkorba Iépésiik soran. Az egész életen
at tarto tanulds kontextusdban a tanulas-
munka atmenetét a fiatalok egész életiik soran
megtapasztaljak. Ezeknek az atmeneteknek az
optimalis menedzselése segiti el6 a munkaerdpiaci
valtozasokhoz vald folyamatos ¢és rugalmas
alkalmazkodast, a tovabbtanulésra, palyavaltasra,
atképzésre valo felkésziilést, a készségek
fejlesztését, a folyamatos tanulast.

Azaz ma mar nem elég, ha a tanulék csak
a tantargyi felkésziiltséget kapjdk meg az
oktatasban, hanem azoknak a készségeknek a
fejlesztése is eldtérbe keriil, amelyek hosszl
tavon segitik a munkaerdpiacon valo boldogulést
¢s az egész ¢leten at tartd tanulast. A jovOben
olyan képességekre lesz sziikség, amelyek

révén a fiatalok alkalmazkodni tudnak a folyton
valtoz6 munkaerdpiaci trendekhez és a munka
tempdjahoz. Azok a munkavallalok, akik képesek
egylttmiikddni, alkalmazkodni, motivaltak a
tanulasra és problémamegoldésra, elényt élveznek
a jovo munkaerdpiacan.

A Kilaté Kozpont K+F programjanak kovetkezd
Iépése a kompetencia-fejlesztés modszertananak
kidolgozédsa, amelynek kiinduloépontjaul az
évfolyamok ¢letpdlya- kompetencia mérései
szolgélnak.
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The challenges of the student role in the
light of career competences

Abstract

Modern pedagogical work increasingly focuses
on supporting students’ career development and
addressing the challenges of their learning roles.
In Super’s (1990) and Lent and Brown’s (2013)
models of career behaviour, the development
of specific career competences at each stage of
career development is prominent.

Our research investigated the differences
between primary and secondary school students’
learning, problem-solving, cooperation, planning,
decision-making and employment competences.
In the present research, primary and secondary
school versions of the questionnaires measuring
life-course competences were completed after
surveying 1 059 students. Our results confirm
the different stages of life course development of
the two groups, which led us to identify different
focuses for the development of services to support
life course competences.

life course development model, life
course competences, student life
course role
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Egy magyar nyelvii
olvashatosagi formula adaptacio
megalkotasanak kérdései

Absztrakt

A szovegértés értékelésekor altaldban az
olvaso keriil az érdekldédés kozéppontjaba, dm
fontos figyelmet forditanunk a megértés masik
tényezdjére, a szovegre ¢s annak olvashatdsagara
i1s. Bar az olvashatosag kutatdsa koré ¢épiild
magyarorszagi diskurzus még gyerekcipdben
jar, a formuldkban rejlé potencialt mar tobben
felismerték,  magyar nyelvli  szovegekre
alkalmazhat6 formula azonban még nem késziilt
(vo.: Jozsa & Steklacs 2012; Kojanicz 2004).
Jelen tanulmany egy magyar nyelvli formula
adaptacioval torténd kidolgozasat mutatja be.
Az adaptacié alapjaul a Coleman-Liau indexet
valasztottuk, melyet tiz parhuzamos korpuszbol
valogatott, tizezer mondatbol all6 szovegtorzsre
alkalmaztunk. A korpuszokhoz az OPUS
rendszerén keresztiil fértiink hozz4 (Tiedemann,
2012).

olvashatdsag, olvashatésagi formula,
parhuzamos korpusz

Bevezetés

Egy adott szoveg olvashatdosdga olyan nyelvi
jellemzd, amely a szdveg olvasidsanak vélt
nehézségi fokat jelzi eldre. A szoveg olvashatdsagi
szintjének ~ pontos  ismerete, = mérésének
automatizalt és elérhetd modszere lehetévé tenné
a tanarok szamara, hogy didkjaiknak konnyebben
és nagyobb Dbiztossdggal nyujtsanak olyan
szovegeket, amelyek megfelelnek olvasasértési
szintjiknek  és  életkori  sajatossdgaiknak.
Az olvashatosdgi érték hatékony ¢és pontos
elérejelzésének érdekében fejlesztették ki az
olvashatosagi formuldkat az Amerikai Egyesiilt
Allamokban az el6z6 szazad folyaman (Dubay,
2004). Ezen klasszikus formuldkat azonban
kizarolag angol nyelvli szovegek mérésére
hoztak létre, és bar a 20. szazad masodik felét6l
kezdve a nem angol nyelvli szovegek mérését
célzé formuldk szdma folyamatosan nd, magyar
nyelvli szovegekre alkalmazhatdé olvashatosagi
mérdeszkdz még nem késziilt.

A hazai olvasaskutatas fokusza szinte kizardlag
az olvasdra Osszpontosit, és bar ezen tényezo
fontossadga vitathatatlan, nem szabad figyelmen
kiviil hagynunk magit a szoveget semmint a
megértés folyamtanak meghatarozd tényezojét.
Az olvasas komplex folyamatanak sikeressége
harom jellemzd kolcsonhatasan alapul, melyek
az ¢ért0 olvasas fejlesztésének kontextusaban
egyenld sullyal vizsgalandok. Ezen héarom
tényez0 az olvasd, annak olvasasértési képessége,
motivaltsaga, és tuddsa; a szoveg tartalma és
szerkezete, és maga a vizsgalat, annak célja és
jellege (Dale & Chall, 1949).

Annak érdekében, hogy a szoveget, mint a
megértés meghatdroz6 tényezdjét beemeljik a
hazai olvasaskutatds latoterébe, magyar nyelvil
szovegeken is alkalmazhat6 olvashatosagi
mérdeszkoz  készitésére vagy adaptalasara
van sziikség. Bar hosszl tavon teljesen 6nallo
alapokon nyugvd formula készitése a nyelvi
sajatossagokra érzékenyebb mérdeszkozt
eredményezhet, a folyamat id6- és erdforras-
sziikségletébdl adoddan az adaptacié elénydsebb
befektetésnek bizonyulhat, mivel az hamarabb
hasznalhatd mérdeszkdzt biztosit az olvashatdsag
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hazai kutatdsanak kibontakoztatdsdhoz. Jelen
tanulmany az elsé Iépéseket mutatja be a
Coleman — Liau Index magyar nyelvre torténd

crcr

Az adaptacio sziikségessége

Az elsé olvashatosagi kutatdsok az 1920-as
években az Amerikai Egyesiilt Allamokban vették
kezdetiiket, €s fokuszuk egészen a szazad kozepéig
kizarolagazangolnyelvreesett. Az 1950-es évektdl
kezdve a nemzetkozi olvashatosagi kutatasok és a
nem angol nyelvii szovegek mérésére kifejlesztett
vagy adaptalt formuldk szama gyors Iéptéki
novekedésnek indult. Szdmos kutatés vizsgalja az
angol formulak mas nyelvli szovegeken torténd
alkalmazhatdsagat valtozé mértékii sikerességrol
szamolva be. A korai eurOpai olvashatdsagi
kutatasok szinte mindegyike a Flesch Reading
Ease Formula alkalmazhatosagat vizsgalta, ezen
kutatasok eredményeképpen a formulat francia,
spanyol, német, ¢és holland nyelvre is adaptaltak
(Annette T. Rabin, 1988). A modern nemzetkozi
kutatasok kozott azonban az adaptacid nélkiil
torténd alkalmazhatosag feltarasara is taldlunk
példat. Tillman & Hagberg (2014) svéd ¢és
az angol nyelvli szovegek olvashatosagat
hasonlitotta Ossze hdrom karakterszdm mérésén
alapulé formula — Coleman — Liau Index,
Automated Readability Index, Liasbarhetsindex
— segitségével. Kutatasukban kimutattdk, hogy
a nehezebben olvashatd szovegek esetében az
Automated Readability Index és a Lasbarhetsindex
egyarant alkalmazhaté mindkét nyelvre, még
az alacsonyabb komplexitasu szovegeknél a
Coleman — Liau Index bizonyult megbizhato
mércének. Ez a konklizid azonban mas
nyelvekkel 0Osszehasonlitva nem egyértelmiien
vonatkoztathato.

Magyar nyelvii szovegek esetében Dora
(2019) harom szotagszam mérésén alapuld
formulanal — FOG Index, SMOG index, Flesch
Reading Ease Formula — inkonzisztencidkra
mutatott 14 a szovegek komplexitdsanak mért
értekei és a szakértéi besorolasok kozott.
Bogdan (2022) pedig ugyanezen formuldkat
egy ir6 négy kiilonbozd korosztilynak célzott
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konyvsorozatanak szovegein alkalmazva azon
eredményre jutott, hogy a formulak értékei bar
minden esetben drasztikusan magasabbak, mint
az ir6 altal biztositott korosztalyi besorolés, az
egyes konyvsorozatok kozotti komplexitasbéli
novekedés aranyat az értékek tiikrozik. Mindkét
magyar nyelvli szovegeken végzett kutatasbol
azon kovetkeztetés vonhatd le, hogy a svéd
nyelvvel ellentétben az angol olvashatosagi
indexek adaptacio nélkil torténd hasznalata a
magyar nyelvii szovegek esetében nem lehetséges,
ezért adaptacidjuk kulcsfontossagu.

Magyar nyelvil szovegeken is alkalmazhato
olvashatosagi mérdeszkoz birtokaban
lehetdségiink nyilna az oktatdsra szant szovegek
0j szempontbol térténd vizsgalatara. A nemzetkzi
szakirodalom példajabol megfigyelhetjiik, hogy
az olvashatosagi vizsgéalatok képesek ravilagitani
az oktatasban hasznalt szovegek potencialis
inadekvatsagara, ezzel megelézve az egyéni
tanulds vagy szovegértési felmérések soran
felmeriild esetleges olvasasi nehézségeket (lasd:
Carcamo Morales, 2020; Lendo et al., 2021;
Yulianto, 2019) Tovabba az olvasaskutatds hazai
diskurzusanak kiépitése nemcsak az oktatas
szempontjabol kiemelten fontos, hanem minden
olyan szakteriiletnek érdekében 4all, ahol a
szakemberek és a laikusok kozotti kommunikaciod
gyakori.

Az olvashatosdg koré ¢éplld nemzetkozi
diskurzust szemiigyre véve kijelenthetjiik,
hogy lemaradasunk mértéke jelentds, a hazai
kutatéi kozosség olvashatosagi formulak irant
tanusitott érdeklodése (lasd: Jozsa & Steklacs,
2012; Kojanitz, 2008; Loch, 2003) azonban
igéretes alapot biztosithat a hazai diskurzusban
rejlé tartalékok kibontakoztatasara. Ezen hosszu
folyamat elsé 1€pése egy olyan formula adaptalasa,
ami lehetové teszi szdmunkra magyar nyelvii
szovegek automatizalt elemzését.

Az adaptacio elso lépései
Az olvashatosagi formuldk adaptacidja nem

standardizalt folyamat, I1épései nyelvtol ¢&s
formulatol fliggden eltérdek lehetnek. A tanulmany

ezen részében azokat a lépéseket vazoljuk fel,
amelyeket a kutatas soran a Coleman — Liau Index
adaptalasanak érdekében tettiink meg.

Az adaptécios folyamat elsd 1épése az adaptalni
kivant formula vagy formuldk kivalasztasa.
Ezen [épés soran fontos figyelembe venniink
a forras- és a célnyelv kozotti lingvisztikai és
kulturalis kiilonbségeket, majd kizdrnunk azokat
a formuldkat, amelyek a szdveg olvashatosagi
értékét magyar nyelvi kornyezetben nehezen,
vagy nem értelmezhetd valtozokra tamaszkodva
jelzik eldre.

Jelen  adaptaci6  esetében  valasztasunkat
Bogdan (2024) kutatdsaban felvazolt logikara
alapoztuk. Ezen kutatds szerint az elérhetd
legnépszertibb formulédkat harom kategoridba
lehet csoportositani: a 1) szdéfamiliaritason
alapulo, a szohosszusagot 2) szdtagszamban,
valamint 3) betliszamban méré formulak, melyek
koziil a magyar nyelvi adaptacid szempontjabol
legkedvezdbb formuldkat a harmadik kategoria
tartalmazza. Ennek oka az, hogy az elsd
kategoriaba tartoz6 formuldk adaptalasdhoz egy
olyan szofamiliaritési listara volna sziikség, ami
tartalmazza a Magyarorszagon tanuld didkok
altal feltételezhetéen ismert szavakat, és amelyet
a mérni kivant szoveg feltételezett olvasdjanak
hattérismeretei alapjan bdviteni tudunk, példaul
hogyha szakképzésben alkalmazott szdveg
olvashatosagat kivanjuk mérni. A masodik
kategoriaba tartozo formuldk pedig az angol
¢s magyar nyelv kozotti atlagos szotagszamok
eltérései alapjan lettek kizarva. Ezt kovetden
a harmadik kategoriat tovabb szikitettiik
kizarva azon formulékat, amelyek nem a szoveg
atlagos szohosszusagat, hanem a hosszu szavak
eléfordulasanak gyakorisagat mérik. Az igy
maradd formuldk koziil azok alkalmazasanak
leggyakoribb kontextusa alapjan dontottiink,
valasztasunk pedig az elsdsorban osztalytermi
kornyezetben alkalmazott szovegek mérésére
hasznalt Coleman — Liau Indexre esett.

Coleman—Liau Index kiszamitdsanak modja
(Coleman & Liau, 1975):

5.88((2 karakter)/(X sz0))-29.6((2 mondat)/(X
§20))-15.8=olvashatosagi érték

Az adaptdlni kivant formulat a kivalasztast
kovetden angol és magyar nyelvii
mondatparokbdl 4ll6 parhuzamos korpuszok
szovegein alkalmaztuk. A korpuszokhoz az
OPUS rendszerén keresztiil fértiink hozza
(Tiedemann, 2012). Annak érdekében, hogy a
vizsgalt szovegtorzs valtozatos legyen, olyan
parhuzamos korpuszokat vizsgaltunk, amelyek
kiilonb6z6 forrasokbol nyerték ki tartalmukat és
eltérd atlagos olvashatosagi szinttel rendelkeznek.
A kutatds soran korpuszonként ezer mondatot
vizsgaltunk Osszesen tiz korpuszbol kiemelve.
A korpuszokhoz TMX fajl formatumban fértiink
hozza, a vizsgalt egységeket pedig 100 mondatbol
allo részenként véletlenszeriien valasztottuk ki.

A vizsgalt korpuszok listaja a kdvetkezd: Tatoeba
v2022-03-03 (korpusz alapu forditoprogramokban
tarolt szovegeket tartalmaz), OpenSubtitles v2016
(Lison & Tiedemann, 2016) (film feliratokat
tartalmaz), CCMatrix vl (Schwenk et al., 2019)
(kétnyelvli weboldalak szovegeit tartalmazza),
Paracrawl v9 (Internetes keresések alapjan gytijtott
szovegeket tartalmaz), Books vl (klasszikus
irodalmi szovegek angol ¢és magyar nyelvii
szovegeit tartalmazza), TED2020 vl (Reimers &
Gurevych, 2020) (TED Talk ¢s TED-ed videdk
angol és magyar feliratait tartalmazza), ELRC-
2715-EMEA v1 (az European Medicines Agency
dokumentumait  tartalmazza), = GlobalVoices
v2018g4 (a Global Voices nemzetkdzi tobbnyelvii
ir61, forditéi, kutatéi kozOsség szovegeit
tartalmazza) EUBookshop v2 (Eurdpai Unids
kiadvanyok angol és magyar nyelvili szdvegeit
tartalmazza), DGT v2019 (forditoprogramok
memoriatarabol kinyert mondatparokat tartalmaz).

A tizezer mondatparbol allo szovegtorzson
mért olvashatdsagi értékek kozotti kiillonbségek
elemzésére — a nem normal eloszlasra valo
tekintettel — nemparametrikus Wilcoxon-féle
rangdsszegtesztet alkalmaztunk (p = 0,002). Ezt
kovetden a formulat j allandoval egészitettiik ki,
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amit a parhuzamos korpuszokon mért érté¢kek két
nyelv kozti atlagos eltérésébdl allapitottunk meg.

Jelentanulmany akutatas eredményeit csupan ezen
1épésig targyalja, a teljes adaptacidhoz azonban
a formula tovabbi finomitdsa és validacioja
szlikséges. Ezen 1épések tervezett kivitelezését a
jelenleg rendelkezésre 4116 eredmények targyaldsa
utan Az adaptdcio tovabbi lépései cimii fejezetben
ismertetjiik.

Eredmények

Az olvashatoésagi mérésiink sordn eldszor az
angol és a magyar szovegeken eredeti formajaban
alkalmaztuk a Coleman — Liau Indexet. Az igy
kapott értékek alapjan — melyeket az 1. tablazat
els6 két oszlopaban, valamint az elsé abran
lathatunk — megallapithatjuk, hogy a formula
konzisztensen magasabb értékeket mutat magyar
nyelvli szovegek mérésekor. Ezen eredmények
Osszhangba hozhatdak a kordbban targyalt két

Coleman — Liau Index Korrigalt formula
Angol szdoveg | Magyar szoveg | Magyar szoveg

KO1: Tatoeba v2022-03-03 3,97 10,01 1,83

K02: OpenSubtitles v2016 5,29 10,46 2,28

K03: CCMatrix vl 10,86 18,41 10,23

KO04: Paracrawl v9 11,44 19,97 11,79

KO05: Books v1 8,83 15,72 7,54

K06: TED2020 vl 9,25 17,77 9,59

KO07: ELRC-2715-EMEA vl 15,26 23,58 15,4

K08: GlobalVoices v2018qg4 12,82 20,38 12,2

K09: EUBookshop v2 14,5 22,67 14,49

K10: DGT v2019 15.1 25.09 16.91

1. tablazat. Az olvashatosagi formulak eredményei korpuszonként és nyelvenként csoportositva

1. abra: Az eredeti formula angol ¢s magyar szovegeken mért
olvashatosagi értékei korpuszonként abrazolva

30
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10

KO0l K02 K03 K04 KO5

—8—magyar

K06 K07 KO8 K09 KI10

angol

1. abra. Az eredeti formula angol és magyar szovegeken mert olvashatosagi értékei korpuszonként

abrazolva

90

magyar nyelvi szovegeket vizsgald olvashatosagi
kutatds eredményeivel (Doéra, 2019; Bogdan,
2022).

Tovabba, ahogy az elsd abran lathatjuk, az angol
¢s magyar szovegeken mért értékek a szovegek
komplexitasanak  valtozasaval  Osszhangban,
hasonl¢ 1éptékben és iranyban mozdultak el. Ez azt
jelenti, hogy bar az eredeti formula nem alkalmas
a magyar nyelvli szovegek komplexitasanak
mérésére, jelezni képes az egyes szovegek
komplexitasa kozotti eltéréseket. Ezt a jelenséget
bizonyitand6 az olvashatdsagi értékeken Pearson
féle korrelacidos mérést hajtottunk végre, amelynek
eredményeibdl kijelenthetd, hogy erds pozitiv
iranyu korrelaciéo all fonn a magyar és angol
szovegeken mért értékek kozott, r=.98, p < .01.
Ezen jelenségbdl kiindulva lehetséges az eredeti
formula alland6janak a parhuzamos korpuszokon
mért értékek két nyelv kozti atlagos eltérésével
torténd korrigalasa. Az angol nyelvll szovegek
atlagos olvashatosagi értéke 9.95 még a magyar
nyelvil szovegek esetében ez az érték 15.52.

Ennek tudatdban a korrigdlt formula a
kovetkezoképpen alakul:

5.88((2 karakter)/(X s70))-29.6((2 mondat)/(X
§70))-23.98=olvashatosagi érték

A korrigalt olvashatosagi formulat ezutin a
parhuzamos  korpuszokbdl kinyert magyar
szovegeken alkalmaztuk. Ezen mérés eredményei
az 1. tablazat harmadik oszlopaban lathatok.
A korrigalt index magyar szovegeken mért
eredményeit az eredeti index angol nyelvii
szovegeken mért eredményeivel dsszehasonlitva
kijelenthetjiik, hogy az allandé korrigalasaval
az eredeti formulaval ekvivalensnek tekinthetd
formulat kaptunk a magasabb komplexitasu
szovegek mérése esetében.

Ahogy azt a masodik szamu abra is szemlélteti,
az alacsony komplexitasii szovegek esetében a
korrigalt formula alacsonyabb értékeket mért az
angol szovegekhez ¢és formuldhoz képest. Ezen
eltérés kikiiszobolése érdekében a korrigalt
formula tovabbi tesztelésére és finomhangolésara
van sziikség.

Mindezek alapjankijelenthetjiik, hogy azadaptacio
soranegy olyan formulathoztunk 1étre,amiigéretes
prototipusként képes a magyar nyelvii szovegek
olvashatosagi értékének meghatirozasara, ezzel
megalapozva az olvashatosag hazai vizsgalatait.

2. abra: Az eredeti formula angol és magyar szévegeken meért,
valamint az adaptalt formula magyar szévegeken mért olvashatdsagi
értekei korpuszonként abrazolva

30
25
20
15
10

KOl K02 K03 K04 KO5

—8—magyar

K06 K07 KO8 K09 K10

angol =—e=adaptacio

2. abra. Az eredeti formula angol és magyar szévegeken mért, valamint az adaptalt formula
magyar szovegeken mért olvashatosagi értékei korpuszonként abrdzolva
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Az adaptacio tovabbi 1épései

Bar a korrigdlt formula jelen allapotdban is
igéretesnek tlinik, ahhoz, hogy az adaptaciot
teljesnek tekinthessiik, az allandé korrigalasan
tul az egyiitthatok korrigalasara is sziikség van.
Ezen folyamat két 1épésben hajthaté végre. Elsé
Iépésben a korrigalt olvashatosagi formuldt a
célnyelvi szovegek reprezentativ mintdjan kell
tesztelni a pontossag és megbizhatdsag értékelése
érdekében. Ez magdban foglalhatja a képlet
elérejelzéseinek Osszehasonlitasat a szovegek
szakértdi besoroldsaval, vagy mas bevett
olvasasérteékelési modszerekkel. Ezen folyamatot
a klasszikus formuldk esetében leggyakrabban
olvasasértési tesztek segitségével hajtottak végre
(Dubay, 2004). A modern technologia fejlédésével
azonban alternativ olvasasértékelési modszerek
kertiltek elétérbe. Ezen 0j modszerek koziil a
szemkameras mérések tlinnek legigéretesebbnek.
A szemmozgas kdvetd miiszerrel végzett mérések
bar a pszichologia tudomanyteriiletén terjedtek el
legnagyobb mértékben, pedagogiai jelentdségiik
is szamottevd. A szem mozgasanak vizsgalataval,
a szakkddok, fixaciok ¢és kovetd mozgasok
el6fordulasanak mérésével ¢és elemzésével
hozzajarulnak a tanuléds-tanitds folyamatainak
részletes megismeréséhez

Kifejezetten az olvasaskutatds terén is fontos
elorelépést jelent a szemkamerds vizsgalatok
pedagogiai hasznalatban torténd elterjedése. Az
olvasasi fluencia, azon beliil az olvasas tempdja,
a hibazasok, tévesztések és azok javitasara tett
kisérletek, a szoveg feldolgozasanak olyan
aspektusai, melynek vizsgalatara ezen eszkozok
nélkiil csupan korlatozottan van lehetdségiink
(Steklacs, 2022).

A szemkamerds mérések tehat az olvasas
sikeress€gét nem csupdn a  megertésre
fokuszalva, hanem a feldolgozds folyamatat
vizsgalva allapitjak meg. Mivel az olvashatdsagi
formulédk is a feldolgozas folyamatat figyelembe
véve jelzik elére az olvasds sikerességét,
a szemmozgaskovetd miszerekkel torténd
vizsgalatok igéretes alternativanak bizonyulhatnak
aformula adaptéciok validalasanak szempontjabol
(Nahatame, 2021).
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Végiil az adaptacios folyamat utolsd 1épése az
iterativ finomhangolas. A formula ezen l1épésben
mar széleskorli hasznalatra bocsajthatd és a
hasznalat soran szerzett visszajelzések alapjan
modositand6. Ebben a 1épésben biztositjuk, hogy
a formula hosszitavon megbizhaté mérdeszkoz
maradjon és folyamatos fejlesztések segitségével
egyre nagyobb pontossaggal legyen képes eldre
jelezni a szoveg olvasdsanak sikerességét.

Osszefoglalas

Jelen tanulméanyban targyalt kutatas célja
egy magyar nyelvii szovegeken alkalmazhat6
olvashat6sagi formula létrehozdsa a Coleman
— Liau Index adaptalasaval. A tanulmany
az adaptaciés folyamat elsé két Iépésének
eredményeit ¢és az igy készilt korrigalt
olvashat6sagi formulat mutatja be. A kutatas soran
a Coleman — Liau Indexet tiz angol ¢és magyar
nyelvii parhuzamos korpuszbdl véletlenszertien
kinyert 10 000 mondatparon alkalmaztuk. Az
olvashat6sagi mérések eredményeibdl kimutattuk,
hogy az eredeti formula konzisztensen magasabb
olvashatosagi értékeket mutat a magyar nyelvi
szovegek esetében, az értékek viszont a magyar
¢és angol szovegeknél egyiitt mozognak,
alatdmasztva az adaptacio lehetségességét. Ebbol
kiindulva a formuléat 0j allanddval korrigéltuk,
amit a parhuzamos korpuszokon mért értékek két
nyelv kozti atlagos eltérésébdl szadmitottunk ki.
A formula ilyen modon torténd korrigalasa olyan
adaptalt magyar nyelvii formulat eredményezett,
amely ekvivalensnek tekinthetd az eredeti
formulaval a magasabb komplexitdsu szovegek
esetében. Viszont mieldtt az adaptacio teljesnek
¢s sikeresnek tekinthetd lenne a korrigalt formula
tovabbi tesztelésére ¢s finomhangolasara van
sziikség. Erre legalkalmasabbnak az olvasasértési
tesztekhez ¢s szemmozgaskovetd miszereken
mért eredményekhez torténd hasonlitdson alapulo
validacios eljarast tekintjiik.

Tamogatas

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos
Akadémia  Kozoktatas-fejlesztési ~ Kutatési
Programja tamogatta. Olvasasi Fluencia ¢és
Szovegértés Kutatocsoport, MTA-PTE
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Adapting a readability formula to
Hungarian

Abstract

When assessing comprehension, the reader is
usually the focus of interest, but it is important
to pay attention to the other crucial factor of
comprehension: the text and its readability.
Although the discourse around readability research
in Hungary is still in its infancy, the potential of
formulas has been recognized by many, but no
formulahas yetbeen developed for Hungarian texts
(cf. Jozsa - Steklacs 2012; Kojanicz 2004). This
paper presents the development of a Hungarian
formula by way of adaptation. The Coleman-Liau
index was chosen as the basis for the adaptation
and applied to a text corpus of 10,000 sentences
selected from ten parallel corpora. I accessed the
corpora through the OPUS system (Tiedemann
2012).

This work was supported by the Research
Programme for Public Education Development
of the Hungarian Academy of Sciences. Reading
Fluency and Comprehension Research Group,
MTA-PTE

readability, readability formula,
parallel corpora
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l11. Uj utak a sziilokkel az iskolai
munkaban
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Doktori Iskola Nevelés- é¢s Miivel6déstudomanyi
Doktori Program, MTA-DE-CSATOKK
“Debreceni Egyetem Human Tudomanyok
Doktori Iskola Nevelés- é¢s Miivel6déstudomanyi
Doktori Program, MTA-DE-CSATOKK

Megvalosulo jo gyakorlatok a
sziilok-pedagogusok tudatos
kapcsolattartasaban: ahogy a
pedagogusok latjak

Absztrakt

A parental involvement kifejezés azokra a sziil6i
magatartasformakra  vonatkozik, amelyekkel
a szild hozzajarul gyermekének kognitiv
¢és nem-kognitiv  fejlodéséhez, tanuldsdhoz
(Jeynes, 2007; Hill & Tyson, 2009). Jelen
kvalitativ tanulmanyunk (N=45) célja feltarni,
hogy a pedagdgusok részérdl milyen mértékii
tudatossag tapasztalhatd a sziilok iskolai életbe

oktatasi intézményeiben, valamint, hogy milyen
JO gyakorlatok 1éteznek az iskola, a pedagdgusok
¢s a szilék kommunikéaciojanak erdsitésére.
Kutatasi eredményeink ramutatnak azon harmas
szovetség jelentOségére, mely elengedhetetlen a
sziilo, pedagdgus és tanuld kozotti eredményes
egylttmikodés megvaldsulasanak érdekében.
Emellett két jelentds fogalomra hivjuk fel a
figyelmet: a kapcsolattartas-kommunikacié és
a kozosségi rendezvények fokuszpontjanak
fogalmara.

sziiloi bevonodas, tudatossag,
kommunikacio, egyiittmiikodés,
sziiloi kozosségi szerepvallalas

Szakirodalmi attekintés

A sziil6i tevékenységekkel, melyek a gyermek
fejlodését, tanulményi elérehaladasat segitik,
a hazai és a nemzetkozi irodalomban egyarant
foglalkoznak  parental involvement, illetve
sziiloi bevonodas néven (Epstein, 1977, 2001,
2011; Desforges et al., 2003; Kim, 2009; Kim &
Sheridan, 2015; Imre, 2017). Az oktatas fejlesztése
soran hazankban is egyre nagyobb teret nyer a
mar mas orszagokban is felismert és alkalmazott
gyakorlat, hogy az oktatds eredményesebb ¢és
hatékonyabb, ha az iskolai ¢életbe a sziildket is
bevonjak a pedagogusok (Imre, 2017).

Green ¢és munkatarsai (2007) szerint a sziiloi
részvétel két nagy teriileten — az otthoni és az
iskolai tevékenységekben — mutatkozik meg
leginkdbb a gyermek iskolai évei alatt. EI6bbibe
azok az otthoni tevékenységek tartoznak, amelyek
a gyermek hazi feladatanak elkészitésében vald
segitségnyujtasban, az iskolaban torténtekrol vald
beszélgetésekben nyilvanulnak meg, utobbiba
pedig az iskolai programokon valo jelenlét,
illetve a pedagdgussal megvalosuldé mindségi
kapcsolattartas tartoznak. Mind az otthoni, mind
az iskolai bevonddds meghatarozo jellemzoje
lehet Avvisati és munkatarsainak (2010) harom
pontban meghatarozott véleménye, miszerint
1) a magasabb szociodkondémiai statusszal
rendelkezd csaladokban tobb tokét tudnak
befektetni gyermekeik tanulmanyaba, 2) a
gyermek életkora meghatarozo tényezd a sziiloi
bevonddas mértékében és modjaban, végiil 3) a
gyermek neme is befolyasolja azt, hogy milyen
mértékben és mindségben valosul meg a sziilok
iskolai életbe val6 bevonddasa.

Anastasiou és Papagianni (2020) kutatasukban
azzal foglalkozott, milyen nehézségek lehetnek
a sziildi bevonodds megvalosulasaban. Azt
tapasztaltak, hogy az altaluk vizsgalt, oktatasban
¢és nevelésben résztvevo aktorok — sziilok, tanarok
¢s igazgatok — eltéré6 moddon hatarozzdk meg a
szlléi bevonodas fogalmat. Bar a pedagdgusok
alapvetden pozitivan nyilatkoznak a sziil6i
szerepvallalasrol, ugy vélik, hogy a sziiloknek
nem feladata, hogy véleményt formaljanak a
pedagoégusok munkdjarél. Ezzel szemben a
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szllok szerint hozzatartozik az iskolai életben
vald részvételiikhoz, szerepiikhoz az is, hogy
részt vegyenek a pedagodgiai folyamatok
értékelésében is. A sziiléi bevonddasra vonatkozéd
jo gyakorlatok mitkkddésével kapcsolatban eltérd
véleményen vannak az iskolak vezetdi, a sziilok
¢s a pedagogusok. Az iskolaigazgatok szerint
megfelelden mikddnek, ezzel a pedagogusoknak
csak egy része ért egyet, a sziiloknek viszont csak
nagyon alacsony ardnya. Azzal valamennyien
egyet értettek, hogy fontos bevonni a sziiloket
a kozos iskolai rendezvények szervezésébe, €s
fontos az iskola és sziilok k6zotti kommunikacio,
ugyanakkor abban, hogy pontosan milyen
eseményekbe ¢és meddig terjedjen a sziildi
bevonoddas, nem sziiletett konszenzus. A szerzék
ezek alapjan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy
ha alacsonyabb sziildi bevonddas tapasztalhatd
egy intézményben, az azzal is magyarazhato6,
hogy a  sziil6-pedagdgus-intézményvezetés
eltéré nézetekkel rendelkezik a sziil6i bevonodas
koncepcigjarol. Ennek megolddsara olyan
gyakorlatok kialakitdsat javasoljak, melyek
egyrészt 0Osztondzhetik a sziilok bevondasat,
masrészt olyan tovabbképzési tevékenységek
bevezetését proponaljak, amelyek javithatjak
a tanarok kompetencidjat és attitiidjét a sziil6k
bevonasaval kapcsolatban.

Anastasiou ¢és Papagianni (2020) kutatasi
eredményeialatamasztjak Park és Holloway (2018)
vizsgalatat, melyben a szerzok a sziil61 bevonddast
meghatarozo faktorokkal foglalkoztak. Olyan
tényezoket emeltek ki, mint a baratsagos iskolai
fogadtatas, az informaciogazdag kommunikacid
¢és a sziilok iskolaval val6 elégedettsége. Keresték,
hogy milyen pozitiv Osszefliggések fedezhetok
fel a sziilok serdiilé gyermekeik oktatdsaban vald
részvételének szintjei kozott. Park és Holloway
(2018) feltételezése szerint azért sziikséges, hogy
aziskolak és asziil6k kozott sikeres kommunikacid
valosuljon meg, mert ezaltal a sziilok bevonodasra
vonatkozd koncepcidja erdsddni fog, ez pedig
hatassal lesz mind az otthoni, mind az iskolai élet
vonatkozasaban megvaldsuld sziil6i részvételre.
Empirikus vizsgalatuk azt mutatta, hogy a sziilok
baratsagos iskolai kornyezetrél és informativ
otthon-iskola kommunikéciorol alkotott
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felfogasa valdban pozitiv Osszefiiggést mutat a
részvétel iranti fokozott feleldsségérzetiikkel.
Ez a tényleges bevonddasra is pozitivan hatott.
Emellett a sziilok részérdl abban az esetben
volt erés az iskolai bevonddas, ha ugy érezték,
szivesen latjak oket az iskoldban. Azt tapasztaltak
azonban, hogy az otthoni bevonodasra hatd
faktor alapja az eredményes pedagodgus-sziild
kommunikécio, a megfelelé informacidaramlat.
A szerzOk eredményeik alapjan ramutatnak
arra, hogy a pedagogusok ugy itélik meg, sajat
magukrol nem rendelkeznek elegendd tuddssal
azzal kapcsolatban, hogyan tudndnak még
hatékonyabban egyiittmiikodni a csaladokkal,
ezért szerintik tovabbképzések bevezetésére
lenne sziikség.

Az iskola, a csaldd ¢és a kozOsség
partnerkapcsolataval foglalkozott kutatasaban
Arapi ¢s Hamel (2021). Vizsgalatukbol kidertil,
a szllok és a pedagdgusok abban egyetértettek,
hogy sziikséges a kozottiik 1évé kommunikacio,
illetve az otthoni tanulast segitd kapcsolat
apolasa. Ugyanakkor a sziilok nem tartottak
megfelelonek sem az eszkozoket, amelyeket
a pedagbdgusok biztositottak szamukra, sem a
tanuldsra vonatkozo informéacidkat, melyeket a
pedagogusoktol gyermekeik segitése érdekében
kaptak. A kommunikéacio modjaban egyetértés volt
tapasztalhat6 sziil6 és pedagdgus kozott, azonban
a sziilok ugy érezték, hogy a tanarokkal vald
kommunikécié gyakorisaga nem elegendd. Arapi
¢s Hamel (2021) javaslatokat tettek arra, hogy a
tanarok milyen modon tudjak hatékonyabba tennia
szlilokkel valé kommunikaciot a sziiléi bevonddas
erOsitése érdekében. Ezt a célt szolgalhatja, ha a
pedagogusok heti rendszerességgel jegyzeteket,
korleveleket kiildenek az iskolai naplon keresztiil
a sziiloknek, vagy az oran végzett munkarodl, az
osztaly ¢letérdl informéciokat osztanak meg
egy kozOs webhelyen. Hasznosnak talaljak, ha
telefonon vagy virtualis terekben megvalosulo
talalkozokat kezdeményeznek a pedagogusok,
illetve az otthoni tanulashoz folyamatos
tanuldsi stratégiakat eldsegitdé magyarazatokat
biztositanak a sziildknek. A szerzOk szerint a
sziil61 szerepvallalas kiszélesitése fontos szerepet
jatszik abban, hogy hatékony iskola-csalad

l1I. Uj utak a sziil8kkel az iskolai munk&ban

kapcsolat valosuljon meg. A sziilék szamara
rendezett nyilt napok, a tanitasi o6rakon valo
részvételi lehetdség segitséget nyujthat az
egymas jobb megismeréséhez, az aktorok kozotti
bizalom kialakitdsahoz, az osztalytermi munka
folyamatdba vald betekintés pedig lehetdséget
teremt arra, hogy lassdk a tandr altal végzett
munka menetét és mértékét. Osszességében
ugy vélik, ezaltal a tanulok szdmara is tudjak
kozvetiteni az iskola fontossagat.

A sziilok kulturalis tokéje meghatarozza, milyen
mértékben képesek tamogatni  gyermekeik
tanulasat, illetve hogyan kommunikélnak az
iskolaval. A hatranyosabb régioban €16 csaladokra
inkabb az jellemzd, hogy alacsonyabb a sziilok
iskolai végzettsége, kevésbé férnek hozza a
sziilok az oktatdsi erdforrdsokhoz és kevésbé
valosul meg az otthoni tanulas tdmogatasa is. Az
alacsonyabb kulturalis toke korlatozza aziskolaval
valo megfelelé6 mindségli kommunikaciot is. Az
UNESCO (2020) jelentése is ramutat arra, hogy a
kulturalis kiilonbségek hogyan formaljak a sziilok
¢s az iskola kozotti kapcsolatot. Eredményeik
tilkrében megallapithatjuk, hogy ahol a sziilok
magas szintii kulturdlis tokével rendelkeznek,
ott a kapcsolatok gyakran formalisabbak és
intézményesebbek; a sziilok jobban figyelemmel
kisérik €s jobban értik is az oktatdsi rendszer
egészet; illetve tudatosabban torekszenek az aktiv
részvételre is. Ezzel ellentétben az alacsonyabb
szintli kulturalis tékével rendelkez6k mindezt
nem tudjak igy teljesiteni.

A sziilok életkora szamos modon befolyasolhatja
a sziil6i bevonodas mértékét és modjat. Epstein és
Sanders (2002) mar korabban is vizsgalta, hogy
a sziil6i bevonodas kiilonboz6 formai — beleértve
a sziilok életkordt — hogyan befolyasoljak a
gyermekek iskolai teljesitményét és jollétét. A
fiatalabb sziil6k tobb energiaval és rugalmassaggal
rendelkezhetnek, mig az iddsebb sziilok nagyobb
tapasztalattal és stabilabb gazdasagi hattérrel
birhatnak. Az oktatasi intézményeknek fontos
figyelembe vennilik ezeket a tényezdket, hogy
hatékony stratégiakat dolgozhassanak ki a sziil6i
bevonodas eldsegitésére, minden korosztaly
szamara.

Modszer és mintavétel

A tanulmany alapjat képezd kutatast a MTA-DE-
Csaladok és Tanarok Kooperacioja Kutatécsoport
hajtotta végre és a Magyar Tudomanyos Akadémia
Kozoktatas-fejlesztési  Kutatdsi  Programja
tamogatta. A kutatds minden Kkutatasetikai
kovetelménynek  megfelel, a  sziikséges
hozzajarulasokat a kutatasvezetd beszerezte.
Kvalitativ kutatdsunk terepe Szabolcs-Szatmar-
Bereg, Hajdu-Bihar és Borsod-Abatj Zemplén
varmegyék voltak, ahol magas a hatranyos ¢és
halmozottan hatranyos tanuléi kompozicidval
rendelkezd iskolak ardnya. Az alapsokasagot az e
varmegy¢ékben mitkodo altalanos- és kozeépiskolak
pedagogusai jelentették valamennyi fenntart6i
szektorbol. Tobblépcsds, rétegzett mintavételt
alkalmaztunk. A varmegye, az iskolatipus,
tovabba az  Orszdgos  kompetenciamérés
telephelyi adatai alapjan lekért, tarsadalmi
hattérrel korrigalt eredményesség és az ugyanitt
mért sziildi bevonodasi adatok kombinécidja
alapjan négy iskolai almintat kiilonitettiink el,
majd a masodik Iépésben nem reprezentativ
(availability sampling) mintavételt alkalmazva
valasztottuk ki az iskolacsoportokhoz kotédod
pedagogusokat. A 2021 Oszén felvett, 45 félig
strukturalt, atlagosan 68 perces egyéni interjuk
hanganyagéabdl szoveges adatbazis késziilt.

Kutatasunk célja, hogy feltarjuk, a kiilonboz6
aktorok  bevonodasi  tudatossdaga  milyen
intenzitassal jelenik meg a felek kommunikacidja
¢s akozosségben valo részvétel soran. A kvalitativ
vizsgalatot tartalmaz6 tanulmanyunkban a
grounded theory (GT) elméletét alkalmaztuk.
Pulla (2016) hangsulyozta, egy olyan elmélet
megtalalasa  sziikséges, melyet kvalitativ
mérdeszkozok alkalmazasaval az adatokbol
tudunk nyerni. Khan (2014) megfigyelte, hogy a
GT konceptualis gondolkodast és elméletalkotast
hangsulyoz, nem pedig egy empirikus elméletet
tesztel. Tanulmanyunkban a GT megkozelitést
alkalmaztuk azért, hogy vélaszt kapjunk a sziil6i
bevonddasban megjelend tudatossag fejlesztési
lehetdségére.
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Eredmények

45 alap-, és kozépfoku intézményben dolgozéd
pedagogus bevonasaval lefolytatott kvalitativ
kutatasunk sordn arra kerestiik a valaszt, hogy
megvalosul-e, és milyen modon valosul meg a
szlilok bevonasa az iskola életébe a kiilonbozo
oktatdsi  intézményekben, valamint, hogy
milyen jo gyakorlatokat alkalmaznak az iskoldk,
a pedagogusok ¢és a sziilok kapcsolatdnak
erdsitésére. (A késObbiekben az alapfoku
oktatdsi intézményekben dolgozo pedagdgusok
valaszat ,,a”, a kozépfokl intézményben oktatd
pedagogusok valaszat ,,k betiivel jeloltiik.)

A pedagdgusokkal végzett kvalitativ
kutatdsunkban az aldbbi dimenzidk mentén
gyUjtottiink adatokat: egyéni életpalya, iskola
bemutatasa, telepiilés tipusa, sziilék bemutatasa,
sziil6-iskola kapcsolata €és kapcsolattartds modja,
iskolaban mtik6do jo gyakorlatok.

A tanulmanyunkban adatelemzé modellként (1.
abra) a GT elméletet alkalmaztuk, mivel Khankeh
¢s munkatarsai (2015) arra mutattak ra, hogy a
GT-ben alkalmazott adatelemzéshez folyamatos
komparativ elemzés sziikséges az adatfelvételnél.
Ilyen értelemben a GT szisztematikus elemzési
modszerét kovetve (Creswell, 2012) haromszintii
adatelemzést végeztiink, nyilt kodolads, axialis
koédolas és szelektiv kodolas alkalmazasaval.
A nyilt kodolds sordn az interjukban szerepld
informacio alapjan kezdeti kategoriakat alkottunk
meg. Masodik [épésként, az axialis kodolasban
kivalasztottunk egy nyitott kodolasi kategoriat,
melyet a vizsgalt folyamat kozéppontjaba
helyeztiink (mint kozponti fogalmat, lasd
tudatossag), majd mas kategoridkat kapcsoltunk
hozza. A koédolas harmadik lépése a szelektiv
kédolasbol allt, amely soran a kodolasi modell
kategoriai kozott 1év6 kapcsolatokbol elméletet
irtunk.

Az  interjilban  résztvevd  pedagdgusok
valaszaiban a két fokuszpontunknak megfelel6en
megvizsgaltuk, hogy milyen gyakorisdgban
fordulnak el6 az egyes valaszok (2. dbra). Azonban
egyrészt tovabb bontottuk a kommunikéciot
formalis- és informalis kommunikaciora, masrészt
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a gyakorisagot latva a kozds rendezvényeken
tal egy negyedik dimenzid is korvonalazodott,
melynek a megoldasok cimet adtuk, mivel
ezek vezetnek a tudatos sziiléi bevonodas
megvalosulasahoz.

Kapcsolattartas-kommunikacio

Az  interjuk  alapjan  két  fokuszpont
korvonalazddott, melyek koré csoportosithatjuk
a sziil6i bevonodasra iranyul6 jo gyakorlatokat:
a kapcsolattartas-kommunikécio és a kozosségi
rendezvények  fokuszpontjara.  Elébbi, a
kapcsolattartas-kommunikacio esetében
néhany pedagdgus hangstlyozta, ez egy olyan
»Szovetség, haromszég, harmas  kapcsolat”
1étrejotte, mely akkor mitkddik megfelelden, ha
a szllok, a pedagogusok ¢és a gyermekek kozott
egy olyan szdvetség alakul ki, amely a megfeleld
kommunikécion és kapcsolaton alapul.

,Ez a haromszég, amiben benne van a sziilo,
a gyermek és a tanar ... egy olyan ugymond
szovetség, ha az egyik kiesik, akkor felborul az
az egyensuly és szerintem nagyon fontos, hogy
az osztalyfonok vagy egy tanar a sziilovel igenis
egy jo kapcsolatban legyen. Tudjunk segiteni
vagy kérdéseire valaszolni vagy bdrmiben
tamogatni..., éreznie kell azt is a gyereknek,
hogy nem jatszhatja ki sem a tanart, sem a sziil6t
egymas ellen, és ezért szerintem kell, hogy egy
ilyen harmonikus kapcsolat [legyen]...” (k9)

A sziilok, pedagégusok és gyermekek kozotti
szOvetség megvalosulasanak feltétele, hogy
a felek kozott mikdodé kommunikacio és
kapcsolattartas, illetve a koz0s programok
folyamatosak ¢s megfeleld mindségiiek legyenek.
Az iskolai pedagogiai program meghatarozza
a sziilokkel vald kapcsolattartds rendjét, de a
mindennapi gyakorlat azt mutatja, a megfeleld
egylttmiikodéshez ennél joval tobbre van sziikség.
Tobb interjualany megerdsitette, hogy a hatékony
kapcsolattartds, mely a sziléi igényeknek
megfeleld, a kolcsonos elfogadas és tamogatas
meglétét feltételezi a sziil6 és pedagdgus részérdl
egyarant. Ennek megvalosulasaval a sziilok és
a pedagogusok céljai egy iranyba haladnak,

formalis
) kommunikacio
harmas
szbvetség informalis

TUDATOSSAG

pedagdgusoknak

szUl6i bevonodas kozos

rendezvények

szlil6knek,
csaladoknak

1. abra. 4 tudatossag megjelenése a sziil6i bevonodasban (sajat szerkesztés)

(s )
esz(lGi értekezlet ebeszélgetés (55)
49
(, ,) erendezvény (37)
efogadd dra (8) R
ekozOsség (25)
kirandulas (18)
. formalis kdzds _
kommunikacio rendezvények
informalis
s kommunikacio ~N
etelefon (54) kaf)csolatt’arltas (54)
. eproblémafeltaras (43)
eonline (36) etanécs (38)
emessenger (25) eképzés (35)
\ efacebook (22) k etudatossag (17) y

2. abra. Fokuszpontok kategoridai és alkategoridai (sajat szerkesztés)
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kolesonosen  elfogadjak  nevelési  elveiket,
tamogatjak egymast.

Kiilonb6z6 forumok adnak Ilehetdséget arra,
hogy a sziilok informalédjanak arr6l, mi
torténik az iskolaban, mit miért tanulnak, milyen
¢letkori sajatossagok jellemzik gyermekeiket.
A gyermekek tanulményi munkajaba valo
betekintést projekt hetek, nyilt napok teszik
lehetévé. A nyilt napok jelent0ségét a legtobb
pedagdgus hangsulyozta, hiszen ugy vélték,
ilyenkor olyan sziiloket is el tudnak érni, akik
egyébként nem vesznek részt az iskola életében.

., ...5zokott lenni egyébként az iskolankban nyilt
nap, ahol rendszeresen jonnek a sziilok megnézni,
hogy a gyerekiik hogy tanul oran, megnézik
milyen légkorben tanul.” (a7)

Jol mikodo gyakorlat, ha a felek tobbszor letilnek
egymassal beszélgetni, az esetleges problémakat
feltarni, atgondolni, megoldani. Legtobbszor
ezeket a talalkozokat a pedagdgus kezdeményezi,
¢s 0 az, aki képes megfeleld iranyba terelni
a beszélgetést. Ugyanakkor az interjuk soran
fontos alapgondolatként meriilt fel az is, hogy
nem minden egylttmikodést segitdé modszer
miikodhet mindenhol.

., Ami itt, hatdsos lehet, ebben a kozegben, akar a
tagiskolaban, nem tudok olyat mondani. Ami mads
intézményben miikodik, az itt nem biztos, hogy
miikodni fog. Ahol jol miikédik a sziil6-gyerek,
vagy a sziilo6 meg az iskola, vagy pedagogus
kapcsolata, ott mas az dsszetétel. Ott teljesen mas
a sziilok iskolazottsaga, elvardsai a gyerekkel
szemben, minden... mint itt.”(al0)

Az interjuk sordn megmutatkozott, hogy
az intézményekbe jar6 gyermekek eltérd
szocioOkonomiai csaladi hattérrel rendelkeznek,
s ez, illetve a sziilok iskolai végzettsége hatassal
van arra, hogy milyen modon valosul meg
a szilok ¢és pedagogusok egyiittmiikddése.
Mindemellett a sziilok és az iskola, illetve
pedagdgusok viszonyrendszerét befolyasolja az
is, hogy milyen helyzetli az iskola. Az interjuk
hatranyos helyzetl régioban késziiltek, ahol sok
sajatos nevelési igényd, illetve beilleszkedési,
tanuldsi ¢és magatartdsi nehézséggel kiizdo
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gyermeket tanitanak ¢és nevelnek a pedagogusok.
Nehézkes a kapcsolattartds a ,, problémas
gyerekek sziileivel, tiirelemmel és szeretettel kell
oket fogadni, mert nagyon sok egyéb probléemdajuk
lehet...” és ., személyes beszélgetésre,
példamutatasra van sziikség, probléemas gyerek
esetén problémafeltarasra” (a8). Azokban az
iskoldkban, ahol nagyobb Iétszdmban vannak
jelen hatranyos vagy tobbszorosen hatranyos
tanulok, megvalosuld gyakorlat, hogy a
pedagdgus minden reggel kimegy az iskola elé,
hogy talalkozzon a sziil6kkel, megkérdezze, tud-e
valamiben segiteni, mire van a csaladnak sziiksége
a gyermek nevelésével, ellatasaval kapcsolatban.
Volt olyan, hogy , heti egy alkalommal adjuk
ki foznivaloban az ételt. Eljon a sziilo, elveszi a
foznivalot és elviszi. Ez miikodott is, és az étellel
egylitt kiadtam a tanulnivalot. Ezt nem kertiik
vissza, akkor kértiik, amikor vége lett a digitalis
oktatasnak. Ezzel otthon dolgozgattak azért a
gyerekek” (al3).

A kommunikéci6  fenntartdsa lehetdséget
biztosit arra, hogy biztositsa a harmonikus
egylittmiikddeést, illetve megeldzze a
konfliktushelyzetek kialakulasat és segitse az
esetleges problémakra valé azonnali reagalast.
Az interjuk elemzése soran kirajzolodik, hogy a
hagyomanyos kapcsolattartas kiemelt forumaén,
a sziiléi értekezleteken, fogadddrdkon kiviil
egyre nagyobb szerepet kapnak az iskolai
helyszinen kiviili kapcsolattartadsi formak. A
szillok kifejezetten oOriilnek, ha a pedagogust
barmikor kereshetik telefonon (ami ugy tilinik,
a leggyakrabban hasznalt mddja az informalis
kapcsolattartasnak), haa személyes talalkozasokra
nyitottak,illetverendszeres és korrekt tajékoztatast
kapnak gyermekeik iskolai életérél (Torok,
2005), azon belill is leginkdbb a gyermekeket
érintd magatartdsi valtozasokrol és tanulmanyi
eredményeikrdl. ,, Az elsé sziiléin elmondom,
szigoruvagyok, magasak az elvarasaim, de mindig
szamithatnak ram, bizalommal kereshetnek és
potanyukakent ott vagyok sziikség esetén” (k14).
Ezeknek a kapcsolatfelvételeknek a személyes
talalkozasokon tal lehet helyszine a kozdsségi
média, mint példaul a viber, messenger, facebook
stb., illetve a kiilonboz6 elektronikus naplok és
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levelezd feliiletek. Kiilondsen megerdsodott
ezek szerepe a 2020-as pandémia idején, amikor
is az osztalyfonokok és a szaktanarok is jobban
bevontak a sziiloket az egyes csoportokba.

Kutatasunk eredménye a pedagogusok valaszai
alapjan alatamasztotta Furstenberg ¢s munkatarsai
(1987) vizsgalatat, miszerint a tul fiatalon vallalt
gyermekvallalas szamos kihivast jelenthet a
sziilok szamara, amelyek befolyasoljak a sziil6i
bevonodas mértékét és mindségét. A fiatal sziilok
korlatozott élettapasztalata, gazdasagi nehézségei,
alacsonyabb iskolai végzettsége ¢és a szocialis
tamogatas hidnya mind hozzajarulhatnak ahhoz,
hogy kevésbélegyenek képesek aktivanrészt venni
gyermekeik oktatdsdban. Eppen ezért az oktatasi
intézményeknek ¢és kozOsségi szervezeteknek
fontos figyelembe venniiik ezeket a tényezoket,
¢s megfeleld tamogatast nytjtaniuk a fiatal sziilok
szamara a hatékony sziil6i bevonodas eldsegitése
érdekében.

Lindsay ¢és Redmond (2022) kvalitativ
kutatasukban a pedagégusok egymas kozti
online kollaboracidjanak jelentdségét
hangsulyoztak, mikozben bemutattdk a Global
Collaborator Mindset (Globalis Egylittmiikodo
Gondolkodasmad) jellemzdit, melyek
elengedhetetlenck az egylittmikodd nevelés
megvalosuldsaban  (nyitottsadg,  kapcsolodas,
autonomia €s innovacio). Szintén megerdsitette a
pedagogusok kozotti kollaboracid sziikségességét
Johnson (2003), aki ausztral iskolakban végezte
vizsgélatat,aminek eredményekéntmegallapitotta,
ha a tanaroknak lehetéségiik nyilik egymastol
tanulni, az igy szerzett ismereteiket alkalmazni
tudjak a kollégaik és a sziilok korében egyarant.
Mindez megerdsitést nyert kutatdsunkban,
hiszen az interjuk visszatéré eleme, hogy a
tantestiileteken beliil az egyiittmiikddd, barati
viszony segitheti a pedagogusok és az dket segitd
szakemberek ¢évkozi munkdjat, a vezetdség
tamogatd hozzaallasa pedig olyan partneri
viszony kialakitasat biztositja, mely lehetoséget
ad a problémak megbeszélésére. ,, Igyekszem
minden sziilot megismerni, SNI-s gyermek
eseteben tartottam a fejleszto pedagogussal a
kapcsolatot, 6 elmagyarazta, hogy késobb eérik,

arra kell gondolni, 5 év mulva milyen lesz” (ki3).
A pandémia alatt is jol miikodott a pedagogusok
egymassal vald kapcsolata, egymas tamogatasa,
volt olyan iskola, ahol , online alatt ha eltint
egy gyerek, a tanari email csoportban azonnal
kommunikacio indult, jelzés a sziiloknek™ (k9).

Kozosségi rendezvények

Az  interjuk  elemzése  sordn = masodik
fokuszpontként a k6zos rendezvények szervezése
rajzolodik ki mint jo gyakorlat. A pedagdgusok
kozotti kozosségfejlesztés is fontos feltétele
annak, hogy a pedagogusok egymadssal, a
sziilokkel és a tanuldkkal megfelelé kapcsolatot
tudjanak kialakitani ¢és fenntartani. Ebben
a szovetségben a megfeleld kommunikacio
mellett, a formalis kapcsolattartason tul, a kdzos
rendezvények szervezése is eldsegiti, sot tobb
iskoldban mint j6 gyakorlat jelenik meg. Evente
igyekeznek ,,legalabb egy csaladi rendezvényt
tartani, siités-fozes, kirandulas” (a3), ahol a
kozvetlen kapcsolat apolasa inkabb megvalosul,
hiszen mind a sziild, mind a pedagogus
felszabadultabb, ¢s sokkal inkabb van lehetdség
kotetlen  beszélgetések  kialakulasara. ,, En
fontosnak tartom, hogy legalabb osztalyszinten
legyenek egy évben egyszer olyan rendezvények,
amikor ott van az egész csalad. Tehat pedagogus-
csalad-gyerekek rendezvény, ez lehet siités, fozés,
egy kirandulas, vagy barmi. Hogy legyen meg a
kozvetlen kapcsolat™ (a3). Tobb interju tamasztja
ezt ala, a bogracsozassal, a biofézdcskézéssel, a
farsangi és kardcsonyi siitikészitéssel. Ugyanezt
a celt szolgaljak a csaladi napok, ahol jelen van
a csalad apraja-nagyja, a sportesemények, mint
példaul biciklitira. Egy halmozottan hatranyos
helyzeti altalanos iskoldban tanité pedagogus
ugy vélte, a kisebb testvérek gondozéasa nehezitd
tényezOnek mindsiil a sziil61 bevonoddas teriiletén.
igy fogalmazott:

A csaladi napokat nagyon megemliteném, ezek
nagyon sokat szamitanak, mert ide a piciket is
hozhatjak. Altaldban a sziil6k azért nem tudnak
eljonni, mert otthon vannak még a picik, de ha be
tudjak hozni, akkor jonnek. Van egy jatszoteriink,
ott jatszani is lehet veliik.” (al3)
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Az informalis események kozott a pedagogusok
tobb interjuban megemlitették a sziilék baljat,
a jotékonysagi balt, az alapitvanyi balt, ahol
egyarant jelen vannak a tantestiilet tagjai és a
sztlok. Itt egyrészt lehetdség nyilik kotetlen
beszélgetésre, masrészt, hogy a sziilok aktiv
moddon tudjanak bekapcsolddni az iskola életébe:
., van ugy kimondottan olyan, hogy sziilok, nevelok
talalkozojat, tehat amikor egy jotékonysagi balt
szerveziink, ahol a nevelok is jelen vannak, meg a
sztilok is, akkor abszolut kozvetlen a beszélgetés.”
(a26)

., ...van egy jotékonysagi balunk is, tehat ott
is a sziilok a diszitésben segitenek, a miisor
osszeallitasaban is egyiittmiitkédnek...a gyerekeket
felhozzak, viszik, oltoztetik.” (a22)

A sziilok kulturalis érdeklddésének szélesitésére
szolgalnak az ir6-olvaso talalkozok, akar egy kiilsd
helyszin, a telepiilés konyvtaranak bevonaséaval,
de az is eléfordult egy kisvarosi szakgimnazium
¢letében, hogy sziiléi tamogatéssal vettek részt a
gyerekek iro-olvaso talalkozon, iskolai szlinetben:

., ...az 0szi sziinetben Budapesten voltak egy iro-
olvaso talalkozon sziilok tamogatasaval.” (k4)

Egy egyhdzi altalanos iskolaban tanitd pedagdgus
ugy vélte, annak érdekében, hogy a sziil6k ne
kényszerként ¢éljék meg az iskolai életben vald
részvételt, ,,be kell ket csalni, akkor jonnek a
sziilok, ha kapnak valamit, valami kézzelfoghato,
targyi dolgot, élményre ok nem feltetleniil
vagynak, nagyon sok ilyen probalkozasunk volt
mar, akar az egyhaznak. ... jo par évvel ezelott
volt egy palyazatunk, akkor is volt ilyen sziilok
iskoldja nevii program, nagyon hasznos, nagyon
vegyes téemaban voltak, nemcsak elméleti sikon,
hanem gyakorlati uton keresztiil probaltuk, hogy
hogyan lehetne akar a gyereknevelésben, akadr a
tanulasban valo segitségiiket kicsit fejleszteni.”

(a2)

A koOzosséggeé valo formaldédast mindezeken tal
az egyhazi iskoldkban a csalddi istentiszteletek
¢s egyhdzi {nnepeken valdo részvétellel
szorgalmazzak, az egyhazkozség programjai
pedig utmutatast nytjtanak a sziiloknek.
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Osszegzés

Tanulmanyunk hozzdjadrul ahhoz, hogy egy
elméletet alkossunk azzal kapcsolatban, hogy a
sziiléibevonddasban megjelend tudatossag miként
fejleszthetd. A GT megkdzelitésen keresztiil
beazonositottuk, hogy mindketté kiemelten
hozzajarul a tudatos sziildi bevonoddashoz.
Kvalitativ vizsgalatunk soran pedagdgusokkal
késziilt interjukat elemeztiink abbol a
szempontbol, miként jelenik meg a tudatossag
a sziléi bevonodasban. Az interjuk olvasdsa
soran két fokuszpont koré csoportositottuk a
pedagdgusok valaszait (3. abra). Egyrészt a
kapcsolattartast segitd kommunikéacio, masrészt a
kiilonboz6 iskolai rendezvényeken megvaldsuld
szlldi részvételt lattuk kiemelkeddnek. Mig az
egyes aktorok kiilon-kiilon veszik fel egymassal a
kapcsolatot egyéni vagy csoportos kommunikacid
soran, addig a ko6zds rendezvényeken a harom
szereplé mar kooperativan van jelen. Mind a
kommunikécio, mind a kozds rendezvényeken
valo részvétel csak akkor valdésul meg, ha
a kilonbozé aktorok egymassal szorosan
egylittmitkddve kollaboraciot alkotnak.

Elemzésiink  sordn  megallapitottuk, hogy
a sziléi bevonddasban valdo  tudatossag
fontos szerepet jatszik a harmas szovetség
l1étrejottében, a kapcsolattartas és a kozosségi
alkalmak soran. Ha az aktorok arra torekednek,
hogy kolcsonds energiabefektetés mellett,
rendszeresen talalkozzanak, a hagyomdnyos ¢és
online kommunikacié megfeleloen mitkddhet
kozottik. Az iskolak kiillonb6zé jo gyakorlatokat
alkalmaznak a kozoOsségi rendezvények terén,
kulturalis, szérakoztatd, hagyomany6érzé és
liturgikus alkalmak egyarant segitik a kdzosség
épitéset, fejlodését. Ha ez egy egymast erdsitd
kapcsolattd emelkedik, akkor a sziilok iskolai
¢életben vald rendszeres, tudatos bevonddasa
biztos alapot adhat a gyermek jobb iskolai
eredményességének, és a pedagdgusok sziilokkel
val6 egylittmiikddésének.

Kutatasunk szamos limitacioval rendelkezik,
mely egyrészt azzal magyardzhatd, hogy
elemzésiink az orszag észak-alfoldi, észak-

keleti régiojara iranyult, ahol magas a
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hatranyos, ¢és halmozottan hatranyos helyzetli
csaladok aranya, igy nem vonhatd le altalanos
kovetkeztetés az eltérd szociodkondmiai statusz
vonatkozésdban. Emellett kutatasunk csak a
pedagogusok szempontja alapjan mutatja be a
sziil6i bevonodast, €s nem vilagit ra a tobbi aktor,
a sziillok és a tanulok, illetve az intézmények
nézépontjara sem. Az interjuk soran biztositottuk
a résztvevoket, hogy sem személyiik, sem
intézményiik, sem a telepiilésik nem lesz
beazonosithatd, igy tanulmanyunkban csak a
varmegyék megjelolésére volt lehetdségiink.
Mindezek ellenére reményeink szerint kutatasunk
hozzéjarul ahhoz, hogy teljesebb képet kapjunk
a sziil6i bevonddasrol, mely fogalomrdl jelenleg
viszonylag kevés adat all rendelkezésiinkre a
tudomanyos diskurzus tekintetében.
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Kutatéasi Programja tdmogatta.”
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Realizable Good Practices in Conscious
Parental Involvement

Abstract

The term parental involvement refers to the
parental behaviours with which the parent
contributes to their child’s cognitive and non-
cognitive development and learning (Jeynes,
2007; Hill and Tyson, 2009). The purpose of
our present qualitative study (N=45) is to reveal
the level of awareness on the part of teachers
regarding the involvement of parents in school
life in educational institutions in the eastern
region of the country, as well as what good
practices exist to strengthen communication
between the school, teachers and parents. Our
research results highlight the importance of the
triple alliance, which is essential for effective
cooperation between parents, teachers, and
students. In addition, we draw attention to two
important concepts: the concept of contact and
communication and the focal point of community
events.

parental involvement, awareness,
communication, cooperation,
parental community engagement
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A sziilok iskolai onkéntes

munkajanak tipusai egy

magyarorszagi kvalitativ
kutatas tiikkrében

Absztrakt

Jelen kutatasunkban a sziildi Onkéntességet
a pedagbégusok interpretidcidjan  keresztiil
vizsgaljuk. A terep harom magyarorszagi
megyére terjedt ki, ahol magas a hatranyos
tanul6i kompozicidval rendelkez6 iskoldk aranya.
Az alapsokasagot az altalanos- és kozépiskolak
pedagdgusai jelentették (n=45), tobblépcsos,
rétegzett mintavételt alkalmaztunk. 36 db interjut
dolgoztunk fel, amelyben emlitésre keriilt a
sziilok Onkéntessége. Az interjuk elemzése
soran tipusanalizist végeztiink, melynek soran
négy sziiléi onkéntes tipus rajzolddott ki: (1) Az
iskolai szintli dontésekbe is bevonoddé SZMK
tagok, (2) Osztalyszintli dontésekbe €s szervezési
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feladatokba bevonddok, (3) Alkalmi feladatokba
onként bevonddok, (4) Kérésre alkalmanként
bevonddok. Eredményeink arra vildgitanak ra,
hogy az dnkéntességre vald motivalas, valamint a
szlilok kompetencidjanak megfeleldé onkéntesség
népszerlsitése elengedhetetlen.

pedagogusok, sziiloi bevonodas,
onkéntesség, sziilok onkéntes
munkaja, onkéntes sziilok
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Bevezetés

Kutatdsunkban  félig  strukturdlt interjuk
keretében a sziilok iskolai Onkéntes munkajat
Magyarorszag egy hatranyos helyzetii régidjaban.
Mig a nemzetkozi szakirodalom a sziilék iskolai
bevonodasanak ezt a formdjat is részletesen
vizsgalja (lasd Kocsis et al., 2022 szisztematikus
irodalomelemzését),  addig ~ Magyarorszagi
viszonylatban a pedagogus-sziild kapcsolattartas
hatasairol, formairdl kevés informacio talalhato.
A hazai kutatdsok a magyarorszagi sziil6i
bevonodas témakorét egyéb iranybol kozelitették
meg, s a sziil6i onkéntességre kevésbé fokuszaltak
(lasd: Imre, 2017; Lannert & Szekszardi, 2015).
Az utobbi években egyre tobb kutatdsi eredmény
gazdagitja a magyarorszagi diskurzust. Vizsgaltak
a sziiléi bevonddas ¢és a reziliencia kauzalis
Osszefiiggéseit (Ceglédi et al., 2022), az iskolai
segitd szakemberek fontossagat (Csok & Pusztai,
2022), a sport szerepét (Kovacs et al., 2024),
tovabba a kommunikaciot (Major, 2023), és az
iskolavalasztast (Todor, 2023). Munkank ehhez
az Onkéntesség témakorét adja hozza.

A szakirodalom Onkéntesnek tekinti azokat
a személyeket, akik nem kotelezden, belsd
indittatasbol ~ végzik a  munkat, anyagi
ellenszolgaltatds nélkiill. Egyes kutatasok csak
a formalis, szervezeti keretek kozott zajlo
tevékenységet tekinti onkéntességnek (Wilson,
2000;Aydinlietal.,2015).Aszocialistarendszerben
azonban nem létezett igazi dnkéntesség, leginkabb
a kotelezden végzendd kozosségi munka volt
jellemzd. A civil szektor fejlodésével az 1989-
90-es rendszervaltozasok utan a kozép- €s kelet-
eurdpai térségben megjelentek az elsé ,,igazi”
onkéntesek (Juknevicius & Savicka, 2003). Az
onkéntesek aranya a térségben elmarad a nyugati
orszagoktol, ennek oka a kisebb gazdasagi
fejlettség és a kisebb urbanizacid, valamint, hogy
az 0j demokracidkban még nem olyan fejlett a
non-profit szektor és az Onkéntesség kulturaja,
mint nyugaton (Voicu & Voicu, 2009).

Haski-Leventhal et al. (2016) kiilonds figyelmet
szenteltek a sziil6i Onkéntességnek, melynek
aranya szintén magas a nyugati tarsadalmakban.

Nemzetkozi Osszehasonlitasban a PISA 2018
vizsgalat szolgaltat adatokat. A megkérdezett
iskolavezet6k valaszai szerint a sziildknek
mindosszesen 17%-a vett részt a helyi iskolai
onkormanyzatokban, s 12%-uk jelentkezett
onként fizikai vagy tandran kiviili Onkéntes
tevékenységekre. Az adatok szerint épp a sziiloi
onkéntességben nincs lemaradva a kdzép ¢€s kelet
europai régié (OECD, 2019). A jarvanyhelyzet
folyomanyaként nem allnak rendelkezésre friss
adatok.

Tanulmanyunk a szakirodalmi hattér bemutatasat
kovetden ismertetjik a kutatds modszertanat,
majd pedig az interjuk tipusanalizisét mutatjuk be.
A dolgozat végén a diszkusszidban értelmezziik
eredményeinket, megfogalmazzuk a kutatas
konkluzi6it és limitacioit, valamint bemutatjuk
tovabbi kutatési terveinket. Dolgozatunkat policy
javaslatainkkal zarjuk.

A sziil6i onkéntesség vizsgalatanak
kérdéskorei a szakirodalomban

ElsOként a sziiléi Onkéntesség definicios
kérdéseivel foglalkozunk, kiilonos tekintettel arra,
hogy a sziil6 vagy az intézmény kezdeményezi-e.
A kétezres években az iskoldk tobb mint 90%-
a aktivan toborzott oOnkénteseket levelek,
ujsadgok révén, melybdl arra kovetkeztethetiink,
hogy kevés iskola tud Onkénteseket vonzani
kérés nélkiill (Brent, 2000). Aguilar (2021)
hangsulyozza, hogy a legtobb esetben az iskola
kezdeményezi az sziilok onkéntes munkaba vald
részvételét. Myers (2022) arra is ravilagit, hogy
né¢hany szilé Ugy gondolja, hogy a gyermek
nevelése kizarolag a tanar feladata, igy nem
vesznek részt az iskolai munkaban, tiszteletben
tartva a tanart. Kocsis et al. (2022) elemzése
szerint az Onkéntes kezdeményezések foként
feliilr6]l szervezddve jottek létre. Beszélhetiink
projekt alapu kezdeményezésrol is, amelyek soran
az iskola mas szervezetekkel konzorciumban
vonja be a sziil6ket. Sziiléi kezdeményezésrol
ritkdn szdmoltak be a vizsgélt tanulmanyok, és
az alulrél szervez6dd programok kozé soroltdk a
helyi pedagdgusok vagy az iskolai vezetés altali
kezdeményezéseket.
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Az Onkéntességet akadalyozo tényezdk egyike,
hogy a sziilok részvételét egy bizonyos terliletre
korlatozzak, melynek kovetkeztében a sziiloi
kozosségnek csak egy toredéke vehet részt
ezekben. Emellett beszélhetiink a munkahelyi
okokbol, 1iddéhianybol, nyelvi kiilonbségekbdl
fakado6 akadalyokrol, vagy az informaciohianyrol
(Dietz, 1997; Baquedano-Lopez et al., 2013;
Aguilar, 2021; Myers, 2022). Jelentés akadaly,
hogy a tanarok nem tudjak, hogyan hasznositsak
a szilét mint 6nkéntest (Epstein, 2010; Nathans
& Revelle, 2013). Marland-Peltoniemi (2015)
szerint az Onkéntes munkara vald lehetségek
hianya csokkenti az egylittmiikodés érzését, s
ennek kovetkeztében megerdsodik az iskolat
jellemzd hierarchia.

Motivacio tekintetében a sziilok implicit
motivacidja jellemz6 (Aydinli et al., 2015). A
sziilok onkéntes munkajat a sziiléi bevonddassal
kapcsolatos irodalom kulcsfontossagu tényezonek
tekinti (Epstein, 2010). Az 6nkéntesség lehetové
teszi a sziilok szamara, hogy felajanljak
szakértelmiiket és fizikai munkdjukat, melynek
motivacidja proszocialis és dominal a segitd
szandék. Emellett jelen van a gyermek érdeke
is mint motivacio. A sziilok nagyra értékelik
a gyermekiik osztalytermében toltott idejliket.
Tovabba a didkok kedvelik, ha a csaladjuk az
osztalyban segit, és a sziiloknek van lehetdségiik
van a bizalmi kapcsolatok épitésére is (Marland-
Peltoniemi, 2015; Myers, 2022).

Gyakrantalalkozunk asziildi 6nkéntes munkaazon
formdjaval, amikor a sziil6k mint osztalytermi
asszisztensek tevékenykednek. A vilagjarvany
eléttasziilok azalabbi onkéntes tevékenységekben
vettek részt a leggyakrabban: osztidlyon beliili
asszisztensek, kiranduldsokon vald segitség,
edz6i  feladatok, karbantartdsi  projektek,
adomanygytjtések, bizottsagi ¢és feliigyeleti
munkak (Brent, 2000; Myers, 2022). Mig Aguilar
(2021) szerint a koronavirus miatt a sziil6k
onkéntes munkéja csokkent, addig Fensterwald
(2022) ¢és Myers (2022) szerint megvolt a
torekvés arra, hogy az Onkéntes lehetdségeket
ugy modositsak, hogy a sziilok a szabadban vagy
tavolrol végezzEék az dnkéntes munkat. Kocsis et
al. (2022) elemzése szerint az onkéntesség tipusai:
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kozvetleniil az iskolai munkdhoz kapcsolodo,
azaz gyermekek tanulmanyi eredményességét
segitd vagy felzarkoztatd tevékenységek, iskolai
programokhoz vagy az egészséges ¢letmdodhoz
kothetd tevékenységek, végill a kulturdlis,
kozosségi élmények.

A hattérvaltozok befolyasat is tobben elemzik
a szililéi Onkéntességre. Brent (2000) iskolai
onkénteseket vizsgald tanulmanyabol kideriilt,
hogy az intézményekben a legtobb oOnkéntes
36 és 55 év kozotti volt, a kiillvarosi és vidéki
Onkéntesek altalaban hazasok voltak, ezzel
szemben gyermekeik iskoldjdban a vérosi
onkéntesek minddssze 22%-a volt sziild. Aydinli
et al. (2015) eredményei szerint az €letkor és az
iskolai végzettség mutat szignifikans dsszefliggést
a sziilok onkéntes munkajaval.

Hazai viszonylatban limitalt a sziilok onkéntes
munkdjanak  feltardsdra  iranyuld  kutatas,
legatfogébbban Marton (2019) vizsgéalta a
kérdéskort. Kvalitativ adataiban kirajzolédnak
a  tamogatds, segitségnyujtdas  kiilonbozo
formai, valamint a részvételi szandék, azonban
hangsulyozza, hogy a részvétel komolyabb,
magasabb szintli szandékot feltételez. Eredményei
szerint a sziilok részérdl megjelennek olyan
tevékenységek, amelyekkel tamogatni tudjak az
iskolat, mint anyagi és dologi timogatas, fizikai és
szellemi munka végzése, vagy a programszervezés
és személyes tamogatis. A részvétel esetében
azt tapasztalta, hogy a sziilok és a pedagdgusok
is fontosnak tartjak, és a sziil6k ugy érzik, hogy
részt vesznek az iskolai programokon, viszont
a pedagogusok tobb akadalyt is észleltek (pl.:
munkahelyi okok, idObeosztas). Kocsis et al.
(2022) szerint az Onkéntesekre jellemzobb
volt a rugalmasabb munkaerdpiaci jelenlét, a
korabbi civil tevékenységekben vald részvétel. A
vallasossag ¢és az, ha a csaladbdl tobb gyermek
is ugyanabba az iskoldba jar, szintén noveli az
onkéntesség esélyét.

Coleman (1988) eredményei szerint az
iskolakozdsség megerdsitése, a szilok iskolai
Onkéntes munkaba és mas kozos tevékenységekbe
valo bevondsa nyoman javultak a tanuloi
eredmények, éselsdsorbanazegyhaziintézmények
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voltak ebben sikeresek. Masok is hangstlyoztak
a csaladi bevonasi akcidtervek kidolgozasat,
szem el6tt tartva a mdas etnikai csoportokhoz,
kisebbséghez tartozd csaladok szempontjait is
(Merchan-Rios et al., 2023). Gonzalez-Patifio &
Poveda (2015) szerint egy tarsadalmi-gazdasagi
¢és etnikai szempontbol viszonylag homogén
helyszinen, ahol a sziil6k iskolai részvételének
dinamik4ja valtozatos, és Osszetett és heterogén
érdeklédési  korok és meggydzodések altal
formalodik, is érdemes 1d6rdl idére dtgondolni az
Kutatasi eredmények emellett kimutatjak, hogy
a sziilok szerepvallaldsa nagyobb az alapfoku
oktatdsban, mint kozépfokon, illetve elvétve
talalkozunk csak olyan kutatasokkal, amelyek
a sziilok kozépiskoldban végzett Onkéntes
tevékenységével foglalkoznak (Kocsis et al.,
2022; Myers, 2022).

Kutatasi kontextus

Legfontosabb kutatasi kérdésiink, hogy a sziil6i
onkéntesség hogy jelenik meg a magyarorszagi,
milyen formai, tipusai, jellemzdi vannak.
Kutatasunk terepe a magyarorszagi Szabolcs-
Szatmar-Bereg, Hajdu-Bihar ¢és Borsod-Abatj
Zemplén varmegyék voltak, ahol magas a
hatranyos ¢s halmozottan hatranyos tanuldi
kompozicioval rendelkezd iskoldk ardnya.
Az alapsokasagot a fenti megyékben miikodo
altalanos-éskozépiskoldk pedagdgusaijelentették.
Tobblépcsds, rétegzett mintavételt alkalmaztunk.
Négy iskolai almintat kiilonitettiink el, majd a
masodik 1épésben nem reprezentativ mintavételt
alkalmazva valasztottuk ki az iskolacsoportokhoz
kotoédo pedagogusokat. A 2021 6szén felvett, félig
strukturalt, interjik hanganyagabdl szdveges
adatbazis késziilt. Mason (2018) alapjan eldre
meghatarozott nyiltvégti kérdéseket hasznaltunk
azinterjuk soran. Az interjuvazlat fobb kérdéskorei
az alabbiak voltak: a pedagdgus bemutatkozasa,
a telepiilés, az iskola és a sziilok bemutatasa,
a sziloi szereppel, sziiléi kapcsolattartassal
Osszetiiggd nézetek, a szlil6-iskola kapcsolattartas
mintdzatai €s torésvonalai (a pedagogus szintjén),
a jo gyakorlatok, javaslatok.

Az interjufeldolgozas modszertana

Az elkésziilt 45 interjibol 36 tartalmazott
relevans informaciot. Egyszerli kézi kodolast
alkalmaztunk, ugyanis legfébb célunk Creswell
(2012) alapjén az volt, hogy kozel keriiljiink az
adatokhoz és a kézi kodoléds lehetové teszi az
interjuk egészének széleskorli megismerését. Az
l.4bra mutatja az altalunk alkalmazott kodok
eléfordulasi gyakorisagat. A tipusanalizis soran
a teljes interjukat tipizaltuk, hogy milyen sziil6i
onkéntes-tipusok rajzolodnak ki a tanarok
elmondasa alapjan.

Mivel a legnagyobb kiilonbség a motivaciok és
az Onkéntesség gyakorisaga mentén mutathato ki
a sziilok kozott, igy a tipusok kialakitdsa soran
mi is ezt a két tényezot vettiik alapul. Ebben az
esetben a tipusokat jellemeztiik, s nem feltétleniil
alkalmaztuk azinterjurészlettel valo alatamasztast.
Az analiziseket szerzOk parhuzamosan végezték,
majd Osszevetették, hogy minimalizaljak a
torzitas lehetdségét (Delve & Limpaecher, 2023)
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Nem | Hatranyos Roma | Telepiilésnagysag | Iskolatipus, OKM
helyzetii tanulok tanulok fenntarto besorolas
A KIR S
aranya (KIR ) (%) AE - Aktiv,
eredményes,
NAE -
Nem aktiv,
eredményes,
NA NE - Nem
aktiv,
nem
eredményes,
A NE - Aktiv,
nem
eredményes
Al [N HH:2.3%HHH:7,6% |18 kozepes varosok alt.iskola, egyhazi | AE
A2 |N HH:24% 27 nagy kozségek alt.iskola egyhazi | NAE
HHH:35,7%
A3 |N HH:0,9% HHH:0% |0 megyeszékhely alt.iskola ANE
A4 |N HH:29% HHH:56% | 82 kozepes kozségek | alt.iskola NANE
A5 |N HH:2,3% 0 nagy varosok alt.iskola NANE
HHH:10,5%
A6 |N HH:10,3% 39 kisvarosok alt.iskola ANE
HHH:53%
A7 |N HH:10,4% - nagy kozségek alt.iskola nincs az OKM
HHH:7,4% listaban
A8 |N HH:68% HHH:8,9% |40 kozepes kozségek | alt.iskola NANE
A9 |F HH:68% HHH:8,9% |40 kozepes kozségek | alt.iskola NANE
A10 |F HH:68% HHH:8,9% |40 kozség alt.iskola NANE
All |N HH:2,7% HHH:24% |95 Varos, alt.iskola, egyhazi | NAE
Al12 |N HH:0% HHH:0% 0 megyeszékhely alt.iskola, egyhdazi [ nincs az OKM
listadban
Al3 |F HH:5,7% HHH:6,8% | 20 kozepes varosok alt.iskola NANE
Al4 |F HH:30% HHH:14% |7 kis kozségek alt.iskola AE
Al5 [N HH:0,6% HHH:1,5% [ 0 kozepes varosok alt.iskola AE
Al6 |N HH:15,6% 65 kisvarosok alt.iskola ANE
HHH:73,7%
Al17 [N HH:35,7% 0 kozepes kozségek | alt.iskola AE
HHH:25,5%
Al8 |N HH:3,6% 80 megyeszékhely alt.iskola NANE
HHH:28,8%
Al19 |N HH:0% HHH:0% 0 megyeszékhely alt.iskola AE
A20 |F HH:4,9% HHH:1,8% | 0 kozepes kozségek | alt.iskola NANE
A21 (N HH:14,6% 70 kozepes kozségek | alt.iskola ANE
HHH:70,7%
A22 |F HH:14,6% 70 kozepes kozségek | alt.iskola ANE
HHH:70,7%
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A23 |N HH:13,3% 68 kozepes kozségek | alt.iskola ANE
HHH:53,3%
A24 (N HH:3% HHH:4,9% |15 megyeszékhely alt.iskola ANE
A25 |F HH:9,5% 20 kozepes kozségek | alt.iskola NAE
HHH:11,7%
A26 [N HH:1,9% HHH:1,1% | 1 megyeszékhely alt.iskola nincs az OKM
listaban

A27 [N HH:4,8% HHH:6,6% | 0 megyeszékhely gimnazium ANE
A28 [N HH:0,2% HHH:0,4% | 1 megyeszékhely alt.iskola és NAE

gimnazium,

egyhazi
A29 |N n.a. - kbzepes varosok szakgimnazium |AE

és

szakkozépiskola
A30 |N HH:24 HHH:0 - kisvarosok szakgimnazium |[NANE
A31 |N n.a. 0 megyeszékhely kozépiskola NANE
A32 (N HH:0% HHH:0% 0 megyeszékhely gimnéazium AE
A33 (N n.a. - megyeszékhely szakgimnazium |AE
A34 (N n.a. - megyeszékhely szakgimnazium |NANE
A35 (N n.a. - megyeszékhely szakgimnazium |NANE
A36 |N HH:1 HHH:0 - megyeszékhely szakkozépiskola | ANE

1. tablazat. Az interjualanyok jellemzoi a KIR, OKM adatbazis hattérvaltozoi alapjan
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1. abra. 4 kodok gyakorisaga
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Eredmények

A vizsgalt 36 interji alapjan négy sziiloi
onkéntesség-tipus rajzolodik ki, az dnkéntességbe
vald bevonodads intenzitidsa €és motivacidja
alapjan. A tipusok bemutatdsa sordn az
iskolakrol rendelkezésre allo statisztikai adatokat
(teleptiiléstipus, fenntartotipus, iskolanagysag,
hatranyos helyzetli és halmozottan hatranyos
helyzetli tanulok aranya, roma tanulok ardnya)
is igyeksziink figyelembe venni, melyek
segitségével még karakteresebben jellemezhetdk a
kialakult csoportok. Az elsd két csoportot a sziiloi
munkako6zdsség, SZMK tagok alkotjak, melyen
beliil a kiilonbség abban volt, hogy bevonodnak-e
a szllok az iskolai szintli dontésekbe is, vagy
csak az osztallyal kapcsolatban végeznek
onkéntes munkat. A masik két csoportot az
alkalmi onkéntes sziilok alkotjak, melyek kozt
a kiilonbség abban volt, hogy onként, vagy csak
kérés esetén vonodnak be a feladatokba.

1. tipus: Az iskolai szintii dontésekbe is
bevonodo, erosen elkotelezett onkentes
sztilok

Az onkéntes sziilok elsd csoportjat azok a sziil6i
munkako6zdsségi tagok alkotjak, akik az osztaly
tigyei mellett az iskolai dontésekben is aktivan
bevonodnak (11 interjiban keriilt emlitésre ez
a csoport). Az iskoldk jellemzden a kozségben
vagy kisebb vérosban taldlhatd, javarészt allami
fenntartasi intézmények, ahol a didkok szdma
200 6 alatti vagy 200 és 500 f6 kozott van. Az
iskoldkban a hatrdnyos helyzetii tanulok aranya
alacsony (5% alatti) vagy kozepes (5-20%
kozotti), €s a halmozottan hatranyos helyzetii
tanulok ardnya szintén alacsony (5% alatti). A
roma tanuldk ardnyat tekintve két tipusu iskola
volt, az egyikben a romak aranya alacsony (5%
vagy az alatti), a masikban pedig inkabb magas
(20% feletti).

A sziilok legfobb jellemzdje, hogy mindnydjan
az SZMK tagjai, és a tobbi sziil6hoz képest
joval  elkotelezettebben — segitik  Onkéntes
tevékenységiikkel az iskolai munkat. Az SZMK
tagokat osztalyonként delegiljak, és az esetek
tobbségében osztalyon beliilli szavazds utjan

114

dontenek arr6l, hogy mely sziilok képviseljék
az osztaly érdekeit. JelentkezOk hianyaban
gyakori eset, hogy a mar korabban megvalasztott
szilloket valasztjadk ujra évrol-évre. Jellemzo
tovabba, hogy a sziilléi munkakozosségi tagok
els6ként értesiilnek az iskolat érintd dontésekrol
kozvetleniil az iskola vezetditdl. A vezetOségi
megbeszéléseken résztvevd sziiloknek iskolai
szinti dontéshozd jogosultsdguk van, és az
iskolavezetés kikéri a sziiléi munkakdzosségi
tagok Otleteit, javaslatait az iskola és a tanulok
¢letét is befolyasold kérdésekben. Jellemzden az
iskolavezetésen mulik, hogy milyen mértékben
engedik a sziiloket betekinteni az iskolai vezetés
¢letébe, illetve hagynak beleszolast a sziilok
szamara az egyes kérdésekben. Van olyan iskola,
ahol a pedagogiai programot is egyiitt vitatjak
meg a sziilokkel, vagy 0j tantargyak bevezetésével
kapcsolatban is kikérik a sziilok véleményét.

Ezek a sziilok, a dontési feladatokon tal, aktivan
részt vesznek az iskola életében felmeriild
szervezési feladatokban is. A pedagdgusok
szdmara is nagy segitséget jelentenek, hiszen
onkéntes munkajukkal a pedagdgusok tanorai
¢s tanoran kiviilli munkdjat is megkonnyitik. Az
egyik megkérdezett pedagogus azt is kiemelte,
hogy annak a sikere, hogy milyen jol tudnak
egylittmiikddni a sziil6k és pedagdgusok, illetve
fent tudjdk-e tartani a sziilék motivaciojat ¢és
lelkesedését, az egyik legfobb eleme, ezen sziilok
Oonkéntes munkajanak elismerése ¢és jutalmazésa.

2. tipus: Az osztalyszintii dontésekbe és
szervezesi feladatokba bevonodo SZMK
tagok

Az interjuk alapjdan a masik csoportot azok
a sziilok alkotjak, akik szintén tagjai a
sziildi munkakézosségnek, azonban csak az
osztalyszintli kérdésekben hoznak dontéseket,
illetve kiillonbozd szervezési-tervezési feladatok
ellatasaba vonodnak be. A hattéradatok szerint,
mig az el6z0 csoport elsésorban a kisebb
telepiiléseken  talalhatd  iskoldkban  keriilt
emlitésre, az ebbe a csoportba tartozok jellemzden
kozepes vagy nagyobb varosokban talalhato,
200 diak feletti iskolakban fordultak el6, ahol
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a hatranyos helyzetli €és a roma tanulok aranya
alacsony (5% alatti).

A munkak6zdsségi tagokat itt mar nem feltétleniil
szavazas Utjan valasztja meg a tobbi sziild, hanem
leggyakrabban az a sziild tolti be ezt a szerepet,
aki onként elvéllalja. A sziil6k dontési jogkore
alacsonyabb szintli, mint az el6z0 csoportban,
mivel az iskolat érintd nagyobb dontésekbe
tobbnyire nincs beleszolasuk. Legfontosabb
feladatuk, hogy menedzselik az osztaly életét,
tobbek kozott gondoskodnak az osztalypénzzel
val6 gazdalkodasrol vagy segitséget nyujtanak az
iskolan kiviili programokban (pl. Gszés kiséret,
hajszaritas, programszervezés stb.). Gyakorlatilag
mindenben lehet rdjuk szédmitani, ott, ahol jol
mukodik a rendszer. Volt, aki azt is kiemelte ki,
hogy a tobbi sziild elvarja, hogy helyettiik is az
SZMK sziildk segitsenek.

Ezen sziilok feladata az is, hogy hid szerepet
toltsenck be az osztalyfonok és a tobbi sziild
kozott. Ez legtobbszor az informacid tovabbitasat
jelenti az osztalyfonoktdl a tobbi sziil6 felg, illetve
bizonyos osztalyszintli kérdésekben a sziilok
javaslatairol tajékoztatjdk az osztalyfonokot. Az
interjuk alapjan kirajzolodik, hogy a pedagdgusok
szamara jelentés tdmaszt jelent ezen sziil6k
onkéntes munkaja. Sok esetben, ahol az iskolaban
kevés humanerdforras all rendelkezésre, a
pedagoégusok rajuk tdmaszkodnak, ha segitségre
van sziikségiik a pedagdgiai munkajuk soran.

3. tipus: Alkalmi feladatokba onként
bevonodo sziilok

A harmadik csoportot azok a sziilok alkotjak, akik
nem tagjai a sziil6i munkakozosségnek, azonban
aktivan részt vesznek az iskola és az osztaly
¢letében. Nem kapcsolddnak be a dontéshozas
folyamataba, azonban alkalmilag, egy-egy
rendezvényen szivesen segitenek.

A hattéradatok szerint, mig az el6z6 csoportok
els6sorban az 4allami fenntartdsu iskolakban
jelentek meg, itt nagyobb aranyban szerepeltek
az egyhazi iskoldk. Az iskoldk tobbségében
megyeszékhelyen taldlhatok, kis vagy kozepes
tanuldi 1étszammal (500 {6 alatti) jellemezhetd,

¢s a hatranyos helyzetli és roma tanulok aranya
alacsonynak (5% alatti) tekinthetd.

A motivacidkat tekintve legtobbszor Onként
ajanljak fel ezek a sziilok a segitségiiket, de
a segités fontossaga mellett megjelenik a
hasznossag érzése mint belsé motivacio. A sziilok
szamara nemcsak az a fontos, hogy segithetnek
a gyermekeiknek, hanem az is, hogy 6k maguk
jol érezzék magukat a feladat kézben, és hasznos
dolgot végezzenek. Onkéntes feladataik javarészt
az iskolai programokhoz ¢és a rendezvényekhez
kothetok.  Elsésorban  olyan  feladatokba
vonodnak be, ahol tobb segitére van sziikség,
példaul teremdiszités, festés, arusitasi feladatok.
Mig a korabban bemutatott sziiléi csoportoknal
osztalyonként csak par f6 végzi a munkat, ezek a
sziilok nagyobb aranyban, jellemzden csoportosan
vonodnak be. Egyik pedagogus azt is kiemelte,
hogy bar azok a feladatok, amibe a sziilok
bekapcsolddnak javarészt a fizikai erejliket veszik
igénybe, van, ahol a sziilok szakképzettségére
vagy kapcsolati tokéjére is sziikség van.

4. tipus: Kérésre bevonodo alkalmi
onkéntes sziilok

A sziilék negyedik csoportjat azok a sziilék
alkotjak, akik az el6z6 csoporthoz hasonloan
nem tagjai a sziil6i munkakdzosségnek, azonban
inkdbb csak az iskolavezetés vagy a pedagogusok
felkérésére, esetleg kényszerbdl kapcsolodnak be
az iskolai feladatokba. Ezek a sziilék az iskolai
vagy osztalyszinti dontéshozas folyamatdba
egyaltalan nem kapcsolodnak be, kizarolag egy-
egy rendezvényen segitenek.

Ez a sziil6i csoport elsGsorban az allami
fenntartast iskolakban van jelen. Az iskolak
tobbsége kozségekben talalhatd, méretiiket
tekintve kis (200 f6 alatti) vagy kozepes 1étszamu
(200-500 kozotti) iskolak, ahol a hatranyos
helyzeti tanulok aranya kozepes vagy magas,
¢s magas a roma tanulok aranya is (20% feletti).
Szocio-demografiai szempontbol tehat a négy
csoport koziil ezek a sziilok keriiltek emlitésre a
leghatranyosabb helyzetii iskolatipusokban.

Mig az el6zd sziiléi csoport esetén a sziildk
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nagyobb szamban, csoportosan vesznek részt a
feladatokban, itt osztadlyonként néhany sziilot
emlitettek a pedagoégusok, akik kérésre, de
bevonhatok a feladatokba. Ezek a sziilok is
hasonlo6 feladatokba vonddnak be, mint az el6z6
csoport tagjai. Jellemzden iskolai rendezvényeken
vagy tanoran kiviili programokon segitenek.

Kovetkeztetések

A kutatdsunkban pedagogusokkal készitett
félig strukturdlt interjuk altal vizsgaltuk a
sziilok iskolai onkéntes munkajat. A 36 interju
mentén tipusanalizist végeztiink. A kutatasunk
legfontosabb eredménye, hogy négy sziil6i tipus
rajzolodott ki, amelyek mind az 6nkéntes munka
gyakorisagaban, jellemzdéiben mind az iskolara
vonatkozd  sajatossagok mentén jelentdsen
elkiilontiltek. Az els6 tipust alkottdk az iskolai
szintt dontésekbe is bevonoddo, erdsen elkotelezett
SZMK tagok, akik kistelepiilésen talalhato, kisebb
vagy kozepes létszamu iskolakban keriiltek
emlitésre. A masodik tipus az osztalyszinti
dontésekbe ¢és szervezési feladatokba bevonodo
SZMK tagok, akiknek jelenléte az interjuk
alapjan foként kozepes vagy nagyobb varosokban
talalhatd nagyobb iskoldkban volt kimutathato. A
harmadik az alkalmi feladatokba (foként fizikai
tevékenységekbe) onként bevonodo sziilok, akik
inkabb az egyhazi fenntartasu iskolakban tanuld
gyermekek sziilei, és ahol alacsony a hatranyos
helyzetli és roma tanulok aranya. A negyedik
tipusba a kérésre bevonddo alkalmi onkéntes
sziilok kertltek, akik kiilsé motivaciok alapjan
vonodnak be, s elsdsorban a hatranyos helyzetii
iskolakra jellemz6 ez a sziilGtipus.

A kutatds azonban nem teszi lehetéveé a széleskort
altalanositasok levondsat. A sziildk Onkéntes
munkdjat a jelenlegi kutatdsi szakaszban a
pedagogusok tapasztalatai révén tudtuk értelmezni
A jelenlegi elemzés soran hasznalt adatok egy
nagyobb kvalitativ kutatas részét képezik, amely
nemcsak az Onkéntességre fokuszalt, hanem
mas bevonodasi tényezdkre is, igy korlatozott
informéciot nyujtott a sziiléi Onkéntességrol.
Tovabba a PISA vizsgalatokban kimutatott
kelet és kozép eurdpai térségben tapasztalhatd
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elény a sziil6éi onkéntességben tovabbra is jelen
van, azonban ennek a ténynek pontosabban
alatdmasztasara egy kvalitativ kutatds nem tud
valaszt adni.

Az eredményeink azonban 1j betekintést
nygjtanak a  sziilék  iskolai  Onkéntes
munkdjanak értelmezésébe. Mig a nemzetkozi
szakirodalom alapjan azt lathatjuk, hogy a
sziilok iskolai Onkéntességének hagyomanya
van, ¢és nagy jelentdséget tulajdonitanak a
sziilok tevékenységének, addig magyarorszagi
viszonylatban azt tapasztaljuk, hogy a
sziilok Oonkéntes munkaja korlatozott,
kevésbé kiaknazott teriilet. Ugy véljiik, hogy
magyarorszagi viszonylatban szorgalmazni kell
a sziilok onkéntességével foglalkozd kutatasok
lebonyolitasat, hogy az eredményekkel a
szakemberek munkéjat tdamogassak. Ezeknek a
jovébeli kutatasoknak a sziilok tapasztalataira
kell alapozni, hogy teljes mértékben feltarjak a
sziilok onkéntes munkavégzésének motivaciojat.
A legfontosabb megallapitasunk, hogy ki
kell alakulnia egy el6itéletmentes, bizalmi
kapcsolatnak, ahol a sziilok is batran felmerik
ajanlani a segitségiiket. Az interjualanyok
valaszaibol az is felsejlik, hogy lenne igény a
sziilok onkéntes hozzajarulasara, hiszen munkajuk
sokszor nélkiilozhetetlen az iskola €letében.

Koszonetnyilvanitas

A cikk alapjaul szolgalo kutatast az MTA-DE-
TanarokésCsaladok KooperacidjaKutatocsoportja
valdsitotta meg az MTA Kozoktatas-fejlesztési
Kutatési Program tdmogatasaval.
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Different types of voluntary parental
activities at school in the light of a
qualitative research in Hungary

Abstract

In our current research, we examine parental
volunteering through teachers. The field
covered three Hungarian counties, with a high
proportion of schools with disadvantaged student
composition. The basic population consisted of
teachers from primary and secondary schools
(n=45), and we used multi-stage, stratified
sampling. We processed 36 interviews in which
parents’ volunteerism was mentioned. During
the analysis of the interviews, we performed a
type analysis, during which four types of parent
volunteers emerged: (1) parental community
members who are also involved in school-level
decisions, (2) Those who are involved in class-
level decisions and organizational tasks, (3)
Those who voluntarily get involved in occasional
tasks, (4) Upon request they join occasionally.
Our results show that motivation for volunteering
and the promotion of volunteering in accordance
with the competence of parents are essential.

teachers, parental involvement,
volunteering, parental volunteer
work, volunteer parents
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Anyak pandémias tanulassal
kapcsolatos tapasztalatai a
COVID-vilagjarvany elso két
hullamaban

Absztrakt

Apandémiaalattidigitalis oktatas soranjellemzden
az anyak segitett¢k gyermekeik otthoni tanulésat.
Az elsé ¢és masodik hulldmban, 7 anyaval
felvett interjis kutatdsunk célja az volt, hogy
megismerjiik az anydk pandémids idészak alatti
online oktatassal kapcsolatos megéléseit. A félig
strukturalt interjukat interpretativ fenomenologiai
analizissel elemeztiikk. Eredményeink szerint a
jarvany els6 hullama soran a jelenléti oktatasrol
vald varatlan atallas pszichésen megterheld volt
az anyak szamdara. A szamos korabbi szerepiik
mellett most a fdallasu pedagodgusi szerep is
rajuk hdrult, azonban gyermekeik jellemzben
nem fogadtdk el Oket ebben a szerepben. A
megkérdezett anyak Ggy érezték, az intézmények
nem végeztek valoédi online oktatast, valamint
az elsd két hullim sordn jellemzd kdzponti
szervezetlenség ¢s kovetkezetlen intézményi
kommunikéci6 negativan hatott rajuk.

COVID-19, online oktatas, anyak
tapasztalatai
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Bevezetés

A COVID-19 pandémia vilagszerte jelentds terhet
rott az oktatés szerepldire minden jarvany sujtotta
orszagban (lasd pl. Ferdig et al., 2020; Chan et al.,
2021; Jelinska & Paradowski, 2021; Lau et al.,
2022; Besonia & Magnate, 2022; Zewude et al.,
2023), hiszen a pandémids tanulasra valo atallas
egyarant nehézséget jelentett az intézmények, a
fenntartok, a pedagdgusok, a diakok és a sziildk,
sot, az oktatasban ¢érintett csaladok szamara is.
Magyarorszagon 2020 tavaszan vezették be a
kijarasi korlatozasokat, és 2020. marcius 13-an
bejelentették, hogy az intézményeknek marcius
16-t0l digitalis tdvoktatdsra kell atallniuk,
péntektdl atmenetileg felfiiggesztik a jelenléti
oktatast, hétfétdl pedig mar online kell részt
vennilik az oktatdsban. Az oktatds szerepldinek
tehat egy hétvége allt rendelkezésére a tantermen
kiviili, digitalis munkarendhez val6 igazodashoz
(Lendvai, 2023).

Elméleti hattér

A COVID-19-vilagjarvany, valamint a jelenléti
oktatas felfliggesztése miatt az anyak feladatai
szamos szempontbol tovabb nehezedtek, az
eddiginél is tobb szerepben kellett helyt allniuk,
¢s feladataik jelentdsen sokrétiibbé valtak minden
érintett orszagban (lasd pl. Del Boca et al., 2020;
Farré et al., 2020; Hjalmsdottir & Bjarnadéttir,
2020; Power, 2020), igy Magyarorszagon is
(lasd pl. Fodor et al., 2020; Lendvai et al., 2022).
Jellemzéen az anyak voltak azok, akik ebben
az unikalis valsaghelyzetben — a gondoskodasi
tobbletmunka részeként — otthon maradtak
gyermekeikkel, s segitették tanulasukat az online
oktatds soran is (Fodor et al., 2020; Duraku &
Hoxha, 2020; Maspul & Amalia, 2021; N. Kollar,
2021; Lendvai et al., 2022). A pandémia az anyak
Ondeterminacidjara negativ hatassal volt (Lendvai
et al., m. a.), a kiszdmithatatlansdg, az eddig
ismeretlen helyzetek és nehézségek sokasaga
miatt fokozott stresszt, nagyfokli szorongast és
bizonytalansagot éltek meg, amely a pandémias
tanulds soran is jelen volt, illetve arra is hatéast
gyakorolt (Maspul & Amalia, 2021). Nemzetkozi
vizsgalatok eredményei szerint meghatarozé
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volt a stresszhatds mértékének megélésében
az is, hogy az anyédkra milyen kort gyermekek
gondozasa harult, ugyanis a nagyobb mentalis
egészségi kockazattal szembesiilo csoportok kdzé
tartoztak a gyerekek és a serdiilék (Imran et al.,
2020; Racine et al., 2020; Singh et al., 2020),
valamint a 8 év alatti gyereke(k)et nevel6 anyak
(Cameron et al., 2020; Roos & Tomfohr-Madsen,
2020). Tehat mind az iskolaskora gyermekeik
szorongasat, mind a sajatjukat kezelniiik kellett,
hiszen éltaldnosan jellemzd volt, hogy a sziilok
is fokozott stresszt, nagyfoku szorongast és
bizonytalansagot ¢ltek meg a pandémias tanulés
soran (Maspul & Amalia, 2021).

Az anyadk szorongasat tovabb ndvelte, hogy
ugy kellett tamogatniuk gyermekiik otthoni
tanulasat, atvenniiik a pedagdégusok szerepét,
hogy kozben nem voltak elég felkésziiltek
¢s képzettek ennek a szerepnek a megfeleld
betoltésére (Palma, 2021; Besonia & Magnate,
2022). Tobbségiik nem rendelkezett a gyermek
oktatasahoz sziikséges képzettséggel (még abban
az esetben sem, ha egyébként pedagdgusok
voltak), és a szerepkonfliktus megmutatkozott
a pedagbgusi €s anyai szerep Osszeiitkozésében
is. Emellett szamos esetben sziikség lett volna
fejlesztopedagogusi, gyogypedagdgusi vagy mas
szerepek betoltésére is, melyre az anyak szintén
kisérletet tettek. Tovabbi logisztikai kihivasokat
jelentett, hogy annak érdekében, hogy az online
oktatasban részt vevé gyermekkel tanulhasson
az anya, a kisebb gyermekeket is le kellett
kotniiik, amihez jellemzéen az online/digitalis
bébiszitterhez fordultak, és jelentdsen novelték
gyermekeik képernyd elott eltoltott idejét (lasd
pl. Hutton et al., 2020; Balogh & Labadi, 2020).

A digitélis eszkdzok hasznalata egyre elterjedtebb
a kisgyermekek korében (lasd pl. Rideout,
2017; Hutton et al., 2020), azonban a thlzott
médiafogyasztas szamos aspektusbol negativ
hatassal van fejlédésiikre (lasd pl. Hutton et al.,
2020; Balogh & Labadi, 2020). A legfrissebb,
magyarorszagi mintan végzett, 1 éves gyermeket
neveld anydk mintajanak vizsgalata azt mutatta
(Balogh & Labadi, 2020), hogy a pandémia elott
a gyerekek naponta atlagosan 43,2 percet toltenek

televizionézéssel, a digitalis eszkdzhasznalat
pedig atlagosan napi 47,5 perc volt. A kutatést
2019 aprilisaban kezdték, és a pandémia elsd
hulliméban az adatfelvételt felfiiggesztették, igy
jelenleg sajnos nem all rendelkezésiinkre arra
vonatkoz6 adat, hogy Magyarorszagon milyen
mértékii eszkdzhasznalat jellemezte a pandémia
alatt ezt a korosztalyt, de valdszinisithetd, hogy
ez a képerny6idé (a mas korosztalyt vizsgald,
nemzetk6zi tanulmanyoknak megfelelden, lasd
pl. Hutton et al., 2020) csak tovabb nétt. Emellett
a csaladok digitalis eszkozokkel kapcsolatos
nehézségeit nem csupan a képerny6ido novelése
jelentette, hanem az is, hogy az otthoni tanulashoz
szliikséges — jellemzden technikai — feltételek
nem minden esetben voltak biztositottak (pl. nem
rendelkeztek a csaladok a pandémias tanulashoz
elég digitalis eszkozzel) (Duraku & Hoxha,
2020). Az anyak tehat szamos olyan varatlan,
gyors ¢és adekvat megoldast igénylé helyzettel
szembesiiltek a vildgjarvany okan, amely az
online oktatadssal kapcsolatba hozhat6. Ezért
jelen vizsgalat célja volt feltdrni, hogy milyen
¢lményeik voltak az anydknak a COVID-19-
vilagjarvany miatt bekovezett online oktatassal
kapcsolatban, hogyan ¢élték meg az online
oktatasra valo atallast.

Modszer és minta

Jelen vizsgalat célja az volt, hogy feltarjuk az
anyak gyermekeik pandémias id6szak alatti online
oktatasaval, otthoni tanulasaval kapcsolatos sziil61
megéléseit és tapasztalatait. Ennek megfeleléen
kutatési kérdéseink a kdvetkezOk voltak:
* Milyen élményeik, tapasztalataik voltak
a magyar anyaknak az online oktatassal
kapcsolatban a COVID-19 elsd és masodik
hulldma alatt?
* Hogyan ¢lté¢k meg a pandémids tanulésra
valo atallast?

A COVID-19 els6 (2020 éaprilisdban ¢s
majusaban) és masodik (2020. november végétol
2021. januar elejéig) hullamaban 12 anyaval
vettlink fel félig strukturalt interjukat, hogy képet
kaphassunk a vilagjarvany alatti, gondoskodassal
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kapcsolatos megéléseikrdl. Ezek koziil keriilt
kivalasztasra annak a 7 anyanak a tapasztalata,
akiknek gyermekei iskolaskoruak voltak, de
legkisebb gyermekiik nem t6ltdtte még be a 10.
¢letévét. Az interjukat az alacsony elemszama,
homogén minta, valamint a kutatds fokusza miatt
interpretativ fenomenologiai analizissel (IPA)
elemeztiik (Smith et al., 2009; Kassai et al., 2017;
Raczetal., 2023). A vilagjarvany els6 hullaméaban
torténo adatfelvételkor az atlagéletkor 38,8 év volt
(legfiatalabb: 35, legiddsebb: 40). A vizsgalatban
szereplO anyak gyermekeinek szama 2 és 4 kozotti
volt. Az interjlialanyok gyermekei kozott voltak,
akik allami (5 csalad), és voltak, akik alapitvanyi (2
csalad) intézménybe jartak. (A minta bemutatasat
bévebben lasd az 1. tdblazatban.) Az adatfelvételt
az ELTE PPK doktori palyazata tdmogatta. Az
ELTE PPK Kutatasetikai Bizottsagtoél kapott
engedély szama: 2020/165.

Az elemzés soran az [PA segitségével
vizsgalatunkban arra fokuszaltunk, hogy mit
jelent az anyak szamara az online oktatasra valo
atallas, és hogyan értelmezték az atallassal és az
online oktatassal kapcsolatos tapasztalataikat.
Az TPA-ban hasznalatos ,,dupla hermeneutikat”
alkalmazva (Racz et al., 2023) kutatoként
torekedtiink annak értelmezésére, hogy a
résztvevd anyak hogyan értelmezik, milyen
jelentéssel latjak el a tapasztalataikat.

Eredmények
Eredményeink szerint az anydk pandémids
tanulassal kapcsolatos tapasztalataiban

meghatdroz6 idészak volt a jelenléti oktatasrol az
online oktatdsra valo atallas (A), amely kezdeti
bizonytalansaggal, valamint a normativ krizisek
modosult megélésével jart. Az online oktatassal
kapcsolatos kihivasok (B) jelentds problémanak
bizonyultak, amely a sajatos nevelési igényl
gyermekek esetében még Osszetettebb volt,
¢s a lezardsokat kovetd jelenléti oktatas is
a korabbitdl eltéré6 nehézségeket rejtett. Az
anydknak kiillonboz6 szerepekben (C) kellett
helytallniuk, hiszen pedagogusként, ovondként
¢s fejlesztopedagdgusként is funkciondlniuk
kellett. Végezetiil azonositottuk, hogy az anyak

122

értelmezése szerint a korabbi keretek és szabalyok
(D) rugalmas kezelése segitette a krizishelyzethez
val6 adaptéciojukat (1asd 2. tablazat).

A. Az atallassal kapcsolatos megélések
Al A kezdeti bizonytalansag

A megkérdezett anydk ugy érezték, a pénteki
jelenléti oktatasrol a hétfoi digitalis oktatasra valo
hirtelen atallas lelkileg is rendkiviil megterheld
és traumatikus volt szamukra. Nem tudtak,
mire €s kire szamithatnak ebben a példa nélkiili
helyzetben, fokozott bizonytalansagot és stresszt
¢ltek meg: ,, akkor alapvetoen mindkét gyerek
innentol belathatatlan ideig itthon lesz. (...) a
féerjemmel még mindig ebben az attitiidben arrol
beszélgettiink, hogy egy hete nem tudtuk volna
elképzelni azt az utopisztikus dllapotot, amiben
vagyunk (...), és még mindig egy ilyen... egy ilyen
felhoben — szerintem — iiltem, és akkor ezt tényleg
igy probaltam megérteni.” (Blanka). Sok esetben
szinte sokkoloan hatott az atallas elrendelése, a
varatlan dontés rendkiviili mértékben felzaklatta
Oket amellett, hogy jellemzden logikatlannak
talaltdk magat a megvaldsitast is, amely igy
mindenféle tamasz nélkiil hagyta, és gyors
cselekvésre kényszeritette 6ket: ,, Ugyhogy ebbe
belecsoppenni, hogy tényleg péntekrol hétfore...
hat, nagyon durva. (...) Tehat ez a kommunikacio,
amit ez a kormany miivel, ez egyszeriien
felhaborito. Amikor még két nappal ezelott azt
mondja, hogy itt aztan nem lehet iskolakat bezarni!
Hat ki kesziilt erre fel? Hat senki! (...) Ez is olyan
sokkolo, hogy egyszeriien nem is értem, ezt hogy
gondoltik. Es akkor ahelyett, hogy legaldbb
akkor adtak volna ki a tavaszi sziinetet, (...) hogy
probaljunk valahogy atallni, meg talaljuk ki, hogy
mi legyen... de nem. Hétfon akkor mar kezdjiik.
Hat ez egy eleve halalra itélt dolog volt, abszolut.
De hat az elmult egy honapban se’ sok minden
tortent. (...) Valahol miikédik, hat ndalunk nem.”
(Timea).

Ez a fajta —  hirtelen atallassal ¢és
informacidhidnnyal jar6 — atallas az anydkra
frusztraloan hatott még abban az esetben is,
ha ugy gondoltdk, rendelkeznek a sziikséges
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digitalis skillekkel, vagy szamitottak arra, hogy
sor kertilhet a jelenléti oktatds felfiiggesztésére.
A bizonytalansag és rosszul kivitelezett atallas
fesziiltségeket eredményezett: ,,az elsé egy hét
volt az, ami nagyon fesziilt volt. Tehat ki kiildi,
melyik tanar kiildi, hova kiildi, hogy kéri vissza?
Ok se’ tudtdk, nem miikodik, nem tudom. Az
elso hét az nagyon docogos volt, kimondottan.
Még a masodik hét sem volt az igazi, tehat
nekiink majdnem két hét kellett ahhoz, hogy
ki tudjuk alakitani a normal napi rutinunkat,
ahol mar ugy mennek a dolgok, hogy élheté az
életiink igy. Nem vagyunk digitalis analfabétdik,
mert a férjem is mar elég jol benne van,
nekem is kordabban volt webdruhdzam, azzal is
foglalkoztam. Picit konyitunk hozzd, és még igy
is nagyon nyogvenyeldsre sikeriilt.” (Szilvia).

A2 Adaptalodni a varatlanhoz

A gondoskodas részeként az anyak sajat
felelosségiiknek  tekintették azt is, hogy
gyermekeiket felkészitsék az online oktatasra
valo valtasra, amihez viszont nem Kkaptak
semmilyen kapaszkodot, nem tudtak, mi varhato,
mikor mehetnek majd vissza az iskoldba, meddig
tart ez az allapot. Ez a rendkiviili bizonytalansag
kiilonosen abban a helyzetben okozott fokozott
stresszt a sziilo szamara, amikor egyik gyermeke
Asperger-szindromas  személyként varhatdéan

eleve nehezen adaptdlodott az 1Uj helyzethez.
Ekkor az anya (Timea) azt élte meg, hogy
eszkoztelen a helyzetben, nem tudja, hogyan
készithetné fel az autizmus spektrumon 1évo
gyermekét arra, amir6l 6 maga sem tudja, milyen
jovobeli valtozasokat rejt. Emellett mas, a
fejlesztéshez kothetd csoportok miikodésérol sem
tudott semmi biztosat, ezért inkabb a fokozatos
informacionyujtas mellett dontott: ,, Beadagoltam
a lanynak (kisebbik gyermek), hogy mar nem
nagyon lesz iskola, csak szeptemberben, talan. De
a (mondta az autizmus spektrumon lévé gyermek
nevét)-nak még nem mertem megmondani, hogy
tanulécsoport sem lesz mar soha tobbet. Ugyhogy
ez még eldttem all, de majd, azt majd nyaron.”
(Timea).

A reziliencia, a varatlan helyzetekhez valo
megfeleld adaptalodasra vald készség olyan
tulajdonsag volt, amit az anyak megprobaltak
gyermekeikben is elmélyiteni, hangsulyozni
annak jelentds szerepét, és példat mutatni a
helyzetek adaptiv kezelésében: ,, Tehdt az nalunk
régota csaladi szabaly, hogy az alkalmazkodas
a tulélés kulcsa. (...) most is régton, mielott az
iskolat bezartak volna, mar beszéltiink errol,
hogy mi fog torténni. (...) En mdr nem engedtem
oket elotte, nem lehetett tudni, hogy mikor zarjak
be az iskolat. (...) Nyilvan ok (a gyerekek) régton
nem tudtak felmérni, hogy ez mivel fog jarni, (...)

Gyermekek Gverekek

-\- L ;- - - r - .
Név  Eletkor Lakhely rima sletkora tipusa Intézményi tagozat Foglalkozas
Blarka 39  foviros 2 37,5 évesek alapitvinyi  bokesBde/balagd Svodis ﬁ:“km
Adel 35 fah 2 578 évesek alapitvamyi  kidzépso csoport/l. osztaly pedagogus
. . e e kdscsoportkdzépso . .
Snohia 40 VoS 4 37509012 évesek dllaim . - . bolti eladé
megyel - 14 & o o . .
Eszter 40 joghviros ~ 614 évesek allami 1. osztaly/8. osztdly pedagégus
Taoea 40  véos 2 8/10 évesek allari 2. osztaly'd, osztély kenyezetvédelmi
. . ) . ktzépso csoport/]. —
Hilia iR Varos 3 4.5/6,59 5 évesek  allami osztilid. . foallasn anya
Reéka 40 faha 2 10713 évesek allami 5. osztaly/7. oszialy dajka

1. tablazat. 4 kutatasban részvevok bemutatasa (minta)
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D, Keretek és korlatok ujragondolasa

D1, A szabalyok lazitasa mint protektiv tényezo

D2, A digitalis babysitter segitsége

2. tablazat. F6- és altémak.

igyeksziink ezt igy humorral kezelni. Vannak benne
mélypontok, akkor megvigasztaljuk egymadst, és
akkor tovabb (nevet)” (Szilvia).

A3 Normativ krizisek megélése a pandémia
idején

A  megkérdezett anyadk szamara az olyan
normativ krizisek, mint az 6vodatol valo bucsu,
az iskolavalasztas, beiratkozas és felvételi a
pandémia elsé hullamdban masképp zajlottak,
mint amire a vilagjarvany eldtt késziltek.
Informacidhiany, bizonytalansag és fokozott
stressz megélése jellemezte ezt az iddszakot: ,,a
kislanyom 7 éves, és kedden ment volna felvételire
az iskolaba, amire nem ment el, mert taknyos
volt, és ezért rakovetkezo héten hétfon lett volna
a felvételi potlas, de nem tortént meg, ugyhogy
most itt vagyunk, hogy nem tudjuk, hogy akkor
ez az iskola, amit szeretnénk, azzal most mi lesz,
meg hogy lesz, meg felvették vagy nem vették fel,
és mar ugye zajlik a beiratkozds. (...) Es egyrészt
bizunk benne, hogy felveszik, mdsrészt bizunk
benne, hogy nem lesz dragabb a suli attol, hogy
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ilyen szintii recesszio jon.” (Blanka). Tehat az
iskolakezdéssel kapcsolatban akar egzisztencialis
szorongast is megélhettek az érintett anyak.

Emellettaz 6vodatol valo bucsu, aballagas semugy
zajlott, ahogy azt az anyak korabban tervezték, és
amely igy tovabb nehezitette a dontéshozatalukat,
sok esetben magukra hagyva Oket. ,, Az is rossz,
hogy a Zsuzsinak igy ér véget az ovodaja, hogy
egyik naprol a masikra (...). Semmiféle levezetés,
vagy semmiféle ilyen beszélgetés arrol, hogy most
akkor el fogtok ballagni, vagy most vége lesz az
ovinak (...) biztos csinalnak majd egy bucsuztatot
vagy egy ballagdst, én ebben nem kételkedem,
(...) az iskolavalasztas is, az is félbe lett vagva
(...) minden helyen most kezdodott volna el a
mindenféle ovodasokat hivogato program, ezeken
nem tudtunk részt venni (...) lényegében nekem
kellett dontenem, mert hogy én voltam egyediil
mindenhol, ugyhogy ez megint igy az én nyakamba
szakadt, ez a dontés, mert Sanyi (férj) nem latott
rda semmi ilyesmire, mert ugye utdana jottek volna
a mindenféle napok, amire mondtam volna mar,
(...) hogy jojjon el 6 is, de hdt mindent téroltek”™
(Julia).

l1I. Uj utak a sziil8kkel az iskolai munk&ban

Kiilonosen nagy nehézséget jelentett a pandémids
iskolakezdés, hiszen szintén nagy terhet rott
az eszkoztelenség, a szakmai tudas hidnya az
anyakra: ,,most tanulnak irni, olvasni. (...) ugye
hiaba kapom meg, latom minden nap, amikor
felrakjak a hazit, meg hogy mit kell csinalni. Azért
az nincs odairva utasitasként, hogy akkor ezt igy
tanitsd meg, ugy tanitsd meg.” (Julia). Azért is
jelentett az iskolakezdés fokozott megterhelést,
mert teljes jelenlétet, nagyfoku koncentraciot
kivant meg az anyaktol: , Azért az olvasds,
meg ilyesmi, azért azt nem lehet ugy, hogy az
ember kozben mosogat” (Eszter). Kozben pedig
a gyermek lelkivilagara, az iskolardl alkotott
képére is igyekeztek hatassal lenni, hiszen ,, 6k (a
gyerekek) azt hiszik, hogy az iskola ilyen. Ok nem
lattdk az iskolat ugy, hogy bemehetnek a sziilok,
meg kézfertotlenités, meg maszk, meg nem tudom
micsoda. Hanem ez benniik ugy rakodik le, hogy
ez az iskola mar ilyen” (Eszter).

Emellett ugy érezték, a vilagjarvany — a
kiszolgaltatottsag érzése mellett — hatassal volt az
Uj identitasuk meg¢lésére is: ,, Nem latsz bele az
iskolai életbe. Nem szocializalodsz iskolas gyerek
sziilojévé. Nem szocializalodtok iskolds gyerek
csaladjava. Nem tudod, hogy hogyan tamogasd
a gyerekedet. Azt sem tudom, hogy néz ki az
osztalyfonok (...). Nem egyértelmiiek az infok, (...).
probléema van azzal, hogy mekkora mennyiséget
16 be feladatnak (a pedagogus). (...) nem tudsz
tdajekozodni, nem tudod, hogy mi van, nem tudod,
hogy halad a gyereked. Csak bizni tudsz benne,
hogy oké” (Blanka).

B. Az online oktatas lebonyolitasdval
kapcsolatos kihivasok

B1 Az anyak szerepe az online oktatasban

Az interjualanyok szerint az allami intézmények
online oktatdsa tobbnyire kimeriilt abban, hogy
online elkiildték a tananyagot, a feladatok
abszolvalasa otthoni feladat volt, ami a gyerekek
mellett 6ket is terhelte. Ugy érezték, rajuk harul a
pedagogusi munka egy (vagy teljes) része, ezért
megfogalmaztak, hogy ,, én digitalis oktatdsnak se
nevezném ezt igazabol”, ,, egyrészt nem hatékony,

mert nincs, aki elmagyardzza a gyerekeknek az
anyagot, tehat itt nem anyagleadds van, hanem
megkapjak, és onalloan fel kell dolgozni. (...) azért
folyamatban rajuk kell nézni, ott kell veliik lenni,
ha valamit nem értenek, akkor elmagyardazni —
mar, amit tudok.” (Szilvia).

Eléfordult azonban egy-egy olyan tantargy,
amelynek pedagogusat hatékonyabbnak érezte az
anya, de még ebben az esetben is terhelte a sziilot
a feladat elvégzése: ,,jol csindljik egyébkeént
szerintem, (...) ugy veszi fel a videokat, hogy
olyan, mintha orat tartana, (...) a gyereknek
kell ésszeallitani egy dolgozatot, amit megirat
valamelyik csalddtagjaval, 6 neki kell kijavitani,
és ezt kell visszakiildeni (...). Az elején soknak
tiint, mert akkor még nem tudtuk, hogy mi hogyan
lesz, meg ok sem tudtak, de szépen kialakult.
(...) legtobbszor itt kell iilni vele, mert, ha nem,
akkor elkalandozik, aztan mindenfelét csinal
(...). Igy szamitégéphaszndlatbol viszont fejlédik,
(...) amikor gépelni kell, (...) abban nincsen
gvakorlata, azt megunja gyorsan, de akkor is
mondjuk én azt irom le, amit ¢ diktal, tehat
nem én irom meg helyette” (Julia). Tehat abban
az esetben is, ha a megkérdezett anya elégedett
volt az online oktatds menetével, sziikségszeri
volt, hogy ott iiljon gyermeke mellett, és segitse
6t a feladatok megoldasaban/benyujtasaban.
., Ugy szoktuk, hogy kérdezem tle, én felirom a
hazi feladatot, 6 mindig szol, hogy (...) >>anya,
nezd meg, jo-e igy<<, ilyeneket szoktunk. (...)
barmibol, hogyha gytijtomunka van, akkor segitek
nekik (...). Mi Ocsikével (masik gyermekkel) meg
nekiallunk, megcsinaljuk a feladatokat, segitek,
elmagyarazom, aztan haladunk, muszadj. De a
tanarok is nagyon jofejek, mert mindenki segit.
Itt azert falun mas, szerintem, mint varosban.
Itt barmi van, ugye itt személyesen ismer
mindenkit, sziiloket is, mindenkit” (Réka). Tehat
meghatarozonak vélték a lakhely kozosségre
gyakorolt hatasat is.

Kiilonbséget kell tenniink az alapitvanyi és az
allami oktatds soran nyujtott tdmogatas kozott
is, valamint az allami intézmények pandémids
oktatasa, fellépése és sziil6i terhelése sem volt
egységes. Adél nagyobbik gyermeke alapitvanyi
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iskolaban kezdte meg az elsd évét a pandémia
kitorésekor, ahol valés idében megtartott orak
voltak. Azonban itt is jelen volt az anya az online
oktatast timogatd résztvevoként. Adél ugy érezte,
a vilagjarvany miatt a korabbinal tobb oktatassal
kapcsolatos teher harul ra: ,, Ugyhogy nagyon
keveset kell hal’ Isten tanulnunk (...). Nagyrészt
megcsinaljak, egy-két feladatot kap egy targybol,
és azt kell megcsinalnom vele. Ez igy teljesitheto,
de mindenképpen tobb, amit igy vele foglalkoznom
kell. Azért az online oktatasba is be kell segitenem,
ha néha kérdései vannak, vagy nem tudja kezelni a
gépet, (...) munkafiizetbol kell egyiitt dolgoznunk
itthon, ami a hazija, és azt ugyanugy fel kell
tolteni. Ezek nem voltak egyaltalan (a pandémia
elott), és igy mindenképpen tobb.” (Adél).

Azonban hasznosnak is itélték ezt az iddszakot,
mert jobban  megismerhették  gyermekeik
tanulasi képességeit, valamint a gyerekek ¢&s
az interjualanyok maguk is tanultak, hogy
fejlodhessenek, illetve tanithassanak. Abban az
esetben, ha az anya korabban nem foglalkozott
a digitalis technikékkal, az online oktatas miatt a
vildgjarvany elején utana kellett néznie az online
oktatashoz sziikséges alapoknak: , engem nem
érdekelnek a szamitogépek, nem érdekelnek ezek
a mindenféléek, ugyhogy ezek tavol allnak télem
nagyon. Most én is sokat tanultam, mert az iskola
miatt kell ” (Julia).

B2 A jelenléti oktatas Gj nehézségei

A masodik hulldm soran ujra jelenléti oktatasra
kertilt sor, amely azonban nem volt folyamatos;
a megbetegedések miatt el6fordultak karanténok,
amelyek az anydk szamara kiszdmithatatlanok
¢s  kovethetetlenek  voltak.  Volt  olyan
tobbgyermekes interjualany, aki a virustol vald
félelem miatt tovabbra sem vitte iskolaba a
gyermekeit, akik elmondasa szerint ,,gyakran
hianyoljak a kézésséget” (Szilvia). Szilvia mégis
olyan foku szorongast élt meg a virus kapcsan,
hogy felelsségteljesebb dontésnek talalta, ha
gyermekeit megvédi a fertdzés kockazatatol.
Jellemzden a karacsony elotti két hétben mar
a tobbi interjlalany sem vitte gyermekeit
kozosségbe, igy iskolaba sem, ,,mert akkor
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tutira lejar az az ido, ami” (Julia) sziikséges, és
egyltt tudjak tolteni rokonaikkal a karacsonyt.
Ilyen esetekben mar nem keriilt sor teljes online
oktatasra, a pandémia el6tti idohoz hasonldan a
gyerekek irdsban kaptdk meg a hazi feladatokat,
ami azonban ugyanugy sziil6i segitséget igényelt.

A karantén tekintetében erdteljes kiilonbség
volt megfigyelhetdé abban, hogy alapitvanyi
vagy allami iskolaba jartak-e az interjialanyok
gyermekei. Abban az esetben, ha alapitvanyi
iskola diakja kertilt karanténba, részt tudott venni
online modon a jelenléti oktatasban. Azonban
ez az allami intézményekben valtozo volt. Az
alapitvanyi iskoldk online oktatdsa hozzéjarult
ahhoz, hogy az anyadk gordiilékenyebben
térjenek vissza a pandémia eldtti feladataikhoz
¢és tevékenységeikhez: ,, erre a négy napra volt
online oktatasban, de ugye egyébként meg
megy iskolaba, szoval ez teljesen mds olyan
szempontbol, hogy én megyek dolgozni, bejarok
dolgozni” (Adél), el tudja latni a fizetett munkajat,
nem kotik ezek a korabbi korlatok. Az anyaként
az online oktatdsban részt vevd interjualanyok
altalanos tapasztalata nem volt ilyen kedvezd, a
karanténnal és a megbetegedésekkel kapcsolatos
tajékoztatast rendkiviil hidnyosnak érezték,
informalisan jutottak informaciokhoz — sok
esetben a gyermekeiktdl — arr6l, hogy melyik
pedagogus keriilt karanténba, vagy arrol,
hogy bezartak valamelyik tagozatot, és ez a
bizonytalansag novelte frusztraciojukat.

B3 Sajatos nevelési igényili gyermekek online
oktatasanak nehézségei

A sajatos nevelési igényli gyermeket neveld
anydk szamara kiilondsen nagy megterhelést
jelentett a digitalis oktatdsra valo atallas. Az
autizmus spektrumon 1évé gyermek édesanyja
(Timea) szdmara nagyon nehéz volt a valtas,
mely szerinte varhatdéan hosszl tava destruktiv
kovetkezményekkel jar majd, amit probalt az
adott helyzetben megfeleléen kompenzalni. Ugy
gondolta, ez a varatlan és rendkiviili tapasztalat
segithet a tipikus fejlédésti gyermeket neveld
szliloknek is megérteni, hogy mit élnek at 6k —
sajatos nevelésii igényli gyermeket neveld anyak
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— nap mint nap, valamint 6k is szembesiilhetnek
azzal, hogy ez az oktatasi forma ilyen feltételek
¢s koriilmények kozott altalanosan nem
miikodoképes: ,, Tényleg egyiittérzek mindenkivel,
aki most szembesiil ezzel az otthon tanitassal,
mert én mar két éve nyomatom, és tudom, hogy
nem megy. Tehdt nem miikodik. Tudom, az enyém
specialisigényii, de szerintem... atobbise 'nagyon.
Mert nagyon szép és kellemes megfogalmazas
ez a digitdlis tavoktatds, de ez nagyrészt azert
semmit nem takar az égvilagon: se’ digitalisat,
se’ tavoktatast” (Timea). Az SNI-s/BTMN-es
gyermekek fejlesztése sem ,,bepdtolhatd” az
ebben az idészakban bekovetkezett kiesés (nincs
tanulocsoport, fejlesztés, korrepetalds), ami
atlagon feliili frusztraciot jelentett az érintett
anyak szamara.

A tanitassal kapcsolatos, fizetetlen munkaterhek
esetiikben tovabb néttek, de jellemzden ugy
fogalmaztak, hogy ,, nem baj, én mar megszoktam.
Nekem annyira nem volt ujdonsag, hogy tanulni
kell vele (...), de most egy kicsit tobb, mert az
orai anyag is ide marad. En magyardzom, én
probalom megoldani, hogy megértse. Nem
olyan konnyii, de hat jo’ van. Tudod, Joisten
azert adta, mert meg tudjuk csindlni” (Réka).
,, Az otédikesem az mar csak azert is, hogy poén
legyen, diszlexias, diszkalkulias, diszgrdfias,
ADHD és figyelemzavaros. (...) A tanagyagot is
te adjad le neki ugymond, amit atkiildenek, meg
magyarazzak, meg még fejlesszek is pluszba™
(Réka). Ezekre a tobbletterhekre normativként
tekintettek, hiszen ,,mar megszoktak™ a tanulassal
jar6 nehézségeket és plusz feladatokat. ,, Van,
amikor egész belenyugszom, foleg amikor sok a
feladat, és nem érek ra azzal foglalkozni, hogy
nekem milyen rossz” (Eszter). Eszter elmondta,
hogy diszlexias és nehezen motivalhato gyermeke
tanitasat tartotta a jarvanyhelyzet legnagyobb
kihivasanak, de a pedagogusokkal wvalo
egylittmikodés sem volt szamara zokkendmentes.
Ugyanakkor — sorstarsaihoz hasonlé modon — 6
is ugy probalt megkiizdeni a tdmogatas nélkiili
helyzettel, hogy a kényszerti online tanulas pozitiv
aspektusaira, hozadékaira fokuszalt, pl. elmondta,
hogy a vilagjarvany lehetdséget teremtett arra,
hogy jobban megismerje gyermekét, valamint

gyermeke tanulasi szokdsait, modszereit ¢€s
nehézségeit: ,, Egyébkent bizonyos szempontbol
nem is olyan rossz ez, hogy most ilyen hazi
tanitosat jatszok, meg sokkal jobban megismerem
ot, meg azt, hogy hogyan tanul. Eddig is tanultam
vele, de azért sokkal jobban tudtam tamaszkodni
az iskoldra, most mar nem tudok” (Eszter). A
megkérdezett anyak tehat jellemzden igyekeztek
a megoldasokra fokuszalni, hatékonyan tallépni
a nehézségeken, sajat erébol megoldani azokat,
ami azonban — az évek soran szerzett rutin és
tudas ellenére — kiilonosen nehéz volt.

C. A kiilonbozo szerepekben valo
helytallas
C1 Szerepkonfliktusok az online oktatas soran

Az anyadk az online oktatassal kapcsolatosan
szamos kritikat megfogalmaztak, hiszen az
oktatasi tobbletterhek erdsen hatottak rajuk,
mivel jellemzden 6k tanultak a kiilonb6z6 kort és
tamogatasi igényl gyermekeikkel. ,, Tehdt azért
jelenpillanatbanvagyok ovonéni, bolcsodeidadus,
meg otodikes tanito, tanar tobb tantargybol, meg
harmadikos tanité. Ugyhogy ez igy, hdt vicces a
dolog, de megoldjuk, nincs mas valasztasunk”
(Szilvia). Sok esetben tehat egyszerre szamos
pedagdgusi szerepben is helyt kellett allniuk az
anyaknak, pl. 6vondként, tanitoként, tanarként €s
fejlesztopedagoguskeént is, mikdzben azt érezték,
az 6 felelosséglik megoldani ezeket a helyzeteket.

Nehézséget jelentett, hogy az anya nem a
gyermeke pedagdgusa, és nem tekintettek rajuk
gyermekeik tanarként, mikdzben Ok maguk
gyakran ugy érezték, hogy ennek a szerepkornek
a betdltése destruktivan hat az anya-gyermek
kapcsolatukra: ,,tandar lévén én nem tartom
egészségesnek azt, hogy a sziil6 a gyereknek a
tandra, mert ez — legaldbbis nalunk, ez — nem
miikodik. En szivesen tanitandm, de nem nagyon
fogadja el az én magyardzatomat, és én ezért
nem is nagyon szeretném dtvenni a tanar helyét,
csak annyira, amennyire kell ebben a helyzetben”
(Adél). Még azokban az esetekben is nehézséget
jelentett ez a szerepkonfliktus, amikor az
interjlialany végzettsége szerint pedagogus volt.
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Azoknak az interjlialanyoknak, akik sajatos
nevelési igényll gyermeket is neveltek, nem
pusztan a pedagdgusi szerep adddott az otthoni
tanuldshoz, hanem a sajatos nevelési igényekhez
fiz6dé egyéb szerepek ellatasa is. Az érintett
anyak sok esetben az eszkoztelenség miatt
tehetetlenséget, a kompetencia hidnyabol fakado
frusztraciot éltek meg: ,, nem nagyon tudok mit
csinalni, mert nem nagyon vagyok se’ fejleszto,
se’ gyégypedagégus. Ugyhogy én magamtdol nem
nagyon tudok mit kitalalni, hogy most éppen mit
kellene, meg hogy kellene vele csinalni, hogy ez
jo legyen. Bar energiam se’ lenne rd, mert ugye
a kicsit azért még tanitani is kéne mellette. Ot is
tanitani kéne, de ot nem tudom. Még mindig nem
vagyok se’fejleszto, se’ gyogypedagogus. De még
ha az lennék, se’ fogadna el télem, mert én az
anyukdja vagyok. Es az autizmusban ez eléggé...
ilyen elhatarolhato teriiletek. (...) emberekhez
meg terekhez kitik a tevékenységeket. Es itthon
az anyukdja az nem tanitond, nem fejleszto, nem
semmi, hanem csak az anyukdja. Ugyhogy nem
nagyon tudok vele érdemben haladni” (Timea).
A sajatos nevelési igényli gyermeket neveld
anyak ugyan eleve tobblettudassal rendelkeztek,
mindannyian jartasak voltak valamilyen szinten a
gyermek fejlesztésében, de még abban az esetben
is, ha az anya ugy érezte, hogy rendelkezik a
gyermeke tanitasahoz sziikséges szakmai tudassal
¢s kompetenciakkal, a gyermek nem fogadta el 6t
pedagoégusként: ,, azt mondom, hogy készen allok
a feladatra, (...) de nem nagyon fogadott el tolem
segitséget. (...) azt vettem észre, hogy ez meg a
sziilo-gyerek kapcsolatunknak art, hogyha én
folyamatosan keménykedem” (Eszter).

C2 Az online oktatas hatasa az otthoni anyai
miikodésmodokra

A megkérdezett anyak ugy érezték, az intézmény
segitd kozremikodésének hianya jelentdssé valt:
wmondjuknagyonrohégok, vanegyilyen Facebook
meme, hogy >>igy nézek ki, amikor masok arrol
beszélnek, hogy az o életiik olyan karanténban,
mint az enyém normal esetben.<< (...) az én
eletem nem fordult fel teljesen fenekestiil. De
azert, amikor intézményesitve vannak a gyerekek,
azeért van nekem is egy szusszandsnyi idom. Na
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most ez nincs. Azért valami nem valtozott, és mégis
atfordult fenekestiil, hogy olyan szempontbol,
hogy én nagyjabol itthon vagyok a gyerekekkel,
olyan szempontbdl nem véltozott semmit. Es most,
hogy az osszes gyerek mindennap itthon van,
azért mégiscsak... izgi ez” (Szilvia). Altalaban
az online tanulds Osszefonodott az anyadk mas
szerepeivel, valamint mas csalddtagok otthoni
munkavégzésével, 1dotoltésével is: ,,a napi
teendoket akkor tudtam jobban elvégezni, amikor
intezményben voltak a gyerekek, és akkor a
legkisebbel itthon elboldogultam. Most annyiban
valtozott a dolog, hogy mivel mindenki itthon
van, és ketten iskoldsok, ketten délelott tanulnak,
igy kozben le kell kotnom az ovodast is, és a
ket és fel évest is. Raadasul a férjem altalaban
itthon home office-bol dolgozik. Ugyhogy még
csondben is kell legyiink viszonylagosan, hogy
0 is tudjon videokonferencidan részt venni, és ne
hallatszodjon be a csaladi élet, meg a gyerekek is
tudjanak tanulni” (Szilvia).

Az anyai fizetett munkavégzés, a home office
teljesen igazodott a gyermek online tanulasahoz,
az anyak sajat igényeiket hattérbe szoritottak:
,,megprobalok nem akkor dolgozni, amikor a
nagyobbik gyerekem online tanul, mert akkor a
kicsit le kell kétni. (...) hal’ Istennek van kiilon
helyiség (...). Kimegyek, a kicsivel tarsasozunk,
akar pakoldaszunk egyiitt, és hogyha a nagylany
veégzett, akkor meg becsatlakozik hozzdnk.
Valahogy igy prébdlom. Es én meg inkabb éjszaka
dolgozom, (...) ha a gyerekek elaludtak” (Adél).
Tehat az anyak probaltak a sajat és a csalad életét
az online oktatas koré szervezni, és a csalad
minden tagjat megfelelden lekotni, ami szintén —
kizardlag — az ¢ feladatukka valt. Nehezen ¢élték
meg azt, hogy ezeknek a kihivasoknak is eleget
tegyenek: ,.egyediil itthon ezzel a két gyerekkel
valami borzaszto. Az nagyon-nagyon nehéz. Féleg
most, hogy megint rossz ido van, ki se’ tudunk
menni, de hat amiigy se’nagyon. Es ma még nem
volt suli! Ugyhogy holnaptél megint kezdédik a
még jobb, amikor még tanitani is kellene, meg
dolgozni is kellene, meg satobbi. Meg az kellene,
hogy ne 6ljék meg egymast itt kozben, erre kéne a
legjobban figyelni” (Timea).
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D. Keretek és korlatok ujragondoldsa

D1 A szabalyok lazitasa mint protektiv
tényezo

Az anyak id6vel (jellemzden a mésodik hullamra)
jelentésen lejjebb adtak a gyermekiikkel és
az 6 érdemjegyeikkel, valamint a korabbi
keretek ¢és szabalyok betartasaval kapcsolatos
elvarasaikat. Sokkal inkabb sajat és gyermekeik
pszichés egészsége keriilt elétérbe. Ugy itélték
meg, hogy mindannyiuk szamdra csokkent
stresszmegélést eredményez, ha a kozdsen
toltott 1d6 kereteit megvaltoztatjak: ,, lazitunk
az itthoni szabdalyokon, nem kell reggel olyan
koran felkelni, mi egyiitt is tudunk reggelizni, meg
ebédelni (...). Ez nekiink fontos. (...) nem az van
reggel, hogy >>Uristen, bekapunk valamit, és
rohanunk, mert elkésiink!<<. Szépen leiiliink, és
komotosan megreggeliziink, és aztan nekiallunk a
tanulasnak. Ez pont annyi idobe belefér, mig el
kellett volna oket vinni ovodaba, meg iskoldba”
(Szilvia), ¢és igy alkalmuk van nyugodtabban
elkezdeni a tanulast.

Azzal, hogy a jelenléti oktatds soran kotelezd
idokeretet feliilirtdk, rugalmasan kezelték a
helyzetet, lehetdséget adtak mindenkinek arra,
hogy sajat maguk alakithasséak ki a kereteket: ,, En
nem szoktam oket felébreszteni reggel, alszanak,
ameddig alszanak. Aztan ugy vagyok vele, hogy
most nem maradunk le semmirdl igazabdl. (...)
valamikor mar kilenckor tanulunk, de van, hogy
tizenegykor allunk neki, szoval igy dssze-vissza.
Igazabol probalom tartani azt, hogy délelott
megtanulja Jani azt, amit meg kell tanulnia, de
van, hogy atcsuszik délutanra is” (Julia). Ezeknek
akereteknek a rugalmas kezelése kiilondsen abban
az esetben volt az anyak szdmara is célravezeto,
amikor tobb gyermek otthoni gondozasat kellett
parhuzamosan ellatniuk, mert ilyenkor gyakran
lelkiismeret-furdalast éreztek amiatt, hogy nem
tudjak mindegyik gyerekiiknek megadni azt az
odafigyelést, ami kordbban természetes volt, és
igyekeztek kompenzalni: ,,ez volt az egyik, amit
mondtunk, hogy lehet majd torndzni meg focizni
a nappaliban. Sokat fogunk egyiitt kreativkodni,
ami igy is van, mert délutanonként azért elég
sok mindent csindlunk a picikkel, amikor ugye

kompenzalodni a délelotti zombuldst, hogy
csorikaimnak mesét kell, szegény gyerekeknek
(nézniiik). (nevet) Délutan tobb mindent csinalunk
egyiitt. Gyurmazni szoktunk. (...) Karanténovit
tartunk, karanténsulit tartunk, és hat délutan meg
sokat tarsasozni szoktunk legtobbet” (Szilvia).
Tehat az online oktatds iddsavjdban nem
kizarolag a gyermekkel valo tanulds harult az
anyakra, hanem probaltak minden szerepiikben és
mindségiikben ugy teljesiteni, hogy gyermekeik a
lehetd legkevésbé szenvedjenek hidnyta pandémia
alatt, ezzel tovabb novelve sajat terheiket.

D2 A digitalis bébiszitter segitsége

Az anyédkat az eszkozhasznalattal kapcsolatos
nehézségek és a kordbban felallitott korlatokkal
kapcsolatos tjragondolasok is terhelték, valamint
tovabbi lelkiismeret-furdalast okozott a digitalis
eszkozOok hasznalata ebben az idészakban. Azon
tul, hogy egyes esetekben ,, nem is volt elegendo
szamu késziilek, mert én hatarozottan ellenzem
azt, hogy telefonozzanak, hogy jatszanak rajta.
Tehat ugy kellett beszerezni késziilékeket, hogy a
nagyok tudjanak tanulni, mert a mi késziilékeink
szama nem volt elegendé ahhoz, hogy ezt
csatarendbe tudjuk allitani. (...) most ez a helyzet
megkivanja, hogy tébbet nézzenek mesét, mint
ami. Nalunk TV sincs itthon tudatosan. Most igy
digitalis eszkozokrol ontjuk nekik a mesét, hogy
egyszerre két helyen tudjak lenni” (Szilvia).
Ugyanis ahhoz, hogy az anyak egyéb teenddiket
is el tudjdk végezni, jelentésen meg kellett
novelnilik a kisebb gyermekek képernydidejét
is, amellett, hogy a nagyobb gyermekek az
online oktatas miatt szintén tobb 1d6t toltdttek a
digitalis eszk6zok hasznalatdval. Ahhoz, hogy a
pandémias tanulds gordiillékenyen folyhasson,
valamint a hdaztartasban elvégzendé munkakat
¢s a home office-t is el tudjak latni az anyak,
novelték ezt az idokeretet, ami miatt viszont
lelkiismertet-furdalast éltek meg. Ugy vélték,
,,mindannyiunknak ép ésszel tul kellene élni, és
nyilvan ez nem a legjobb a gyereknek, hogy ordkat
tolt a képernyd elott. De az se' jo, hogyha mellette
meg az Osszes tobbi nem tud tanulni, én meg
idegdsszeomlast kapok. Tehat valahol nyilvan
vdlasztani kell a kisebb rossz koziil, ugy érzem”
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(Szilvia). Ezért ,,jelentosen tobbet néziink mesét a
kicsikkel”, hogy a tobbi teendot az interjualanyok
el tudjék latni: ,, addig én a nagyokkal atnézem,
hogy mi az, amit aznap végeznek feladatot.
Megbeszéljiik, hogy ki mit csinal. Ha kell, akkor
besegitek. Addig a picik le vannak zombisitva,
szegenyek. Masképp nem lehet megoldani,
valamit valamiért” (Szilvia).

Emellett az online ¢és telefonos jatékok
hasznalatanak ideje is jellemzéen megnott annak
érdekében, hogy az anyaknak legyen alkalmuk
egy rovid pihenésre/mas feladataik ellatasara:
,nyilvan nekem is vannak rosszabb napjaim,
amikor jobban elfaradok, és azt mondom, hogy
picit inkabb még hadd jatsszon, csak legyen
egy kis nyugalom. Olyankor tobbet, de nem
egyhuzamban, nem ugy van, hogy 6 most orakig
jatszik. Mondjuk az mar elofordul, hogy akar
egy teljes orat is jatszik, de ha meg nem hagyom,
akkor nem haladok” (Eszter).

A maésodik  hulliamra mar  jellemzden
csokkentették az anyak az elsd hullamban
drasztikusan megugréo képernydidot, de a
pandémia eldtti id6kre nem minden esetben
tértek vissza. Jobban beépiilt a képernyd
nézése a mindennapokba, mint a pandémia
eltt. Az anyédk élete , teljesen megvaltozott”
(Szilvia) attdl, hogy engedékenyebbek voltak
a képernydiddvel, mert kozben jobban tudtak a
takaritasra és a home office-ban végzett munkara
is koncentralni, viszont kozben elmondtak,
hogy ,nem vagyok ra biiszke” (Szilvia),
tehat tovabbra is egyfajta csaldsnak érezték
ezt a mikodési modot. A masodik hulldmra
korlatozott internetes ,,szorfolést” (Szilvia)
vezettek be. Megprobaltak visszacsokkenteni
a képerny6idét, de , teljesen nem” sikeriilt
(Eszter), ,,nyilvan sokkal tobbet elé van véve
a gép, mint mondjuk elotte” (Réka), mert a
digitalis bébiszitter jelentés terhet vett le az
anydk vallar6l annak ellenére, hogy kdzben
egyfajta csalasnak, blinds eszkoznek érezték az
alkalmazasat.
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Osszegzés

A COVID-19-vilagjarvany soran — precedens
nélkiili modon — a fizetett munka mellett az
iskola is az otthoni vilagba keriilt at. Az anyak
munkaterhei — a gondoskodéssal kapcsolatos
szerepelvarasok okan — igen jelentésen nottek,
¢s szintén tovabbi terhelést jelentettek feladataik
az online oktatasra vald kényszerli és hirtelen
atallassal (bovebben lasd pl. Fodor et al., 2020;
N. Kollar, 2021; Lendvai et al., 2022; Lendvai,
2023). Jelen vizsgalat célja volt feltarni az anyak
pandémias tanulassal kapcsolatos tapasztalatait,
megéléseit, értelmezéseit, megismerni, hogy mi
jellemezte az 6 szemszogiikbdl az atallast, és a
két hullam vizsgalataval képet kapni mindezek
alakuldsarol is. Osszességében elmondhato, hogy
az atallast pszichésen rendkiviil megterhelének
¢lték meg az anydk. Beszamoldjuk szerint
felkésziiletleniil érte Oket az otthoni oktatds
bejelentése, ¢és ugy érezték, hogy jelentds
mértékben rajuk harult a helyzet megoldésa, ami
a magarahagyottsag ¢és a fokozott stressz érzését
novelte benniik (Maspul & Amalia, 2021). Kiilon
nehézséget jelentett szamukra, hogy gy érezték,
gyermekeik jelenlétir6l online oktatdsra vald
atallasat is nekik kellett volna elokésziteniiik,
illetve gordiilékenyebbé tennilik szamukra ezt a
valtast, és az otthoni tanulas koordinatoraiként
(Jung et al., 2022) az 6 feleldsségiik meghatarozo
ebben az idészakban.

Részben az egységes ¢és strukturalt intézkedések
hianyaval magyaraztdk terheik novekedését
(Lendvai, 2023), ¢s az észlelt szervezetlenség és
az informacidhiany nem csupan az els6 hullam
soran jelentett fokozott pszichés terhelést,
hanem a masodik hulldmban is jellemzd volt
(Lendvai et al. 2021-es, pedagdgusokkal készitett
vizsgalatukban ugyanerrdl — a szervezetlenség
¢s informdciodhiany okan kialakult — magara
hagyottsdg  élményének  megtapasztalasarol
szamoltak be). Nehéz, kiizdelmes feladatnak élték
meg az anyak a pandémias tanulas menedzselését,
strukturalasat, valamint a kiilonb6z6
szerepek Osszeegyeztetését is (pl. pedagogus,
gyogypedagogus, fejlesztépedagdgus, fizetett
munkat végzé nd) (McCarthy & Wolfe, 2020;
Duraku & Hoxha, 2020; Palma, 2021). Jellemzden
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ugy ¢lték meg, hogy anyaként szamos szerepben
kellett helyt allniuk, és ezekkel a tobbletterhekkel
legtobbszor  megfeleld6 megsegités  nélkiil
maradtak. Ugy kellett az online oktatas aktoraiként
miikddnilik, hogy ugy érezték, nem rendelkeztek
kell6 végzettséggel, ismeret- és tuddsanyaggal
a pedagogusi szerep betoltéséhez (Palma, 2021;
Besonia & Magnate, 2022), ami tovabb novelte
pszichés megterhelésiiket is. Ugy érezték,
nincs valodi online oktatds, és a pedagogusi
szerepkorokben is jol kell szerepelniiik ahhoz,
hogy hatékonyan segithessenek gyermekeiknek.

A normativ  krizisek terén is fokozott
nehézségekkel szembesiiltek, hiszen mind az
iskolavalasztds, mind az Ovodai ballagés, az
iskolai felvételi és az iskolakezdés is bizonytalan
helyzetekkel ¢s kiszamithatatlansaggal tarsult.
A masodik hullamra az anydk lazitottak a
pandémia el6tt meghatarozott szabalyokon ¢és
kereteken annak érdekében, hogy megorizzék
(vagy visszaallitsak) pszichés jollétiiket, és ebben
gyakran hangsulyos szerephez jutott a digitalis
bébiszitter =~ hasznalatanak  engedékenyebb,
kedvezdbb megitélése is. A sajatos nevelési
igényl gyermekek sziileinek ennél is jelentésebb
terheléssel  és  szerepkonfliktussal  kellett
szembesiilnilik, azonban elmondtdk, hogy mar
hozzaszoktak ahhoz, hogy varatlan és nehéz
helyzeteket kell — jellemzden segitség nélkiil —
megoldaniuk (lasd pl. Furaretal., 2022; Raphael et
al., 2010). Az anyak emellett pozitiv hozadékként
értékelték, hogy jobban  megismerhették
gyermekeik valodi tanulasi képességeit, esetleges
akadalyozottsagaikat, jobban belelattak abba,
hogyan tanulnak (Lendvai, 2023).

A nehézségek jelen voltak a mésodik hullam
soran is, hiszen az anyék jellemzden nem ismerték
gyermekiik 1j intézményeit és pedagdgusait sem.
Tobbségiiknek konnyebbséget jelentett, hogy mar
volt jelenléti oktatds, azonban sok esetben kertilt
sor karanténra, mely szintén nélkiilozte a kdzponti
szervezettséget ¢s egységes fellépést, amely
nehézséget jelentett a csaladok szaméra. Emelletta
szlilok nem donthettek ugy, hogy a jarvanyhelyzet
miatt inkabb otthon szeretnék folytatni gyermekiik
tanitasat. A masodik hullamra a sziilok lazitottak

a gyermek tanulmanyi eredményeire vonatkozé
elvéarasaikon is. Osszességében az elsd két hullam
soran a kdzponti szervezetlenség ¢és kovetkezetlen
intézményi kommunikacié negativan hatott a
pandémias tanulasban részt vevd gyermekek
szlileire, és az anyak ugy érezték, hogy pedagdgusi
szerepekben is helyt kellene allniuk, mikdzben
az igy kiilonb6z6 mértékben erdsddd szerepeik
gyakran konfliktusba keriilnek egymassal.

Limitacio és Kitekintés

Ahogy mas kvalitativ médszereknek, ugy az IPA
alkalmazasanak is hatranya, hogy a minta nem
reprezentativ, €s a kutatasi kérdés szempontjabol
relevans, alacsony elemszamu és homogén mintan
végzett interjus kutatas, tehat nem ismerheté meg
beldle az altalanos, szélesebb tarsadalmi vélekedés
(Récz et al., 2023). Jelen vizsgalatnak azonban
nem is ez volt a kiemelt célja, hanem az anyai
¢lményvilag feltarasa, a pandémids tanulédssal
kapcsolatos  személyes  perspektiva  minél
célzottabb ¢és mélyebb megismerése, megértése
¢s bemutatasa. Emellett jelen vizsgalat egy
nagyobb, az anyak gondoskodassal kapcsolatos
feladatainak alakulasat vizsgald longitudinalis
kutatas része, igy a jelen minta kivalasztasara ez
is hatassal volt.

A jovében érdemes lenne megvizsgalni, milyen
hatasok ¢és jellemzdk bizonyultak tartosnak a
jarvany Ota, milyen hatdssal volt a pandémias
tanulds az anydkra, hogyan befolyasolta a
gyermekkel valo tanulést, a felé megfogalmazott
elvarasokat, az intézménnyel és pedagogusokkal
valé kommunikaciot.
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Mothers’ experiences of home learning
during the first two waves of the
COVID pandemic

Abstract

Mothers typically assisted their children with
home learning during digital home education
amid the pandemic. In our study, consisting of
interviews with seven mothers during the first
and second waves of the pandemic, we aimed
to explore mothers’ experiences concerning
online education during the pandemic. The
semi-structured interviews were analysed using
interpretative phenomenological analysis. Our
findings indicate that the unexpected transition
from in-person to online education during the
first wave of the pandemic was psychologically
burdensome for mothers. In addition to their
numerous previous roles, they now also assumed
the role of full-time educators, yet they were
typically not accepted by their children in this
role. The interviewed mothers felt that institutions
did not provide genuine online education, and the
prevalent lack of organization and inconsistent
institutional communication during the first two
waves had a negative impact on them.

COVID-19, online education,
mothers’ experiences
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A problémas kozosségimédia-
hasznalat longitudinalis
kapcsolata hiperaktiv-
figyelemzavaros tiinetekkel fiatal

serdiiloknél

Absztrakt

Hattér ¢és célkitlizés: A korabbi kutatasi
eredmények a problémds kozosségimédia-
hasznalat (PKH), azonértékelés és az ADHD-
tinetek kapcsolatara vonatkozoan vegyesek.
A Budapesti Longitudindlis Kutatas keretében
végzett vizsgalatunk elsd két adatfelvételi
hullaménak elemzése soran célunk, hogy ezen
kapcsolatok 1iddbeli valtozasat feltérképezziik
koraserdiilokorban 1év6 gyermekek esetén.

Modszer: A kutatds a budapesti kozoktatasi
intézmények 5. évfolyamos osztdlyaiban, nappali
tagozaton tanulok reprezentativ mintdjan késziilt
a2018/19-es és a2019/20-as tanévben. A mindkét
évben elért nettdé minta nagysaga 1494 6, akik
koziil legalabb az egyik évben az adatfelvételt
megeldzd 30 napban hétvégén és/vagy hétkdznap

kozosségi médiadt hasznalok szdma 888 fo
volt. Bergen Kozosségimédia-fliggdségi Skala,
Rosenberg Onértékelési Skala és a Képességek
és Nehézségek Kérddiv Hiperaktivitds alskala
itemeit  alkalmaztuk.  Cross-lagged panel
modell elemzést hasznaltunk a valtozok iddbeli
kapcsolatanak vizsgalatéra.

Eredmények: A Tl-ben mért Onértékelés nem
magyarazta a T2-ben mért PKH-t, mig a T1-ben
mért PKH eldrejelezte a T2-ben mért onértékelést.
A T1-ben mért ADHD-tiinetek magyaraztak a T2-
benmért PKH-t, ésaT1-ben mért PKH eldrejelezte
a T2-ben mért ADHD-tlinetek mértékét.

Kovetkeztetés: A PKH ¢és ADHD-tiinetek
kapcsolata kétiranyu, valamint a PKH prediktora
a késdbbi alacsonyabb onértékelésnek ebben az
¢letkori csoportban.

problémas kozosségimédia-hasznalat,
onértékelés, ADHD-tiinetek, longitu-
dinalis kapcsolatok
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Bevezetés

Aproblémaskozosségimédia-hasznalatviselkedési
addikcioként vald6 meghatdrozasa szerint az a
személy tekinthetd problémas hasznalonak,
akinek (1) nehézségei vannak kozosségimédia-
hasznalatanak  kontrollalasdban  (idOtartamat
vagy gyakorisagat tekintve, vagyis hosszabban/
gyakrabban hasznalja, mint ahogy tervezte, akarta
volna); (2) a kozdsségimédia-hasznalat prioritast
nyer mas tevékenységek (hobbi, mindennapi
teenddk) felett; valamint (3) a kozdsségimédia-
hasznalat annak ellenére folytatodik, hogy a
személy szamara negativ kovetkezményekkel
jar. Negativ kovetkezmények az illetd személyes,
csaladi, tarsas ¢életének sériilése, valamint
(iskolai/munka-) teljesitményének csokkenése.
Ennek a meghatarozasnak az alapja a BNO-11
(Betegségek Nemzetkdzi Osztalyozasanak 11.
kiaddsa, WHO, 2019), amelyben azonban a
problémas kozosségimédia-hasznalat ugyan nem
szerepel, de a videdjaték hasznalati zavara igen.
Mivel a viselkedési addikciok hasonlé tiineti képet
mutatnak, ezért joggal alkalmazhat6 a videgjaték
hasznalati zavaranak meghatarozasi kritériumai a
problémas kozosségimédia-hasznalat esetében is.

A problémas kozosségimédia-hasznalatot illetéen
a prepubertas kort (11 éves) gyerekek korében
kiilonb6z6 eléfordulasi gyakorisagokat talaltak.
Ezek: 5,9% (Paakkari et al., 2021) és 8,9%
(Marino et al., 2020) eléfordulasi gyakorisagok,
azonban magyar adat még nem jelent meg errdl
a korosztalyrol. Habar ezek az el6fordulasi
gyakorisagok  magasnak tlinnek, érdemes
figyelembe venni, hogy jelenleg nincsen olyan
mérdeszkoz, amely alapjanmeg tudnank allapitani,
hogy egy adott mérdeszkdz alapjan kiszirt,
veszélyeztetettnek tekintheté hasznalok vajon
milyen klinikai szintli problémakkal kiizdenek.
Maraz, Kirdly és Demetrovics (2015) szerint a
szlrdtesztek alkalmazéasa esetén a populacioban
ritkan el6forduld zavaroknal megnovekszik a fals
pozitiv esetek szama.

Az addikcio fenndlldsa azonban csak a
legsz¢lsOségesebb esetekben mondhaté ki, a
legtobb felndtt és gyermek esetében érdemes
a problémas kozosségimédia-hasznalatot
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folyamatos valtozoként kezelni, mely szerint
a hasznélat kovetkezményei meghatarozhatok
a kis mértékli (vagy semmilyen) negativ
kovetkezménytol a sulyosig terjedd skalan. A
kontinuumszemlélet azért is hasznos, mert mar
hamarabb beazonosithato a problémas hasznalat
kisebb foka 1is, és egy korabbi beavatkozas
megeldzheti a stlyosabb karos kdvetkezmények
bekovetkeztét.

A problémas kozosségimédia-hasznalat ¢és
a negativ oOnértékelés kapcsolatarol szamos
kutatds késziilt (v6. Marino et al., 2018; Huang,
2022). A kapcsolat tobbségében statisztikailag
szignifikdnsnak mutatkozott, habar nem bizonyult
igazan jelentésnek (Huang, 2022), amely felveti
annak a lehetdségét, hogy az alacsony onértékelés
valamilyen kozvetitdé vagy moderdtor valtozd
lehet a problémas kozosségimédia-hasznalat
kialakuldsa sordn. Példaul Wang, Xu és He
(2021) kutatasaban serdiiloknél azt talaltak, hogy
az alacsony oOnértékelés a kozosségi médiaval
kapcsolatos maladaptiv kognicibhoz vezetett
(pl. az a gondolat, hogy ,,A kdzdsségi médidban
olyanokat is elmondhatok, amit a vald ¢€letben
nem.”), és utdbbi volt kozvetlen prediktora
a probléméas  kozdsségimédia-haszndlatnak.
Egy masik kutatdsban (Martinez-Pecino ¢és
Garia-Gavilan, 2019), szintén kozépiskolasok
vizsgalata soran, a kutatok arra jutottak, hogy
azon alacsony Onértékelésti serdiilok, akik sok
14jkrol szamoltak be az Instagram posztjaikra,
tobb problémas hasznalati tiinetet mutattak, mig a
magas onértékelésili serdiiloknél ez az 6sszefiiggés
sokkal kisebb mértékben volt jelen. Vagyis
az alacsony Onértékelés egy rizikofaktornak
tekinthetd a kamaszoknal, mivel szamukra a
1ajkok elérése motivacioként lehet jelen a fokozott
kozosségimédia-aktivitdsra. Wang et al. (2018)
kutatdsaban az Onértékelés szintén moderator
szerepet toltott be serdiiloknél: az alacsony
onértékelésti fiatalok esetén a rumindcid és
problémas k6zosségimédia-hasznalata kapcsolata
erdsebbnek bizonyult, mint a magas onértékelésii
tinédzsereknél. Ezekben a kutatdsokban tehat
az alacsony oOnértékelés rizikofaktorként volt
jelen a problémas kozosségimédia-hasznalat
kialakulasdhoz. Ugyanakkor ezen kutatasok

keresztmetszeti  elrendezése  nem  teszi
lehetévé, hogy az ok-okozati kapcsolat irdnyat
meghatarozzak. Wang (2024) egyetemistak kozott
végzett longitudindlis vizsgalata az alacsony
onértékelés prediktor szerepét tarta fel, vagyis az
alacsony Onértékelés konzekvensen eldrejelezte
a kovetkezd évi problémds kozosségimédia-
hasznalatot 3 éven keresztiil.

A problémas kozosségimédia-hasznalat és a
figyelemhianyos hiperaktiv zavar tiineteinek
kapcsolata szintén sokat kutatott Osszefiiggés
(vo. Dekkers és Van Hoorn, 2022). A kapcsolat
neurobioldgiai magyarazata, hogy az ADHD-
tiineteket mutatd serdiilok kognitiv kontrollbeli
hianyossaga (pl. acsokkent valaszgatlas), valamint
az agyi jutalmazokozpont kiegyenstlyozatlansaga
(vagyis az azonnali jutalmazéds preferencidja)
egylittesen okozzak, hogy szdmukra jutalmazobb
akozosségimédia-hasznalat, azilyen jellemzokkel
nem rendelkezé serdiilokhéz  viszonyitva
(Dekkers ¢és Van Hoorn, 2022). Ugyanakkor Boer,
Stevens et al. (2020) vizsgalata az ellenkez6 ok-
okozati iranyt is feltarta. Kutatdsukban fiatal
serdiiloket kovettek 3 éven keresztiil, mely soran
évente mérték a problémas kozosségimédia-
hasznélatanak ¢és az ADHD-tiineteknek az
alakulasat. Eredményeik szerint a problémas
ko6zosségimédia-hasznalat megnovelte az ADHD-
tiinetek mennyiségét az idoben elérehaladva: azok
a serdiilok, akiknél megnovekedett problémas
kozosségimédia-hasznalatot talaltak, egy évvel
késobb megnovekedett figyelmi problémat is
detektaltak mindkét évben. Ugyanakkor a tobb
ADHD-tiinetet mutatd serdiildk nem mutattak
1 év mulva tobb problémas kozdsségimédia-
hasznalatot. Magyarazatuk szerinte az allando
sovargas a kozosségimédia-hasznalatra eltereli a
gyerekek figyelmét mas dolgokrol, ezzel novelve
a figyelmi problémakat.

Ezekbdl a kutatdsi elézményekbdl kovetkezden
jelen  kutatdsunk  célja a  problémas
kozosségimédia-hasznalat Onértékeléssel és az
ADHD tiinetekkel valo iddbeli kapcsolatanak
feltérképezése, mely segit megallapitani az ok-
okozati irdnyokat a longitudinalis elrendezés
kovetkeztében. Hipotézisiink szerint (1) az

alacsony Onértékelés bejosolja a problémas
kozosségimédia-hasznalatnak azegy évvel késobb
mért mértékét, illetve (2) a tobb ADHD-tiinet egy
évvel késobb tobb problémas kozdsségimédia-
hasznalati tiinettel kapcsolodik, de (3) a tobb
problémas kozosségimédia-hasznalati tiinet egy
évvel késobb tobb ADHD-tiinetet eredményez.
Vagyis mig az onértékelés esetén — a korabbi
kutatdsi eredmények tiikrében — Onértékelés
- problémas kozosségimédia-hasznalat iranyt
feltételeziink, addig az ADHD esetében mind az
ADHD - problémas kozosségimédia-hasznalat,
mind a problémas kozosségimédia-hasznalat =
ADHD tiinetek irdny megalapozott. Kutatasunk
tovabba lehetéséget nyujt a budapesti serdiilok
reprezentativ mintajat haszndlva feltarni a
problémas kozdsségimédia-hasznalat elédfordulasi
gyakorisaganak meghatarozasat, illetve iddbeli
valtozasat.

Modszer
Eljaras és résztvevok

A Budapest Longitudinalis Kutatas (BLS:
Budapest  Longitudinal ~ Study',  https://
www.bls2018.hu/) serdiilék korében végzett

crer

tanévben a budapesti kozoktatasi intézmények 5.
évfolyamos osztalyaiban nappali tagozaton tanuld
didkok alkottdk. A mintakeret meghatarozasa a
2017/2018. évi KIRSTAT adatok alapjan tortént.
A 2018/2019-es tanévben megvalodsitott elsd
adatfelvétel (T1) a célpopulacié iskolatipus,
tankertilet és fenntart6 szerint rétegzett egylépcsos
véletlen mintavétellel kivalasztott, nettdé 2126 f6s
mintdjan késziilt. A 2019/2020-as tanévben, a
2. adatfelvételi hullamban (T2) pedig 1774 f0s
netté mintat sikeriilt elérni. Az T1 adatfelvételi
hullamaban valaszold 2126 tanulé 70,3%-a,

! Budapesti  Longitudindlis  Kutatas  (Budapest
Longitudinal Study — BLS) célja a fiiggdség kockazatat
hordozé magatartdsok (pl. dohanyzas, alkohol-,
illetve drogfogyasztas, vagy problémas videodjaték-,
szerencsejaték- vagy kozosségimédia-hasznalat)
kialakulasa szempontjabol érzékeny fejlodési periddusban
1év6 két korosztalyban — a serdiilék és fiatal felndttek
korében —vald nyomon kovetése volt.
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Osszesen 1494 tanuld esetében tudtuk az egyedi
azonosité kéd mentén Gsszeilleszteni a T1 és a T2
hullamban kapott valaszokat. Azok szama pedig,
akik a T1 és/vagy a T2 hullimban az adatfelvételt
megeldzoé 30 napban hétvégén és/vagy hétkdznap
hasznaltak k6zosségi médiat, 888 f6 volt.

AzadatfelvételaT1 ésaT2 hullamban egységesen,
iskolaktol fliggetlen, az adatfelvételt megeldzden
kiilon felkészitésben részesitett kérdezdbiztosok
kozremiikodésével zajlo, csoportos Onkitdltds
eljarassal, PAPI technikaval tortént.

A mintakiesések miatti torzuldsok korrigalasara
az egyes hullimokban rétegzési dimenzidnként
tobb  1épesben  eldallitott  keresztmetszeti
sulyozast alkalmaztunk (min: 0,3251, max:
2,1674), az illesztett minta longitudinalis
sulyvaltozdjanak  képzése soran pedig a
rétegdimenziokat megjelenité sulyvaltozot a T1
hullam adatfelvételét megel6z6 30 napban vald
hianyzas alapjan kialakitott sullyal korrigaltuk
(min: 0,2394, max: 3,0335).

A kutatdst az Egészségiigyi Tudomanyos
Tanacs Tudomanyos ¢és Kutatasetikai Bizottsaga
engedélyezte. A mintdba keriilt intézmények,
illetve tanulok szamara a kutatds minden pontjan
biztositottuk a valaszadds Onkéntességét, az
egyittmiikodés teljes vagy — egyes konkrét
kérdések megvalaszolasanak visszautasitdsara
révén — részleges -elutasitdsanak lehetdségét.
A kutatasban azok a tanuldk vehettek részt,
ahol az iskola wvallalta a kutatisban valo
egyittmiikodést, tovabba, akiknek sziilei
(gondvisel6i) beleegyeztek a kutatds feltételeibe
¢s engedélyezték gyermekiiknek a kutatasban vald
részvételt. A kérd6iv nem tartalmazott semmilyen
olyan informaciot, ami alapjan azonositani lehetne
személy szerint az egyes valaszoldkat. Annak
érdekében, hogy a vizsgalati személyeknek a
kiilonbozoé adatfelvételi hullamokban gytijtott
valaszait Ossze tudjuk kapcsolni, egy olyan
azonositd kodot alkalmaztunk, ami nem volt
visszafejthetd, nem tartalmazott semmilyen
olyan informaciét, ami alapjan azonositani
lehetne a kutatdsban résztvevd személyeket. A
kitoltott kérdoiveket a vizsgalati személyek az
osztalyban boritékba tették ¢és leragasztottak,
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azokat az iskoldban senki nem nézhette meg,
annak tartalmat az adatfelvételben résztvevo
munkatarsak nem ismerhették meg. A részvételi
hajland6sag novelése érdekében motivacios
ajandékként  kiilonb6zé programokon  vald
részvételi  lehetdségeket, valamint  egyéb
ajandékokat (pl. konyvcsomagot) sorsoltunk ki
a kutatasban egylittmikodd osztalyok/tanulok
kozott.

A jelen tanulmény sordn a problémas
kozosségimédia-hasznalat prevalencidjanak,
vagyis az elmult 30 napra, az adott populaciora
vonatkoztatott  el6forduldsi  gyakorisdganak
meghatarozasara irdnyuld elemzések egyrészt a
mindkét hulldmban elért 1494 tanulo sulyozott
mintdjan torténtek, masrészt az adott hullamban
(T1 és T2) az elmult honapban hétvégén és/
vagy hétkdznap kozosségi médiat hasznald
tanulok 1étszadmara vonatkoztatva is megadtuk:
Tl-ben 510 6, T2-ben 753 {6 almintijan
szamolva. A korrelacids és nemi kiilonbségeket
feltard elemzéseket pedig a — legaldbb az egyik
adatfelvételi idépontban az elmult 30 napban
hétvégén és/vagy hétkdznap — kozdsségi médiat
hasznalé didkokra vonatkozo 888 fOs mintdjan
végeztik.

A mindkét adatfelvételi hullamban résztvevok
48,5%-a fin (N=1483), az atlagéletkoruk az els6
adatfelvétel id6pontjadban 10,72 év (SD=0,53
N=1475).

A legalabb az egyik idépontban az elmult 30
napban hétvégén és/vagy hétkoznap kozosségi
médiat hasznalo gyerekek 41,3% fiu (N=885),
atlagéletkoruk 10,73 év (SD=0,52; N=880).

Meéroeszkozok

Bergen Koézossegimédia-fiiggoségi Skala
(BSMAS; Koronczai, 2021). Az eredeti skéla a
Facebook-fiiggdség mérésére késziilt (Andreassen
et al., 2012), azonban késObb altalanossagban a
kozosségimédia-fliggdség mérésére is hasznaltak
ugy, hogy az eredeti kérddiv ,,Facebook™ szavat
,,k0z0sségi média” szora cserélték (Andreassen,
Pallesen ¢és Griffiths, 2017). A skala 6 tételt
tartalmaz, amelyek a viselkedési addikciok hat

kozponti tiinetét fogalmazza meg (szaliencia,
hangulatmodositas, tolerancia, megvonasi
tiinetek, konfliktus és visszaesés). Az allitasokat
a kitoltok 5-foku Likert skalan értékelik (1 és 5
kozott) aszerint, hogy a személy mennyire ért
vele egyet dnmagara vonatkozdan az elmult 12
hoénapot tekintve. A magasabb pontszam jelenti
a problémasabb kozosségimédia-hasznalatot. A
BSMAS megbizhaté mérdeszkdznek bizonyult
serdiilék kozott kiilonboz6é kultirdkban (Béanya
et al., 2017; Lin et al., 2017; Luo et al., 2021).
A skala megbizhatdsaga a jelen mintan megfeleld
volt mindkét adatfelvételi évben (Cronbach-alfa:
0,768 (T1); 0,818 (T2)).

Rosenberg Onértékelési Skala (RSES; Rosenberg,
1965; Sallay et al., 2014). A skala a globalis
onértékelést méri 10 tétel segitségével, melybol
5 tétel negativ, 5 tétel pozitiv megfogalmazasu.
Az allitasokat a személy 4-foku Likert-skalan
iteli meg (a teljes mértékben egyetértek ¢és a
teljes mértékben nem értek egyet kozott) aszerint,
mennyire ért egyet velilk. A magasabb pontszam
nagyobb onértékelést jelent. A RSES széleskorbe
hasznalat, megbizhatd6  mérdeszkoz  mind
serdiilok, mind felnéttek korében (pl. Hagborg,
1993; Whiteside-Mansell ¢s Corwyn, 2003). Jelen
kutatasban az RSES 5 tételes, rovid valtozatat
hasznaltuk, mely csak a pozitiv megfogalmazasu
tételeket tartalmazta. A skala jelen mintan
mindkét adatfelvételkor megbizhaténak bizonyult
(Cronbach-alfa: 0,845 (T1); 0,791 (T2)).

Képességek ¢s Nehézségek Keérdoiv (SDQ;
Goodman et al., 1998; Turi, Toth és Gervai, 2011).
Acteljes kérddiv 25 tétel soran méri fel a kiilonb6zo
viselkedési és érzelmi problémakat a 11-17 év
kozotti serdiiloknél onkitdltds formaban. Jelen
vizsgalatban csak a Hiperaktivitas alskala 3 tételét
hasznaltuk (,,Nyughatatlan vagyok, nem tudok
sokdig nyugton maradni.”, ,,Allanddan izgek-
mozgok, fészkel6dom.”, , Konnyen elterelodik
a figyelmem, nehezemre esik koncentralni.”). A
kitoltdk 3-foku Likert skalan jelezték, mennyire
tartjak magukra igaznak az allitdsokat. A nagyobb
pontszam, tobb hiperaktivitas-figyelemzavar
tiinetet jelent. A skala reliabilitasa jelen mintan
mindkét adatfelvételkor elfogadhatonak bizonyult

(Cronbach-alfa: 0,555 (T1); 0,667 (T2)).
Statisztikai modszer

A statisztikai elemzéshez az SPSS 28.0.0.0
verziojat, illetve az MPlus 8.10 (Muthén &
Muthén, 1998-2007) verziojat hasznaljuk.

A valtozok kozotti  kapcsolatot  Pearson-
korrelacioval vizsgaljuk, mig a lehetséges
nemi kiilonbségeket a valtozokra vonatkozoan
kétmintas t-proba alkalmazéasaval teszteljik. A
longitudinalis kapcsolatok feltérképezésére un.
cross-lagged panel modell elemzést hasznalunk,
a becslési modszerhez pedig az MLR (maximum
likelihood parameter estimates) becsld fliggvényt
alkalmazunk, amely a normalis eloszlastol valo
eltérés okozta torzitasokat kezelni tudja. A cross-
lagged panel elemzés a valtozok (pl. az onértékelés
az 1. és a 2. idOpontban) iddbeli stabilitasat
kontrollalva teszteli a valtozok keresztiranya
kapcsolatat (pl. onértékelés az 1. iddpontban
- ADHD tiinetek a 2. idépontban, és forditva:
ADHD tiinetek az els6 iddpontban = onértékelés
a 2. idépontban). A hianyzo adatok kezelésénél
FIML (full information maximum likelihood)
modszert alkalmazunk. A modell illeszkedését az
abszolut illeszkedési index (khi-négyzet teszt), a
komparativ illeszkedési index (CFI), a Tucker-
Lewis index (TLI) ¢s a megkozelités hibaja (Root
Mean Square Error Approximation — RMSEA)
alkalmazaséaval vizsgaljuk. J6 illeszkedést jelent,
ha a CFI és TLI értékei nagyobbak, mint 0,95, mig
0,90 alatti érték rossz illeszkedésrol tantskodik
(Brown, 2006). Ha a RMSEA érteke 0,05 alatti,
az jo illeszkedést jelez. Tovabba jo illeszkedésrol
beszélhetiink, ha a sztenderdizalt rezidualis
(SRMR) érteke 0.08 alatt van.

Eredmények
Leiro statisztika’®

Alegalabb egy mért idopontban kdzosségi médiat
hasznalo gyerekek Onbeszamoldja alapjan a
hétkdzbeni és hétvégi kozdsségimedia-hasznalat

2 A leiro statisztikai elemzések sulyozott adatokon
késziiltek.
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mennyiségét az 1. abra szemlélteti. Egy év
elteltével novekedett a kozOsségi médiat
hasznal6 gyerekek szdma (az 6todikes fOvarosi
didkok 39,7%-a hasznalt a kérdezést megel6zo
30 napban — hétkdozben és/vagy hétvégén —
kozosségi médiat, mig a hatodikosoknak 51,8%-
a), valamint a kozdsségimédia-hasznalattal toltott
idejiik is nott. Mig 6todikes korukban a budapesti
tanulok haromnegyede (78%-a) hétkdznap nem
vagy kevesebb, mint 1 6rat hasznalta a kozdsségi
médiat naponta, és hétvégén valamivel tobb,
mint a feliik (64%) szintén alig hasznalta, addig
egy évvel késobb, vagyis hatodikos korukban
a hétkdznapi hasznalat a gyerekek tobb, mint
harmadanal (36%) mar legalabb napi 1 6ra volt,
a hétvégi hasznalat pedig a gyerekek kb. 6todénél
(23%) napi 1-2 6ra volt, 15%-uknal napi 3-4 6ra
¢s masik 12%-uknal ennél is tobb.

A problémas kozosségimédia-hasznalat
prevalenciaja (mely sordan a BSMAS kérddiv
Osszpontszamanal a cut-off pontot 19 pontnal
hataroztuk meg, Isd. Béanyai et al., 2017) az
els6 hullamban 1,4% volt (N=1387), mig a
masodik hulldmban 1,6%-ra (N=1432) nétt. Az
elsé hulldmban a hétvégén és/vagy hétkozben
kozosségi médiat hasznald févarosi tanulok
kozott a problémas hasznalok ardnya 2,8% volt
(N=491), mig a masodik hulldamban a kozosségi
médiat hasznalok koziil 2,7% szamitott problémas
hasznalonak (N=731).

A problémas
az Onértékelés és az

crer

kozosségimédia-hasznalat,
ADHD-tiinetek

tablazat tartalmazza. A vizsgalt valtozok kozott
mindenhol szignifikans, kis-kdzepes mértéki
korrelaciot tapasztaltunk: minél problémésabb
egy gyerek kozosségimédia-hasznalata, annal
alacsonyabb az onértékelése €s tobb az ADHD-s
tiinete.

A 3. tdblazat a nemi kiilonbségeket mutatja: a
masodik idopontban a lanyoknak szignifikansan
problémaésabb volt a k6zosségimédia-hasznalata,
mint a fiaknak (kis hatdsnagysaggal), illetve a
hatodikos lanyok alacsonyabb oOnértékeléssel
(kbzepes hatasnagysadg mellett) rendelkeztek,
mint a fiuk.
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Longitudindlis elemzés

A cross-lagged panel modell elemzés eredményét
a 2. abra mutatja. Az elemzésben a nemre ¢€s
az ¢életkorra kontrollaltunk, és az elemzést a
sulyozott adatokon végeztiik.

A  modell illeszkedési mutatéi megfeleld
illeszkedést mutatnak (khi-négyzet teszt=1,998,
df=6, p=0,92; RMSEA=0,0 [0,000-0,015];
CFI=1; TLI=1; SRMR=0,010).

A problémés kozosségimédia-hasznalat Tl
idopontban  mért mértéke  szignifikansan
elorejelezte a T2 idopontban mért problémas
kozosségimédia-hasznalatot, az  Onértékelés
mértékét (negativan), valamint az ADHD-tiinetek
mértékét (pozitivan). A T1-ben mért onértékelés
mértéke kizarolag a kovetkezd évi onértékelést
jelezte elére, mig a T1-ben 1évé ADHD-tiinetek
mértéke eldorejelezte az egy évvel késdbbi
problémas kozosségimédia-hasznalat mértékét és
az ADHD-tlinetek mértékeét.

Diszkusszio

Az otodikes és hatodikos budapesti tanulok
korében a problémas kozosségimédia-hasznalat
eléfordulasi aranya a kozdsségi médiat hasznalok
korében 1,4 és 1,6%-nak bizonyult. Banyai et al.
(2017) 16-17 éves magyar serdiilok reprezentativ
mintajan 4,5%-os prevalenciat taldltak ugyanazt a
méroeszkozt hasznalva, de elemzésik az internet-
¢és kozosségimédia-hasznalok korében tortént, igy
ehhez az értékhez mintankban a 2,7% és 2,6%
gyakorisagi értékeket lehet viszonyitani. 13-14
éves magyar serdiillok esetén 5,39%-ot talaltak
a HBSC (Health Behaviour in School-aged
Children) felmérés soran (Boer, van den Eijnden et
al.,2020), azonban abban a vizsgalatban egy masik
kérddivvel mérték fel a gyerekek kozosségimédia-
hasznalatat, igy nem Osszehasonlithatdo a jelen
vizsgalatban kapott értékekkel. Mindezek alapjan
elmondhat6, hogy a prepubertds koru serdiilok
még nem hasznaljék olyan intenziven a kzosségi
médiat, de mar egy ¢€v is jelentds ndvekedést hoz
ezen a téren, mellyel parhuzamosan valamelyest
novekszik a problémas hasznélat eléforduldsa
is a teljes mintara vetitve. Ugyanakkor, ha a
kozosségi médiat hasznalokat vizsgaljuk, inkabb
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1. abra. Az elmult 30 napban egy atlagos hétkoznap és hétvégi nap kozosségimédia-hasznalattal toltétt orak
szama (a valaszolok %-aban) a T1 (N

azt mondhatjuk, hogy bar boviil a kozosségi
médiat hasznalok kore, a problémas hasznalok
aranya nem novekszik kozottik. Elmondhatjuk
tehat, hogy a problémas haszndlatot megel6z6
prevenciot érdemes mar ebben a fiatal korban
elkezdeni. Mintankban a hatodikos lanyok esetén
magasabb volt a problémas kozosségimédia-
hasznalat mértéke, amely egybecseng Banyai etal.
(2017) eredményével, ahol a kockazati csoportba
nagyobb aranyba keriiltek lanyok. Erdemes erre
figyelemmel lenni a prevencios beavatkozasok
soran, bar a hatdsnagysag kis mértéke miatt ez
nem jelenti azt, hogy a fitk esetében ne lenne
érdemes prevenciot alkalmazni. Kutatasi adataink
arra is felhivjak a figyelmet, hogy a problémas
kozosségimédia-hasznalat szignifikdnsan korrelal
az onértékeléssel és az ADHD-tiinetek mértékével
is. Erdemes tehat a prevencids programokba az
alacsony oOnértékeléssel, valamint a hiperaktiv
¢és figyelmi problémakkal valdo Osszefiiggést is
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beépiteni, valamint kiilonds figyelmet forditani
az alacsony oOnértékeléssel bird és/vagy ADHD-
tiineteket mutatd serdiilékre mint kockazati
csoportra.

A longitudinalis  Osszefiiggések  vizsgalata
meglepd eredménythozott az onértékeléstilletden.
Wang (2024) egyetemistak esetén azt talalta,
hogy az oOnértékelés csokkenése -eldrejelezte
a problémas kozosségimédia-hasznalat
novekedését, vagyis kutatasa az Onértékelés —>
problémas kozosségimédia-hasznalat kapcsolati
iranyt tamasztotta ala. Ugyanakkor Donald,
Parker és Sahdra (2018) vizsgalata nyolcadikos
(13-14 éves) serdiilok kozott azt mutatta, hogy
a kompulziv internethasznalat (amely problémas
internethasznalatnak  felel meg) prediktora
az Onértékelés kis mértékii csokkenésének,
mig az alacsony Onértékelés nem jelezte eldre
a kompulziv internethasznalat novekedését
az id6ében (akarcsak a mi mintank esetén). A
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onértékelés (T1) ADHD-tiinetek (T1)

problémas kozdsségimédia-hasznalat (T1) -0,204 (p<0,001) 0,214 (p<0,001)
N=582 N=590

snértékelés (T1) 1 -0,177 (p<0,001)
N=572

1. tablazat. A problémas kozosségimédia-hasznalat, az onértékelés és az ADHD-tiinetek
osszpontszamainak Pearson-korrelacioja az elsé mérési idopontban a kozosségi médiat hasznalo
budapesti tanulok korében

onértékelés (T2) ADHD-tiinetek (T2)
problémas kozosségimédia-hasznalat (T2) -0,245 (p<0,001) 0,373 (p<0,001)
N=831 N=797
onértékelés (T2) 1 -0,218 (p<0,001)

N=798

2. tablazat. A problémas kozosségimédia-hasznalat, az onértékelés és az ADHD-tiinetek
osszpontszamainak Pearson-korrelacioja a masodik mérési idopontban a kozosségi médidat hasznalo
budapesti tanulok korében

szerzOk felvetik, hogy egy serdiild, aki online
kommunikaciot végez a mar létezd barataival,
pozitiv megerdsitést kaphat az interneten
keresztiil, mely az onértékelésre pozitivan hat,
azonban, ha 1j kapcsolatokat keres online, vagy
idegenekkel kommunikdl az interneten, az a
negativ visszajelzéseken keresztiil ronthatja az
onértékelését. Vagyis az internethasznalat és
onértékelés pozitiv vagy negativ kapcsolata ennek
a kétféle hatasnak az 0sszegzésébol keletkezik. A
szerzOk megallapitdsa bar az internethasznalatra
vonatkozik, a kozosségimédia-hasznalatra is
vonatkoztathatd, hiszen a hasznalok tobbsége
tarsas kommunikaciora hasznalja azt. Mivel 11-12
éves koru serdiilok esetén még nem tortént olyan
utankovetéses vizsgalat, amely az onértékelés és a
problémas kozosségimédia-hasznalat kapcsolatat
vette volna gorcsO ald, eredményiink felhivja a
figyelmet, a problémas kozosségimédia-hasznalat
¢s a késobbi negativ Onértékelés kapcsolatara
ebben a fiatal életkorban.

Az ADHD-tiinetek €s problémas kozosségimédia-
hasznalat idobeli  kapcsolata  kétiranyunak
bizonyult adatelemzésiinkben, amely

irdny erdsebb, mint a forditott. Ezzel egybevag
Moritaetal. (2022) eredménye, amelyben két éven
keresztiil kovettek 10 éves koru gyerekeket, és azt
talaltak, hogy a problémas internethasznalat -
hiperaktiv, figyelmi tlinetek irdny gyengébb volt,
mint a hiperaktiv, figyelmi tiinetek = problémas
internethasznalat  kapcsolat. A kétiranyu
kapcsolat kovetkezménye lehet az 6rdogi kor
kialakulasa, mivel azok a gyerekek, akiknek
figyelmi problémaik vannak, és hiperaktivak,
hajlamosak unatkozni és igénylik az azonnali
visszajelzést, aminek kdvetkeztében a kdzdsségi
média felé fordulhatnak, amely kielégiti ezeket az
igényeiket (szorakoztato, segit az unalomiizésben
¢s azonnali kielégiiléshez, jutalmazashoz vezet
a hasznalata). Ugyanakkor a kozosségi média
épp ezen jellemzéi nem segitik a gyerekek
unalomtiirésének novelését, az Onszabalyozas
tanuldsat, a hosszabb koncentraci6 gyakorlasat,
amelyen keresztiill fenntartjdk az ADHD-
tiineteket, st fokozhatjak is jelenlétiiket azaltal,
hogy a hangjelzések, a felvilland értesitések
elterelik a gyerekek figyelmét arrdl, amivel éppen
foglalkoznak. Eppen ezért mar hatodik osztalyban
tanitani kellene a gyerekeknek a kozosségimédia-

N M (SD) t p Cohen’s d alétém,as"ztotta , hir,) otézisii,nket. Ugyanakkor . hslat szabélyozasat. Erre iranymutatast adhat
prob'lémés kozosségi- | fiuk 346 8,02 (2,97) -1,388 10,083 0,098 e}emzeimk ar]rjalt 15 ttenyl‘ifle‘r'lte:ct,‘ho%}{ ai ADH{) " Brevers és Turel (2019) kutatdsi eredménye,
média-hasznalat (T1) lanyok | 488 8,33 (3.32) gnet probleémas kozossegimedia-hasznalat amely soran a sikeres Onkontroll-technikéakat
onértékelés (T1) fick  |247 |1431(2,87)  |-0,160 0,437 0,013 T1 T2

lanyok

346 14,35 (3,00 roblémas 0,435 roblémas
ADHD (T1) fick 250 4,56 (1,41) 0211|0416  |0,018 proemas ’ prowemas

lanyok kozossegimedia kozossegimedia

350 4,54 (1,42) -hasznalat /_f -hasznalat
problémas fiak 348 8,43 (3,46) -2,329 (0,010 0,162
kozosségimédia- lanyok -0,149 0,125
hasznlat (T2) 504 [9,00(3,62) P -0,101
dnértékelés (T2) fink 352 [15,44(2,32) 6,541 |<0,001 [0,440 \ 0,095 /

lanyok PPN
anyok | - 14,30 (2.76) 0,225 onértékelés [— 0,372 dnértékelés 0,284
ADHD (T2) fiak  [324 | 4,59 (1,53) 0,646 0259 0,046 /'
lanyok -
489 4,66 (1,47) 0477 0,151

3. tablazat. A problémas kozosségimédia-haszndalat, az onértékelés, és az ADHD-tiinetek tekintetében
mutatkozo nemi kiilonbségek vizsgalata

ADHD-tlinetek

q ADHD-tlnetek

0,447

2. abra. Cross-lagged panel modell (N=882) (az abran csak a szignifikans osszefiiggések szerepelnek)
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vizsgaltak a kozosségimédia-hasznalatra
vonatkozoan. Az altaluk vizsgalt Onkontroll-
stratégidk a kovetkezOk: az elérés teljes
megakadalyozasa (olyan helyzetek kialakitésa,
ahol a kozoOsségi média elérése akadalyozott,
pl. WIFI-mentes Ovezet), az elérés részleges
megakadalyozasa (a személy maga szabalyozza
az elérést, pl. a telefon tavolhelyezése), a
késziilék beallitasanak moddositasa (pl. repiilégép
tizemmodba helyezi a telefont), hasznalati id6
limitalasa (pl. este 11 6ra utan nem hasznal
okostelefont), belsd beszéd (pl. figyelmezteti
onmagat, hogy mi a kovetkezd fontos feladata),
nyilt Onkontroll (ellendll a kozdsségimédia-
hasznalatnak addig, amig befejezi a fontos
feladatot). Ezek egy része reaktiv (a pillanatban
torténd) cselekvés (pl. belsé beszéd), masik része
proaktiv, a szitudcid6 megvaltoztatasat célozza
(pl. az elérés megakadalyozasa). Eredményeik
szerint hatékonyabb olyan stratégiat alkalmazni,
amely hamarabb avatkozik be (proaktiv), és
megakadalyozza a kisértés kialakuléasat.

Ugyanakkor a hatékony iskolai prevencids
programok bevezetése altalaban az
internetfiiggdség kialakulasanak
megakadalyozasara alkalmas a problémas
kozosségimédia-hasznalat  prevencidjara  is.
Lindenberg, Halasy ¢és Schoenmaekers (2017)
PROTECT néven hatékonysagi vizsgalattal
alatamasztott iskolai prevencios protokollt
dolgozott ki az internethasznalati zavar (vagyis
problémas internethasznalat) megeldzésére.
A program négy modulja az (1) unalom ¢és
motivacios problémak kezelésére, (2) a halogatas
¢és teljesitményszorongas kérdésére, (3) a tarsas
interakciokra ¢és (4) az ¢érzelemregulaciora
fokuszal.

Limitaciok és erésségek

A vizsgalat limitacioi koziil elsésorban az
Onbeszamoloskérddivekalkalmazasatemlithetjik.
Az introspekcid €és Onismeret szintje a 10-12
éves gyerekek esetében még alacsonyabb lehet,
mint a serdiilokor késébbi szakaszaiban, amely
befolyasolhatja a valaszok megbizhatdsagat.
Ugyanakkor a kutatds elrendezése, valamint
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a mintavétel modja biztositja, ahogy a kutatas
megfeleld kovetkeztetéseket tudjon levonni
a vizsgalt valtozok iddbeli Osszefliggéseire
vonatkozoan, illetve az eredmények
altalanosithatok a budapesti azonos ¢életkoru
gyerckekre. Nem altalanosithatok azonban a
teljes magyar 10-12 éves populéciora, hiszen
feltételezhetd, hogy az eltérd urbanizacios statusz
befolyasolja mind a problémas kozosségimédia-
hasznalat eléfordulasi gyakorisagat, mind a mért
valtozok kapcsolatanak erdsségét.

Tamogatas

A kutatdst a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és
Innovaciés Hivatal tdmogatta (KKP 126835).
Kokonyei Gyongyr a Nemzeti Agykutatasi
Program 3.0 (NAP2022 1 4/2022) keretében,
illetve a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési ¢s
Innovaciés Hivatal K143764 szamu palyazata
keretében részesiilt tamogatasban.
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Longitudinal associations between
problematic social media use, self-
esteem and ADHD-symptoms in
a representative sample of young
adolescents

Abstract

Background and aim: The research on the
association between problematic social media use
(PSMU) and low self-esteem and the association
between PSMU and ADHD symptoms has mixed
results. Moreover, the causes and effects are
also questionable. Our 5-year longitudinal study
aimed to investigate these associations over time
from early adolescence (10-11 years).

Methods: In the first two waves (T1: 2018-2019,
T2: 2019-2020) of the Budapest Longitudinal
Study (www.bls2018.hu), we collected data
from Hungarian children who were 5%-grade
students at T1 and studying in Budapest. We
used multidimensional longitudinal weighting to
correct sample attrition. The statistical analysis
was performed on the sample of the respondents
who were social media users in the previous 30
days (N=888). Bergen Social Media Addiction
Scale, Rosenberg Self-Esteem Scale and
Hyperactivity Scale of Strengths and Difficulties
Questionnaire were used. A cross-lagged panel
model was applied in the statistical analysis.

Results: Self-esteem at T1 did not explain PSMU
at T2, but PSMU at T1 predicted self-esteem
at T2. In the case of ADHD symptoms, all the
pathways were significant. ADHD symptoms
at T1 explained PSMU at T2, and PSMU at
T1 predicted ADHD symptoms at T2. The
associations will be investigated at T3 as well and
presented at the conference.

Conclusions: Our results suggest that the
relationship between problematic social media
use and ADHD symptoms is bidirectional. At
the same time, low self-esteem seems to be a
consequence of problematic social media use in
this age group.

problematic social media use,
self-esteem, ADHD symptoms, longi-
tudinal associations
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Korszeri oktatastechnikai
eszkozok alkalmazasa az
élményalapu elsosegélynyujtas
oktatasaban

Absztrakt

A hirtelen szivhaldl napjainkban a vezetd sziv és
érrendszeri haldlokok kozé tartozik. Az Europai
Unidban a ment0 ajanlott kiérkezési ideje 15 perc.
Ez1d0 alatt a beteg talélési esélye a laikus kezében
van. A beteg tulélését a keringésmegallas talélési
lancanak elemei hatdrozzdk meg. A talélési
lanc folyamata azonban csak akkor miikodik
megfelelden, ha rendelkeziink kell6 tudomanyos
hattérrel, tovabba ezek oktatdsi hatékonysaga
is. Utobbi novelése olyan élményalapu
modszerekkel  lehetséges, amelyek élethii
szimulacidos forgatokonyveket ¢és eszkdzoket
hasznalnak. Kutatasunk célja volt vizsgalni, hogy
a BLS oktatasaban javul-e a mellkaskompresszios
készség, ha a gyakorlatokon olyan szimulacios
fantomot hasznalunk, ami valds idejli visszajelzést
ad. A vizsgalat 187 tanul6 részvételével tortént.
A készségek megtartasat az oktatds utan, és hat
hoénappal késébb mértiik.

tapasztalati tanulas, élménypeda-
gogia, készség-oktatas, ujraélesztés,
valos ideju visszajelzo rendszerek,
tudasmegmaradas
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Bevezetés

A hirtelen keringésmegallas az egyik vezetd
halalok vilagszerte, mely komoly tarsadalmi
problémat jelent (Gréisner et al., 2021). Az id6ben
megkezdett alapszintli ujraélesztés (BLS) vagy
masnéven kardiopulmonalis Ujraélesztés (CPR)
jelentésen javitja a korhdzon kiviili hirtelen
szivmegallast  szenvedett betegek  talélési
aranyat azaltal, hogy a manudlisan végzett
mellkaskompressziok altal oxigéndus vért juttat a
szivbe, az agyba és mas létfontossadgu szervekbe
(Merchant et al., 2020). Egyre tobb bizonyiték
mutat 14, hogy az Ujraélesztés készségeinek
mindsége ¢és a Dbetegek tualélése kozott
Osszefiiggés van (Idris et al., 2012; Stiell et al.,
2012). Az American Health Associates (AHA)
¢s az European Resuscitation Council (ERC)
egyarant hangsulyozza az Ujraélesztés alatti jo
mindségli mellkaskompressziok végzését, ami
magaba foglalja a 100-120/perces frekvenciat,
az 5-6 cm kompresszios mélységet ugy, hogy
a teljes mellkasfal felengedése megtorténjen
minden kompresszid utdn, és minimalizdlva a
kompressziok megszakitasat (Olasveengen et al.,
2021),

Az iskolai tanuldk elsésegélynyujtas ismeretei,
kozéppontban az alapszintii jraélesztés képzéssel
nemzetkozi prioritds. Szamos kutatasi eredmény
alatamasztja, hogy a fiatalkorban elkezdett
oktatas hatékony. Ezek az ismeretek stabil alapot
képeznek a tudas késobbi bovitéséhez és elosegitik
a szakszeri  elsésegélynyujtoi  készségek
elsajatitasat (Bollig et al., 2009; Lukas et al.,
2016). Magyarorszagon 2012-ben bevezették az
altalanos és kozépiskolakban az elsdsegélynyujtas
¢s ujraélesztés oktatdsat a Nemzeti Alaptanterv
alapjan. A Nat 2020-as frissitése soran a 7. és
8. osztalyos didkok szamara kiemelt figyelmet
szenteltek az  elsOsegélynyujtasi  ismeretek
bovitésére, megfogalmazasuk szerint az oktatasi
szakasz végére a tanuld: ,tudja alkalmazni az
alapszinti Ujraélesztést mellkas kompressziok
¢és l¢legeztetés (CPR) kivitelezésével, felismeri
ennek sziikségességét sziikségességét és vallalja

a beavatkozast” (NAT, 2020)."

Az oktatasi programok kialakitdsa szamos
fontos kérdést vet fel, tobbek kozott azt, hogy
kik a célcsoportok, melyik az idealis ¢€letkor az
elsésegélynyujtas oktatasara, mit kellene tanitani,
¢s hogyan kellene azt megtenni. Dioszeghy
(2019) véleménye szerint a valaszok egyszeriiek:
a lehetd legtobb embert kell elérni, a lehetd
legrovidebb id0 alatt, mikdzben a tananyag
terjedelmét minimalisra csokkentjiik. Viszonylag
egységes nézetek alakultak ki arr6l, hogy mely
¢letkorokban, milyen tananyagok oktatasa a
leginkdbb hatékony. Az oktatdsi modszerek
kivalasztasa terén azonban nincs egységes
megallapodas (Didszeghy, 2019).

Az életiink soran szamos kockazattal talalkozunk,
melyek sulyos kovetkezményekkel jarhatnak
sajat vagy szeretteink életére, egészségére.
Ezért fontos, hogy képesek legyiink elsOsegélyt
nyUjtani és életet menteni, amikor sziikség van
rd. Az iskolai elsdsegély-oktatds kulcsszerepet
jatszik abban, hogy olyan generacidé ndjon fel,
amely szamara természetes a bajbajutott segitése.
Mindamellett a segitségnyujtds nem pusztan
elméleti ismeretek tudasat jelenti, hanem gyors
¢s hatarozott cselekvést igényel. Célunk, hogy
az Ujraélesztés oktatdsa soran olyan modszereket
alkalmazzunk, amelyek segitik a tanult
készségek azonnali aktivalodasat, eldsegitik a
tartds tudds megszerzését. Hatékony modszer
lehet az élménypedagdgia, amikor is a tanulok
sajat tapasztalataik révén tanulnak. Fontos,
hogy ne csak elméletben, de gyakorlatban is
megfelelden tudjanak reagélni vészhelyzetekben,
¢€s magabiztosan tudjanak segiteni masoknak.

Elméleti hattér

Oktatastechnika, taneszkozok és
oktatastechnologia

Bar az oktatastechnika és az oktatastechnologia
két kiilon fogalom, mindkettd célja, hogy
segitséget nyujtson a tanuldsi és tanitasi

I NAT2020: https:/magyarkozlony.hu/dokumentumok/
3288b6548a740b9¢8daf918a399a0bed1985db0Of/
megtekintes, p. 378

folyamatban. Mig az oktatastechnika kifejezés
konkrét technologiai eszkozt, vagyis taneszkozt
jelent, amit a tanitdsban hasznalnak, addig az
oktatastechnologia magéaban foglalja azokat a
tanulds elméleteket és modszereket is, amelyek
mogott az oktatasban hasznalt technologiai
eszkozok ¢és alkalmazdsok mikddnek. A
technologiai eszkdzok és modszerek segitségével,
lehetévé valik az oktatasi célok hatékonyabb
elérése és novelhetd a tanulok aktivabb részvétele
(Elek et al., 1998). A kiilonféle taneszk6zok
céltudatos ¢és 0Osszehangolt alkalmazasa a
tanitasi-tanuldsi ~ folyamatban  hatékonyabba
teheti a tartalom feldolgozasat. Wilbur Schramm
(1977) a taneszkdzoket négy nemzedékbe
osztotta, amit Sziics Pal (1986) kiegészitett az
otodik nemzedékkel. Az els6 nemzedékbe (pl.
modell, kézirat, fali tabla) tartoz6 szemléltetd
eszkozoket mar a 18. szazadban is hasznaltak,
elkészitésiik és bemutatasuk egyszerl, technikai
eszkozt nem igényelnek. A masodik nemzedékbe
(pl. tankdnyv, feladatgyljtemény, elméleti
jegyzet) a nyomtatott oktatd €s tanuld eszkdzok
tartoznak, melyek sokszorositasa gépesitett
moédon  torténik, de hasznalatukhoz egyéb
eszkozre nincs szlikség. A harmadik nemzedékbe
(pl. all6- és mozgoképvetitok, radio) az
audiovizualis és adathordozok tartoznak, melyek
a mindennapi oktatasban elengedhetetlenek.
Esetiikben nemcsak az eldallitashoz, hanem
az alkalmazashoz is gépi berendezésre van
sziikség. A negyedik nemzedékbe (pl. oktatogép,
komputeres rendszerek, nyelvi labor) tartozé
eszkozok esetén kapcsolat jon 1étre az ember ¢€s
a gép kozott, igy ezek mar alkalmasak a tanulas
iranyitasara (Elek et al., 1998; Schramm, 1977).
Az 6todik nemzedék (pl. multimédids-rendszer,
videorendszer) eszkozei interaktiv kapcsolatot
teremtenek adatbankokkal, programokkal (Szics,
1986). A taneszk6zok csoportositasanak masféle
megkozelitése, ha azt vizsgaljuk, milyen hatassal
vannak a tanulok érzékszervi csatorndira. Ebbol
a megkozelitésbol beszélhetiink auditiv  (pl.
hanglemez, magnetofon felvétel), vizualis (pl.
falikép, diakép), audiovizualis (pl. hangosfilm,
videoprogram), taktilis (tapintasos) és komplex
taneszk6zokrol (pl. szimulatorok) (Elek et al.,
1998).
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Az oktatdstechnikai eszkozok szerepe az
élményalapu tanuldsban

Az oktatastechnika és az élményalapl tanulas
Osszekapcsoldsa nagyban hozzajarulhat ahhoz,
hogy a diakok aktivan vegyenek részt a tanulasi
folyamatban, jobban megértsék és alkalmazzak
a tananyagot mindennapi életiikben. Ezaltal
segithet a tanuldsi motivacio és sikeres tanulasi
eredmények elérésében.

Européaban a tapasztalati tanulds gyokerei a 17.
szazadig nyulnak vissza. Olyan gondolkodok,
mint Comenius, Rousseau és Dewey kezdték
formalni az oktatds ezen irdnyzatat. A 20.
szazad folyaman David Allan Kolb elmélete
¢s kutatdsai 1) dimenzidkat nyitottak meg
ezen a teriileten, raviladgitva, hogy a tanulas
olyan dinamikus folyamat, amely soran a tudas
a személyes tapasztalatok elemzésébdl és
atértékeléseébol sziiletik meg. Kolb szerint ez
a folyamat nem linedris, hanem egy Osszetett,
ismétlodo ciklus forméjaban zajlik, ahol az egyén
aktivan részt vesz a tanulasban, képes absztrakt
fogalmakat alkotni, amelyeket késdbb kiilonb6zd
helyzetekben tud alkalmazni. Ezt a folyamatot
négy alapvetd tanulési szint hatdrozza meg: 1) a
konkrét tapasztalatok gytjtése, 2) ezek tudatos
megfigyelése, 3) az elvont fogalmak kialakitasa,
valamint 4) az aktiv kisérletezés képessége.
A tanuld aktiv szereplévé valik a tanulasi
folyamatban, = amelynek  eredményeképpen
megtorténik a tudas elsajatitasa (Kolb, 1984).

A tapasztalati tanulds egy gytijtéfogalom, amit
szamos oktatdsmodszertan hasznal. Tdbbek
kozott az élménypedagdgia is épit a tapasztalati
tanulasra (experiential education), amely az
¢lményt allitja fokuszba (Rékar-Szabo &
Kenézldi, 2019). Ez a megkdzelités a tanuldt
fizikai, kognitiv, vagy szocialis kihivasok elé
allitva hasznalja fel az élményeket mint elsddleges
informacioforrast a tanuldsi folyamatban. Az
¢lmények révén szerzett kozvetlen tapasztalatok
segitik a tananyag feldolgozasat (Liddle, 2008;
Tobias, 2009; Banyai, 2009). Ezen moddszer
alapvetden a tanulok természetes kivancsisagara
€s megismerési vagyara €pit, kiemelve a kaland,
a kihivas kinalta motivaciot, a tanulas természetes
elemét.
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A tanuldsi moddszerek hatékonysaga szorosan
Osszefiigg azzal, hogy a tanul6k mennyire képesek
megtartani az Ujonnan szerzett informdaciokat.
Edgar Dale (1969) a ,tapasztalati tolcsér” vagy
»tanuldsi piramis” néven ismert elmélete szerint
a tanulds mindsége ¢és mélysége jelentsen
novekszik az aktiv, élményalapt moddszerek
alkalmazasaval. Dale modellje szerint, minél tobb
érzékszervet mozgositunk a tanulasi folyamat
soran, annal mélyebb és tartosabb lesz a tudas.
Ez alatdmasztja azt a nézetet, hogy a tapasztalati
tanulas—mint példaul a projektmunka, a gyakorlati
tevékenységek, vagy a szimulaciés gyakorlatok
— hozzajarul a tudds mélyebb megértéséhez és
hosszl td&vli megtartasdhoz. A piramis csucsan
a legkevésbé hatékony, passziv tanuldsi formak
talalhatok, mig az alja felé haladva az aktiv
tanulas formai dominalnak, ahol a tanuld tdbb
érzékszervét hasznalva sajatitja el a tudast. Ezek
a modszerek magasabb szintli tudas megszerzését
teszik lehetové, amely hosszabb tavon is
megmarad. Aktiv tanulds esetén az informaciok
akar 70-90%-a is megmaradhat, szemben a
passziv tanuldsi modszereknél tapasztalhato
30%-kal (Dale, 1969; Garrett, 1997).

Oktatastechnikai eszkozok az ujraélesztés
oktatasaban

Az Ujraélesztés lépéseit mar az 1900-as évek
Ota ismerik, de abban az idében még nem
voltak tudoményos kutatdssal alatdmasztott
eredmények arrdl, hogy mennyire hatékonyak
ezek a modszerek a tulélési esélyek novelése
érdekében (Safar, 1996). 1963-ban Leonard
Scherlis  kardiologus megalapitotta az elsd
kardioldgiai szaktarsasdgot American Heart
Association néven, azota nemcsak az AHA,
hanem mas nemzetk6zi és nemzeti szervezetek
is oktatasi programokat hoztak létre az életmentd
beavatkozdsok ¢és az Ujraélesztés hatékony
oktatdsara. Az elmult évtizedekben a klasszikus
ujra¢lesztés  oktatds  szamos  alternativija
jelent meg, talalkozhatunk a szdmitogéppel és
videdval tamogatott oktatdsokkal, szimulacids
fantommal vagy anélkiil tartott kurzusokkal.
Elobbinél gyakran megjelennek az audiovizualis,
azonnali visszajelzéssel rendelkezd szimulacios

eszk6zok, de ugyanugy jelen van a tarsas
tanulés (peer learning), mint az applikaciok vagy
elektronikus tanulokartyak hasznalata, amik mind
arra hivatottak, hogy javitsdk az ujraélesztés
oktatdsanak a mindségét (Schmidmaier et al.,
2011; Wik et al., 2005).

Az AHA?2020-as irdnymutatasa mar javaslatot tesz
az azonnali visszajelzéssel ellatott ujraélesztés
oktatasat tamogat6 eszkozok hasznalatara, annak
érdekében, hogy eldsegitse az ujraélesztési
készségek elsajatitasat és fenntartdsat (Cheng et
al., 2020).

Annak ellenére, hogy szdmos kiilonbozo
oktatasi modszer ¢és eszkoz all rendelkezésre az
ujraélesztéshez sziikséges készségek elsajatitasa
gyakran hianyos, és 3-6 honap elteltével a
felejtés mértéke is jelentds (Greif et al., 2015).
Az optimalis készségelsajatitas ¢s megtartas talan
nem annyira a képzési modszerben, mint inkabb
az oktatasi stratégidban rejlik. A Committee on
Science and Treatment Recommendation 2010-
ben ravilagitott, hogy az oktatdsi programok
Osszeallitasanal figyelembe kell venni az eltérd
tanuloi igényeket és tanulédsi stilusokat azért,
hogy biztositsuk a készségek elsajatitasat és
megtartasat (Mancini et al., 2010). Cortegiani és
munkacsoportja kozépiskolai tanulokat vontak
be a vizsgalatukba, ahol a valds idejli visszajelz6
szoftvert hasznaltdk, majd mérték a program
altal generalt Osszesitett szazalékos aranyt,
a kompresszio frekvencigjat és a lenyomads-
felengedés  aranyt.  Eredményeik  szerint
szignifikdns javulast eredményezett a modszer
a kozépiskolasok korében is (Cortegiani et al.,
2017).

Az elmult években szamos valos idejii visszajelzo
eszkozt vezettek be az ujraélesztés oktatasaba, a
manualis készségek javitdsa érdekében. Ezek a
szoftverek az Ujraélesztés aktualis paramétereit
értékelik, €s azok wvalos idejii megjelenitését
biztositjak, telefonon, tableten, szamitogépen.
[gy a tanuldk részére azonnal lathatova
valnak teljesitményiik képekkel és szamokkal
megjelenitett paraméterei, igy korrigalni tudnak
a mindség javitasa érdekében. A valds ideju
visszajelzd rendszereket a BLS oktatasdban
¢s ¢les helyzetekben is a potencialisan

hasznos technoldgiai segédeszkozok  kozé
soroljak (Greif et al., 2015). Az audiovizualis
visszajelzovel ellatott eszkozok hatékonysagat
tobb szisztematikus Aattekintés alatamasztotta,
kozépiskolai és egészségligyi felsdoktatasban
tanulok,  valamint  végzett  szakdolgozok
bevonasaval, ahol a készségelsajatitast ¢és
megtartast vizsgaltak (Kirkbright, 2014; Yeung,
2009). Eles helyzetben és szimulalt kornyezetben
is javitottdk az ujraélesztési  kisérletekre
vonatkoz6 iranymutatasok ajanlasainak betartasat
(Bobrow et al., 2013; Wang et al., 2020). A
kozelmultban egy megfigyeléses vizsgalatban
nézték kiillonbozo csoportok mellkaskompresszios
készségeit. A résztvevok egészségiigyi dolgozok
¢s olyan kozépiskolasok voltak, akik még nem
részesiiltek ujraélesztés oktatasban. Egy 5 perces
ujraélesztésrol szolo oktatast kovetden, amelyben
hangsulyt fektettek arra, hogy mely paraméterek
jelentik a jo mindségli mellkaskompressziot,
kellett a résztvevoknek egy 2 perces ujraélesztést
végrehajtaniuk. Az eredmények nem mutattak
szignifikdns kiilonbséget a mellkaskompressziok
teljesitményében a laikus résztvevok  ¢és
az egészségiigyi szakemberek kozott, ami
alatamasztja a laikusok bevonasaval végzett
rovid, valos ideji visszajelzéssel tamogatott,
gyakorlatorientalt ujraélesztés oktatas
hatékonysagat (Gonzalez-Salvado et al., 2016).

Az empirikus kutatas célja, modszere

Altalénos iskola 7. osztalydban végzett
ujraéleszteés oktatas

Kutatasunk  célja  volt megvizsgalni  és
Osszehasonlitani, hogyan hat az ujraélesztés
technikai készségeire egy olyan oktatasi program,
ami a tapasztalati tanulds modszertanara épit,
ezaltal pedig kihaszndlja az élménypedagogia
elemeit. Ebben a tanulmanyban, kutatasunk egyik
részeredménye keriil bemutatasra, azaz, hogy a
valos idejli vizualis visszajelzéssel ellatott BLS
fantom mint korszerli oktatdstechnikai eszkoz
¢s a hagyomanyos oktatdi visszajelzés milyen
hatassal van a mellkaskompresszios készségekre.?

2 A vizsgalatot a kutatasetikai bizottsag jovahagyta KEB
2022/193
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Minden iskolatdl és a résztvevok gondvisel6jétol
irasbeli beleegyez6 nyilatkozatot kaptunk, a
tanulokat széban tdjékoztattuk. Az adatfelvétel
2022. majus — 2022. november kozott zajlott.
Ebben az idészakban még tartott a koronavirus
jarvany miatt elrendelt veszélyhelyzet, igy a
résztvevok egészségére valo tekintettel a befujasos
Iélegeztetést nem mértikk (ami alapesetben az
algoritmus részét képezi) és nem voltrésze kisérleti
oktatasunknak sem. Az ERC hangsulyozza,
hogy a laikus segitok oktatasa sordn javasolt az
ujraélesztés csak mellkaskompresszidval torténd
végzése, ha felmeriil a gyant, hogy az aldozat
COVID-19-fertézésben szenved (Nolan et al.,
2020).

Kettés  vak,  kvazi-kisérletet  végeztiink,
kétcsoportos eld és utoméréses elrendezéssel. A
kisérleti csoport oktatds modszertanat David A.
Kolb tapasztalati tanulés ciklusanak (Kolb, 1984)
¢s Michl altal leirt élménypedagogia lancolatanak
elmélete  (Michl, 2000) alapjan allitottuk
Ossze, ahol az egyes elemekhez olyan oktatasi
modszereket (szituativ tanulas, vided-tdmogatott
oktatas, szimulacios oktatas alacsony hliségideji
fantommal (1. abra), valoés ideji visszajelzéssel
(2. abra), probléma alapt tanulds) rendeltiink,
ami az élménypedagdgia eszkoztaranak része. A
kisérleti (EG) és kontroll (TG) csoport esetében
az oktatds iddtartama, elméleti (15 perc) ¢és
gyakorlati (75 perc) megoszlas tekintetében
azonos volt, utobbinal a frontalis Power Point
el0adast, szimulacids gyakorlati oktatas kovette,
ahol oktatoi visszajelzés tortént.

Minta és méroeszkoz

A kutatas résztvevoi allami altalanos iskolas,
7. osztalyos tanulok voltak. Azért valasztottuk
az allami iskolakat, mert szélesebb korben
elérhetdk és sokféle hattérrel rendelkezd didkok
tanulnak ott, valamint az elézetes egyeztetést
kovetden ezek az intézmények tudtak biztositani
a csoportbontasban torténd kisérleti oktatast. A
célcsoport kivalasztasanak oka, hogy a Nemzeti
alaptantervben, 7-8. osztaly biologia targyanal
szerepel eldszor az Ujraélesztés készségeinek
ismerete mint elsajatitanddé kompetencia (NAT,
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2020). Fontosnak tartottuk, hogy a teljes kutatasi
minta azonos korosztaly legyen, hogy a jelentds
szocialis €s kognitiv fejlodési kiillonbségek ne
befolyasoljak akutatas eredményét. Avizsgalatban
harom budapesti és egy Pest megyei iskola tanuléi
vettek részt. Az adatok Osszesitése utan 187 didk
eredményei keriiltek be a vizsgalatba, koziilik 88
6 a kisérleti, mig 99 f6 a kontroll csoport tagja
volt. Az egyes iskolak osztalyainak Iétszama
28-33 {6 koOzott volt, 6ket minden esetben
randomizaltan, tovabbi 3 csoportba osztottuk,
igy egy azonos osztalykozosség tagjai kisérleti és
kontroll csoportos oktatdsban is részestiltek. Ez
segitett abban, hogy pontos és relevans adatokat
gyljtsiink az oktatasi modszer hatékonysagarol,
mivel a didkok azonos kornyezetben tanultak,
hasonlé  hattértudassal  rendelkeztek. Ugy
gondoltuk, ha a kutatdsban részt vevd iskolak
osztalyainak tanul6it kiscsoportos bontasban,
kisérleti és kontroll csoportra bontjuk, az
hozzdjarul a kutatds belsd érvényességének
noveléséhez, mivel biztositja, hogy a csoportok
kozotti kiilonbségek elsdsorban a beavatkozasnak
tulajdonithatok és nem mas, kiils6 tényezdknek.
Az eredmények dokumentalasahoz eldre definialt
check-listdt és AmbuMan ,W” szoftvert (2.
abra) hasznaltunk, amivel a mellkaskompresszi
értékeinek kvantitativ rogzitése tortént. Minden
résztvevo készségeit harom alkalommal mértiik
fel, a 0. mérés (TO) az oktatast megeldzden, az
1. mérés (T1) az oktatast kdvetd 5 napon beliil,
mig a 2. utomérés (T2) 6 honappal késébb tortént.
Az utdmérések alkalmaval lemorzsolodéas volt
megfigyelhetd (EG:20 6, TG:8 f6), aminek
hatterében iskolai hidnyzas, vagy hidnyos
adatkitoltés allt. A résztvevOknek 2 perc allt
rendelkezésre, hogy megoldjanak egy ujraélesztés
szituaciot, miszerint ,,A gondnok bacsit f6ldon
fekve taldlod egy tires tanteremben, ahol egyediil
vagy, mit teszel?”. A feladat kdzben és a végén
sem kaptak semmilyen segitséget, visszajelzést
vagy értékelést a tanulok, de abban az esetben,
ha ,,mentdt hivtak™ eljatszottuk a beszélgetést. Az
oktatasok kiscsoportokban (10-12 f6) torténtek,
az oktatd személye minden alkalommal ugyanaz
volt. Az eredmények kiértékelése az ERC 2021-es
protokollja alapjan tortént (Grisner et al., 2021).

1. abra. AmbuMan ,, W” modell, alacsony hiiségidejii szimuldcios fantom (sajat foto)
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A szoftver segitségével mértijk a kéz helyes
és melyseget, valamint a kompresszi6 — relaxacio
aranyt.

A kutatds sordn az adatok gyljtését ¢és
elemzését a Microsoft Excel és az IBM SPSS
28 szoftverek segitségével végeztik el. Az
adatok kozotti kapcesolatokat és Osszefiiggéseket
kétutas varianciaanalizis (two-way ANOVA),
kétmintas t-proba, y2-proba és Pearson-féle
korrelacioelemzés alkalmazasaval vizsgaltuk. Az
eredményeket 95%-os konfidenciaintervallum
mellett értékeltiik, és a p<0,05 szignifikancia

szint alapjan értelmeztiik.

Kutatasi eredmények

Annak ellenére, hogy a kutatas végso bevalogatasi
kritériumainak 187 f6 megfelelt, kizarasra
keriiltek azok a résztvevok, akik meg sem kezdték
a betegvizsgalatot vagy a 2 perces iddintervallum
alatt nem végeztek mellkaskompresszidkat. A 0.
mérésnél a kisérleti (n=46) ¢és kontroll (n=57)
csoport résztvevoi kdzel azonos aranyban kezdtek
mellkaskompressziot, ami meglévé tudasukon,
segélynyujtoi attitlidjiikon, leleményességiikon
mult. Azok a tanulok, akik kizarasra keriiltek
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legtobben semmit sem csindltak vagy azért,
mert nem tudtdk mit kell tenni, illetve tobben
mondtak, félnek a karokozastol. Volt, aki felhivta
az anyukdjat, volt, aki a mentdket, pofozgattak
a fantomot, keresték a pulzusat. Az 1. mérésnél
a kisérleti (n=87) csoportb6l 1 tanuld kertilt
kizarasra. O megkezdte a betegvizsgalatot,
felismerte a keringésmegallast, majd levette a
puloverét, jelezte azért teszi mert ki fog melegedni
a kompresszioban, eljatszotta a mentShivast
¢s letelt a 2 perc mérési id6. A kontroll (n=99)
csoportndl nem keriilt senki kizarasra. A 2.
mérésnél a kisérleti (n=87) ¢és kontroll (n=96)
csoportnal a kizarasra keriilt tanulok felejtésre
hivatkoztak (3. 4bra).

A mellkaskompresszio pozicidja

A helyes mellkaskompresszids pozicid ¢és
kéztartas esetében a kezdeti tudas hasonlo értéket
mutatott (EG:60%, TG:61%, p=0.982), majd az
1.mérés alkalmaval nem volt érdemi kiilonbség a
kisérleti ¢és kontroll csoport kozott (T1:EG:86%,
TG:75%, p=0,105). A kisérleti csoport tagjai a
monitoron X jelolést lattak, ha rossz pozicidban
nyomtdk a mellkast (2. d&bra), szélsdséges
esetben hangjelzés (kattanas) figyelmeztette a
tanulot a rossz poziciora, ami a kontroll csoport
esetén is hallhat6 volt, de az esetiikben a helyes/
helytelen pozicio visszajelzése az oktatd részérol
tortént. Bar a készségek csokkenése mindkét
csoportban megfigyelhetd (T2:EG:69%, TG:57%,
p=0,002), a kisérleti csoport tudasmegmaradéasa
szignifikdnsan  jobb  volt.  Utdmérésiinknél
megjelent egy 1j valtozd, ugyanis voltak olyan
tanulok, akik helytelen pozicioban kezdték meg
a mellkaskompressziokat, de rovid i1d6 alatt
észrevették a hibat, Gjra pozicionaltak, majd
helyesen folytattdk azt (4. abra).

A mellkaskompresszio mélysége

A mellkaskompresszio hatékonysagat
befolyasolja annak mélysége, ami 5-6 cm kozott
van (Olasveengen et al., 2021). A kisérleti csoport
Osszesitett eredményeit tekintve a 0. mérésnél a
mellkaskompresszio atlagos mélysége 48,89+8,2
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mm, mig a kontroll csoporté¢ 40,59+13,40 mm
volt. Az 1. mérésnél T1:EG:53,01+7,01 mm,
TG: 50, 51£10,15 mm, az utémérésnél pedig
T2: EG: 50,58+7,01 mm; TG: 49+9,36 mm.
Az 1. mérésnél a kisérleti csoport 71%-a mig a
kontrollcsoport 52%-a volt képes a megfeleld
tartomanyban  végezni a  kompresszidkat
(»p=0,012). A 2. mérésnél a hatékonysag csokkent
a frissen szerzett informacidokhoz képest (T2:EG:
54%, TG: 34%), de jelent6sebb lett a kiilonbség a
két csoport eredményei kdzott (p=0,009).(5. dbra)

A mellkaskompresszio frekvencidja

A mellkaskompresszié helyes értéktartomanya
100-120/perc kozott van (Olasveengen et al.,
2021). Ennek szédmszeri megjelenése ugyan
lathat6 a monitoron (2. abra), de mivel az id6
fiiggvényében atlagolt értéket mutat, raadasul
kisbetlikkel jelenik meg, igy nem nagy segitség
a frekvencia tanuldsi folyamatdban. Inkabb a
kirajzolt mellkaskompresszios gorbe szélessége
segit a vizualis visszajelzésben (2. abra), éppen
ezért a kisérleti csoport a kompressziok végzése
alatt a ,,Baby shark” cimii dalt hallgatta, aminek
frekvencidja 115 BPM, a kontrollcsoportnak az
oktatd visszajelzése segitette a helyes ritmust. A
kisérleti csoport 0sszesitett eredményeit tekintve
a 0. mérésnél a mellkaskompresszio atlagos
frekvencidjaakisérleticsoportban EG:93,5+26,67/
perc, mig a kontrollcsoportban TG:87,29 + 31,67
/ perc volt (p=0,687). A kiindulashoz képest az
1. és 2. mérésnél is javulas volt megfigyelhetd
(T1:EG:109,37+12,80/perc, TG:106,71+£20,20/
perc; T2:EG:108,5+/perc, TG:105+19,51/
perc) és az Osszesitett eredményeket tekintve a
megfeleld tartomdnyban is maradtak. Az oktatést
kovetd mérésnél (T1) a kisérleti csoport 72%-
ban, mig a kontrollcsoport 55%-ban végezte
megfeleld frekvencidval a kompresszidkat, ami
szignifikdns (p=0,033) kiilonbséget mutat, ez a
2. mérés alkalmaval erdsebb lett (T2:EG:62%,
T2:TG:44%, p=0,014) (6. abra).

Kompresszio — relaxdcio arany

A kompresszié — relaxacid arany (7. abra) volt
az a mérési pont, ahol minden alkalommal a

legjobban teljesitettek a tanulék. Nem volt
szignifikdns kiilonbség sem a csoportok, sem
alkalmaval (T1:EG:87%, TG:81%, p=0,225),
viszont a 6 honappal késdbbi utomérésnél lathatd
a kiilonbség (T2:EG:90%, TG: 81%, p=0,037) (7.
abra).

Osszefoglalas, kovetkeztetések

Az utdbbi idében egyre tobben felismerték, hogy
mennyire fontos a lakossag széles kori oktatasa
¢és a segélynyUjtoi attitlid erdsitése az alapszintii
felnott Gjraélesztés témakorében is. Az iskoldkban
tartott BLS-oktatds hatékony és létfontossagu
része lehet a tudas, a készségek ¢és a segélynyujtoi
attitlid terjesztésének (Lester, 1994). Az iskolas
gyerekek kiilondsen fogékonyak és motivaltak az
alapszintli ujraélesztés ismeretek elsajatitasara,
valamint konnyen elérhetdk és kevés id6 alatt,
sok tanuld6 bevonhaté az oktatasba (Bottiger
et al.,, 2016). Kutatdsok bizonyitjadk, hogy az
ujraélesztéshez sziikséges alapvetd ismeretek
és készségek tanulasat kozéppontba helyezd
tanfolyamok azonnali tudast adnak, de ha nem
gyakoroljak rendszeresen, harom-tizenkét honap
alatt elhalvanyul a tudés (Anderson et al., 2011;
Borovnik Lesjaketal.,2019). Aszakmaiiranyelvek
ajanlasa szerint, a BLS ismétld tanfolyamokon
torténd részvétel évente sziikséges. A WHO
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3. abra. A mellkaskompressziot megkezdo tanulok megoszidsa
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altal is tamogatott és Magyarorszagon is jo
gyakorlatnak szamito ,,Kids save lives” program
12 év feletti kortdl kezdve, évente 2 oras BLS
tanfolyamot javasol (Banfai et al., 2021; Bottiger
& Van Aken, 2015). Az olyan oktatasi programok,
amik segitik a tanulokat abban, hogy atiiltessék a
tanteremben megszerzett tudasukat a mindennapi
¢letbe, és atalakitsdk a passziv tudast hasznos,
aktiv tuddssa, segitik a tudasmegmaradast.
Amikor a tanulék uj informacidkat épitenek
be régi ismereteikbe az eldsegiti az elméleti
tudas megszerzését ¢és a kritikus gondolkodas
képességének fejlodését (Eyler, 2009). Az
¢lménypedagogia arra torekszik, hogy a tanulds a
lehetd legtobb érzékszerv bevonasaval torténjen,
¢s hatékonyan valdsuljon meg a cselekvés és
a szemléltetés kozben. Ennek célja a fej, a sziv
¢s a kéz teljes korli 0sszekapcsoldsa a tanulasi
folyamat soran, ami képessé teszi a tanulokat,
hogy a tudasukat komplex ¢és kihivast jelentd
helyzetekben is alkalmazzak (Michl, 2000).

Tanulmanyunkban azt vizsgaltuk, hogy milyen

valtozas torténik kozvetleniil az oktatds utan
¢s milyen mértékben keriilnek at a hosszatava
memoriaba a BLS gyakorlati készségek az
iskolas gyerekek korében egy élménypedagogia
modszertanra éplild oktatdsi programnal, ahol
a mellkaskompresszi6 mindségét befolyasold
tényezOket szoftveres visszajelzéssel latjak a
tanulok, ellentétbenaklasszikusoktatasnalhasznalt
oktatoi visszajelzéssel. A kiinduldsi mérések nem
mutattak kiilonbséget a vizsgalati csoportok
mellkaskompressziot  befolyasold  készségei
kozott. Ahogy vartuk, a mellkaskompresszios
készségek ismerete és alkalmazéasa jelentdsen
javultkozvetlentil az oktatast kovetden. A mérések
eredményeit 6sszehasonlitva elmondhatd, hogy a
kisérleti csoportnal alkalmazott azonnali vizualis
visszajelzo szoftware két elemében, a mélységben
¢s a frekvencidban is javitotta a megfeleld
mellkaskompressziora hato tényezoket (mélység
— T1:EG:71%, TG: 52%, p=0,012; frekvencia —
EG: 72%, TG: 55%, p=0,033), amik az 1. mérés
alkalmaval jelentds szignifikans kiillonbséget
mutattak, azonban a mellkaskompresszio helyes
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5. abra. A mellkaskompresszio mélységének valtozasai a mérések alkalmaval

pozicidja (T1:EG:86%, TG:75%, p=0,105), illetve
a kompresszi6 relaxacio- aranyban (T1:EG:87%;
TG; 81%, p=0,225) nem tortént valtozas a két
csoport kozott. A vizsgalat masodik szakaszaban
(6 honappal az oktatas utdn) a helyes pozicid
esetében is szignifikdns kiilonbség jelent meg
a két csoport kozott (T2:EG:69%, TG: 57%,
p=0,002), és a kisérleti csoportnal megjelent egy
Uj valtozd, ugyanis voltak tanulok (T2:EG:5%),
akik a mellkaskompressziot helytelen pozicioban
kezdték meg, ezt koran észlelték, poziciot
valtottak és a tovabbiakban megfeleld helyen
végezték a beavatkozast. A mellkaskompresszio
mélységét (T2:EG:54%, TG: 34%, p=0,009) és
frekvenciajat (T2:EG:62%, TG: 44%, p=0,014)
tekintve a szignifikans kiilonbség erdsodott. A
kompresszio-relaxacio aranyt mar a 0. mérésnél is
a résztvevok 72%-a tudta teljesiteni megfelelden.
Az 1. mérésnél nem jelentkezett szignifikans
kiilonbség (T1p=0,225), mig a 2. mérésnél igen
(T2p=0,037).

Vizsgalatunk  kimutatta, hogy az olyan
oktatastechnikai eszkdéz, aminek megjelenése

¢lethii, az azon elvégzett beavatkozasok objektiv,
valés ideji visszajelzést adnak a tanuldknak,
javitja a mellkaskompresszio altaldnos mindségét
az oktatast kovetden, ahogyan azt tobb tanulmany
is megerdsiti (Cortegiani et al., 2017; Kirkbright et
al., 2014; Yeung et al., 2009). Egy olyan rendszer
hasznalata,amelyazonnal visszajelzéstadatanulasi
folyamatban az Gjraélesztés mindségét jelentésen
befolyasold mutatokrol, lehetévé teszi a tanulok
szamara, hogy azonnal korrigdljak hibaikat, ami
egy valos ujraélesztésben pozitiv hatassal lehet
a bajbajutott talélési esélyeire. Osszességében
elmondhato, hogy azok, akik objektiv, valos ideji
visszajelzést kaptak az oktatds soran, jobban
elsajatitottadk a mellkaskompresszio technikéjat,
¢s 6 honappal késébb is magasabb szintli volt
mellkaskompresszios  készséglik, szignifikans
kiilonbség jelentkezett olyan mutatok kozott is,
ahol az oktatds utan 1 héten beliil nem lattunk
eltérést, tehat kimondhatd, hogy a visszajelzés
adta vizualis €élmény pozitivan befolyédsolja a
felejtés mértékeét.
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A kutatas korlatai

A teljes kutatdsi id6szak alatt ugyanazt
az Ujraélesztési fantomot haszndltuk a
készségfelmérések és az oktatasi periodus alatt is.
Ennek eldnye, hogy a tanulok egyenld esélyekkel
indultak, minden tanuld ugyanolyan fizikai
adottsagokkal rendelkezd gyakorlé fantomot
hasznalt. A mindennapi életben azonban vannak
kiilonbségek a bajbajutottak kozott stlyban,
izomzatban, csontslirliségben, ami befolyéasolja
az Ujraélesztés hatékonysagat, igy eltérést
mutathatnak a sikerek jelen eredményeinktdl.

Egy tantermi kornyezet tobbnyire statikus. Bar
lehet benne szimulalt kornyezetet 1étrehozni, nem
adja vissza a valds baleseti helyszin adottsagait,
a kornyezeti tényezOket, fényviszonyokat,
jarokelok  okozta  fesziiltséget,  esetleges
panikhangulatot, latvanyt, amik mind nehezitik
a bajbajutott észlelését, vizsgalatat és az ellatas
megkezdését.

Vizsgalatunk a tanuldk sajat iskoldjaban,
osztalytasaik és tandraik kozott zajlott, ahol az
egyetlen idegen személy a kutatdst végzd volt.
Ennek tekintetében a hangulat oldott, a stresszszint
alacsony volt. Ugy gondoljuk, hogy az ilyen
tanulasi kornyezetben elsajatitott készségek, ahol
a lehetd legtobb élményalapu oktatdsi modszer
bevetésre keriil, elegendd magabiztos tudast ad a
tanuloknak, hogy é¢les helyzetben is megfeleléen
cselekedjenek.
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Application of modern educational
technology tools in first aid training
using the method of experiential

pedagogy
Abstract

Sudden cardiac arrest remains the leading
cause of cardiovascular death nowadays. The
recommended ambulance response time in the
European Union is 15 minutes. During this time,
the patient’s chance of survival is in the hands
of the laypeople. The elements of the Chain of
survival determine patient survival. However, the
Chain of Survival process only works properly if
we have sufficient scientific background and the
educational efficiency of these elements is also
good, which can be enhanced through experiential
methods that use realistic simulation scenarios
and tools. Our research investigated whether chest
compression skills in BLS education are improved
by using a simulation phantom that provides real-
time feedback during exercises. 187 students
participated in the research. Skill retention was
measured after training and six months later.

experiential education, skills-based
learning, revitalisation, real-time
feedback system, knowledge retention
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Semmelweis Egyetem Peté Andras Kar

Robotokkal tamogatott tanulasi
kornyezet bemutatasa a
cerebralis parézissel é16, also
tagozatos tanulok esetében

Absztrakt

A Digitalis kultira tantargyban megjelenik a
robotok hasznalata (Lénard, 2023), azonban
tanorai alkalmazasukat gatolja a pedagogusok
ismereteinek és a kidolgozott moddszertan
hianya. Vizsgalatunk célja egy modszertani
segédanyag Osszeallitasa padlorobotok tantargyi
keretek  kozott vald alkalmazésar6l — SNI
gyermekek oktatasaval foglalkozé konduktorok/
pedagégusok részére (Aknai & Fehér, 2019). A
vizsgalat soran 2023. februar - marcius folyaméan
tartott foglalkozasok reflektiv elemzésére és a
résztvevd SNI gyermekek (N=14) véleményének
feltérképezésére kertilt sor. A sikeres feladatvégzés
az oktatasi tartalomtol fliggetlennek bizonyult, azt
az egyéni sajatossagokhoz vald igazodés hatarozta
meg. A motivacid az oktatasi tartalomtol nem, de
az elsajatitas mértékétdl fliggott. A modszertani
ajanlas az eredményekre timaszkodva elkésziilt.

oktatasi robotika, oktatas modszer-
tan, SNI, innovacio

Bevezetés

Napjainkban a digitalis eszk6zok rohamos
fejlédése életiink minden teriiletét alakitja,
beleértve a kommunikaciot, a kapcsolattartést,
az oktatast, a munkaerdpiaci lehetdségeket vagy
éppen az olyan mindennapi tevékenységeket,
mint a bevasarlds, szoérakozds. A gyors
informdcioszerzés €s -dramlas, a megvaltozott
munkakorokhoz elvarhato kompetenciak,
a mesterséges intelligencia megjelenése ¢€s
alkalmazasanak gyors terjedése, a folyamatosan
fejl6do digitalis eszkozok a nevelés-oktatas elé is
folyamatosan 0j kihivasokat allitanak.

Magyarorszagon a robotok oktatasi céllal torténd
alkalmazasa nehezen terjed. A pedagdgusok
képzésébol az oktatdsi robotika szinte teljesen
hianyzik, emiatt a pedagdgusok elméleti
¢s gyakorlati ismeretei, technikai tudasuk
hianyos, bizonytalan (Aknai & Fehér, 2021).
Masik probléma, hogy a robotikai eszkdzok
beszerzéséhez nem all rendelkezésre anyagi forras
az oktatdsi intézményekben (Aknai & Fehér,
2021; Mez6 & Szaboné, 2021). Nem utolsosorban
pedig az ismeretatadas-kozpontii oktatasba, a
mérésekre, vizsgakra valo felkészitésbe a robotok
alkalmazasa kevésbé fér bele (Aknai & Fehér,
2021).

Vizsgalatunk célja a pedagodgiai tudéas tamogatasa,
egy oktatdsi segédanyag létrehozdsa, ami ugyan
a fentebb vazolt problémakra nem ad valaszt, de
bdvitheti azoknak a mar elkésziilt modszertani
segédleteknek a sorat (Aknai & Fehér, 2019;
Frigy, 2023), amelyek a pedagogusok részére a
gyakorlatbanhasznosithatdismereteketnyujtanak.
Pedagégus célcsoportunk az SE Petd Andras Kar
Gyakorlo Altaldnos Iskola (tovabbiakban csak
gyakorloiskola) pedagogusai voltak, akik SNI
— ezen beliil is a kdzponti idegrendszer sériilése
kovetkeztében, jellemzOen cerebralis parézis
miatt fennallo SNI — gyermekek oktatasat végzik.
A tanulmdny az oktatasi példatar 1étrehozaséhoz
szervezett vizsgalatot és annak eredményeit
mutatja be.
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Robotika és fejlesztés

A szakirodalom alapjan a robotikai eszkozok
oktatasi alkalmazdsa nem az ismeretek
elsajatitasaban, hanem a képességek
fejlesztésében, a  kiilonbozd kompetencidk
alakitasaban jatszik fontos szerepet. A programok
értékelésére  azonban nincsenek kidolgozott
standardok, mérdeljarasok (Aknai & Fehér, 2021;
Mez6 & Szaboné, 2021), a lefolytatott vizsgalatok
mas-mas teriileten és eszkozzel torténtek, az
eredmények Osszehasonlithatésdga igy erdsen
korlatozott. Petzné¢ (2022) vizsgélatdban a
szocialis kompetencia fejlddését emeli ki, hiszen
a hagyomanyostol eltérd tanuldsszervezési
munkaformdk — kollaborativ csoportmunka,
projektmunka, paros munka — tOlstlya a
robotikai feladatok megoldasa soran olyan
képességek hasznalatat igényli a gyerekektdl,
mint egyiittmiikodés, kommunikacio, egymas
irdnyitasa, tars altal adott feladat kdvetése. Majzik
& Molnar (2022) a robotok alkalmazasanak
a kognitiv képességekre gyakorolt hatdsat
vizsgalta, és azt talalta, hogy a figyelemre, a
kozvetett (érzékelés, észlelés, figyelem) és a
kozvetlen (emlékezet, képzelet, gondolkodas)
megismerd folyamatokra, a térbeli tdjékozodasra
¢s a szerialitdsra van hatdssal. Fejlédik a
problémamegold6 ¢és algoritmikus gondolkodas
(Nagy, 2020), az egyénre szabott tanulasi
lehetéség biztositdsaval és a tevékenységbe
agyazott feladatmegoldassal — ami azonnali
visszacsatolast jelent a megoldas sikerérdl vagy
éppen sikertelenségérdl — erdsiti és fenntartja a
motivaciot (Benitti, 2012; Aknai, 2020; Mez6 &
Szaboné, 2021).

Az SNI tanulok oktatasaban jatszott szerepében
is a motivacio felkeltését és fenntartasat emelik ki
(Benitti, 2012), valamint a kognitiv képességekben
€s a szociadlis teriileteken torténd fejlodést
(Syriopoulou-Delli & Gkiointa, 2021; Bourgeois,
Birch & Davydovskaia, 2019). Hasonld, az
SNI tanulok fejlodését vizsgald magyarorszagi
kutatast nem talaltunk.

Sajat tapasztalataink alapjan, az oktatdsi robotok
hasznalatdit két szempontbol is kiemelten
fontosnak tartjuk. Egyrészt, a mai vilagban szinte
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minden munkakor megkdvetel egy bizonyos fajta
digitalis jartassagot, ami varhatéan a jovoben
tovabb emelkedik. A cerebralis parézissel (CP)
¢l6  gyermekek kiilonbozd  képességeikben
valé akadalyozottsaguk okan csak bizonyos
munkakorokbol, foglalkozasokbodl valaszthatnak.
Mozgéasban valo akadalyozottsaguk miatt a fizikai
munka nem jon szdba, jellemzden szellemi,
irodai munkakorben foglalkoztatottak, amely
munkakorok a digitalis kompetencidk meglétét
kivanjak meg. A késobbi munkavéllalds ¢s az
onallo ¢életvitel szempontjabdl is kiemelkedd
jelentéségli tehat esetiilkben, hogy a digitalis
eszkozokkel vald banasmod életiik természetes
részévé valjon, és ezen a teriileten a lehetd
legmagasabb jartassagot szerezzék meg. Egyrészt
tehat a digitalis eszkozzel valo foglalkozas célként
jelenik meg.

Masrészt, a digitalis eszkozokkel tamogatott
tanulds motivald hatasa (Bourgeois, Birch &
Davydovskaia, 2019; Aknai & Fehér, 2019)
jelentésen  tdmogathatja ~a  tuddsanyagok
elsajatitasat, gyakorlasat, rendszerezését.
Mez6 & Szaboné (2021) tanulmanyukban
a robottal tdmogatott tanuldsi kornyezetet
az ¢lménypedagogiak kozé soroltdk, ahol a
robot, eszkéz az ¢élményszerti felfedezésre,
tapasztalatszerzésre ¢épiilé tanulas elérésében.
Ebben a megkozelitésben tehat a digitalis
eszkozok — esetiinkben a robotok — hasznalata a
tanulast tamogato eszkdzként jelenik meg.

Célunk egy olyan oktatasi segédlet létrehozasa
volt, amely kozelebb hozza a pedagdgusokhoz
az oktatasi robot hasznalatat — akar eszkozként,
akar célként tekintink rda —, illetve amely
konkrét segitséget, Otleteket adhat szamukra,
hogy a robotok hasznalatit hogyan épithetik
be a tudas elsajatitdsdhoz, gyakorlasdhoz,
képességfejlesztéshez ¢és hogyan lehetséges a
feladatokat differencialni a gyermekek eltérd
képességeihez, igy biztositva szdmukra a
sikerélményt €s a szlikséges fejlesztést.

Cerebralis parézis

A cerebrélis parézis (CP) a korai életkorban
bekovetkezett idegrendszer  sériilés  miatt
kialakulo tiinetegyiittest jeldl, amely a gyermek/
felndtt ¢€letének minden teriiletére hatassal
lehet (Rosenbaum, Paneth, Leviton, Goldstein
&Bax 2007). Nem egységes tiinetegyiittest
takar, inkabb erny6fogalomként tekinthetd
(Elmont 2019; Blair & Cans 2018; Rosenbaum
et al., 2007), mely a tiinetek valtozatos, egylittes
fennallasat eredményezi, sulyossagat tekintve a
legenyhébb nehézségektdl, akadalyozottsagoktol
a legstulyosabb fokig (az élet minden teriiletén
segitségre szorul) terjedhetnek.

Hagyomanyosansokaigamozgasfogyatékossagok
kozé soroltdk, azonban a sériilés 1éziojatol,
kiterjedtségétol és stlyossagatol, valamint a
sériilés keletkezésének idejétdl (példaul magzati
kor, sziiletéskor) fliggben a mozgasban vald
akadalyozottsag mellé az érzékelés, figyelem,
kognitiv funkciok, kommunikécio €s a viselkedés
kiilonféle zavarai tarsulhatnak (Blair & Cans,
2018; Micheletti et al., 2023). A mozgasban
val6 akadalyozottsag mindig jelen 1évé tiinet,
azonban nemritkdn az egyéb nehézségek,
akadalyozottsagok a gyermek tanuldsara, iskolai
karrierjére, illetve életmindségére erdsebb
hatassal vannak (Zgur, 2012). A mozgasban valo
akadalyozottsag az enyhe, szinte észrevehetetlen
formaktol a nagyon stlyos, mindenben ellatasra
szoruld, a fej kontrolljara sem képes allapotig
terjedhet. Kiterjedtségét tekintve lehet a két also
végtagot érintd (diplégia), a fél oldali végtagokat
érint0 (jobb vagy bal oldali hemiplégia) vagy mind
a négy végtagot érintd formaja (tetraplégia). Az
iskolai sikeresség szempontjabol a biztonsagos
ilés, a fej emelésének, megtartdsanak ¢és
mozgatasanak kontrollja, valamint a kezek
hasznalata meghatarozo lehet.

Intellektualis képességzavarok a CP-vel ¢él6
gyermekek 40-50%-at (Stadskleiv, 2020), mas
forrasok szerint 25%-65% (Reid et al., 2018;
Sigurdardottir et al.et al., 2008; Geralis &
Ritter, 1998) érintik. A latas, vizualis érzékelés a
gyermekek akar 90%-anal is fennall valamilyen
formaban (Galli et al., 2022), a hallas és audio

ingerek érzékelése kb. 40%-uknal (Weir et al.,
2018). Kb. 60%-uk érintett kommunikacids
nehézségekben, amely magédban foglalhatja a
dysarthria-t, illetve a beszéd és nyelvi zavarok
kiilonféle formait (Sakash, Rathouz & Hustad,
2018). A viselkedési zavarok kozil az érzelmi
problémak, hiperaktivitas, kapcsolat kialakitasi
problémak a CP-vel él6 gyermekek kb. 30%-at
érintik (Brossard-Racine et al., 2012).

A fentebb felsorolt képességek érintettsége
a tanulas sikerességét nagymértékben
befolyasolhatjdk, a CP-vel ¢él6 gyermekek 30-
70%-a kiizd olvasasi, és/vagy irdsi és/vagy
matematikai nehézségekkel (Micheletti et al.,
2023; Wotherspoon, Whittingham, Sheffield &
Boyd, 2023; Gillies, 2018; Schenker, 2005).

Fontos hangsulyozni, hogy a fentnevezett
nehézségek koziil egyedil a latdssal ¢és
vizuoperceptoros képességekkel kapcsolatban
talaltak  Osszefiiggést a mozgasban vald
¢érintettséggel (Micheletti et al., 2023). Mas
megfogalmazasban, az iskolai sikerességet, a
tanuldsban vald haladast az esetlegesen kiilon
vagy egylttesen elofordulé intellektualis
képességzavarok, a hallas, kommunikacié ¢s
viselkedés érintettsége, a tanuldsi nehézségek
jelentésen  befolyasolhatjdk, azonban ez
nincs Osszefiiggésben a mozgasban vald
akadalyozottsaggal. Egy mozgéasdban alig
észrevehetéen akadalyozott gyermek kiizdhet
sulyos tanulasi nehézséggel és forditva is, egy
mozgasaban sulyosan akadalyozott gyermek
kivaléan teljesithet az iskoldban. Hasonld
eredményre jutott egy magyarorszagi vizsgalat is,
ahol a DIFER méréeszkozzel keriilt felmérésre
87 iskolaba keriild, CP-vel ¢l6 gyermek tanulasi
képessége (Vissi, Feketéné & Papp, 2020).

A fentiek alapjan konnyli belatni, hogy a CP-
vel ¢l6 gyermekek oktatas-nevelése kiilonleges
odafigyelést, tervezés-szervezést, az egyéni
sajatossagok ¢és igények maximalis szem
elott tartasat, a feladatok ¢és a segitségadas
differencialasat igényli.
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A vizsgalat koriilményei

A vizsgélat célja egy moddszertani segédanyag

Osszeallitasa a gyakorl6 pedagogusok, elsdsorban

a CP-vel ¢l6, vagy egyéb SNI gyermekeket tanitd

pedagdgusok szamara. A célnak megfelelden, a

specialis célcsoport sajatossagait szem el6tt tartva

a kovetkezd kutatdsi kérdéseket fogalmaztuk

meg:

* Hogyan alkalmazhatoak az oktatasi robotok a
kiilonboz6 tantargyak esetében?

* Hogyan lehet differenciélni a robotika
foglalkozasokon?

*  Mely eszkdzok hasznalata teszi
¢lvezetesebbé a szakkdri tevékenységet?
(web2, tablettel iranyithato robot, kodolhato
robot)

* A motivacio fligg-e a tantargyi tartalomtol?

A vizsgélat 2023. februarban és marciusban
zajlott. Az elsé két kérdésre a megjelolt
idészakban zajlott 8 foglalkozas és a foglalkozasok
dokumentaciojanak  reflektiv elemzésével
kerestik a valaszt: foglalkozas felépitése,
feladatok nehézsége, differencialasi lehetdségek,
kivalasztott robotikai eszk6zok indoklasa és

hasznalataval kapcsolatos tapasztalatok.

A masodik két kérdés megvalaszolasdhoz a
gyermekek véleményét térképeztiik fel, melyet
kiemelten kezeltiink. Célunk volt, hogy a
gyakorlatban konnyen haszndlhatd, Dbevalt
feladatokat ajanlhassunk, amelyek a gyerekek
érdeklodését felkeltik €s amotivalt feladatvégzését
fenntartjak.

A gyermekek véleményének vizsgalatahoz
értékelStabla (1. dbra) késziilt. Az értékeldtabla
kialakitasa soran a gyermekek eltéré életkorat,
képességeit és egyéni sajatossagait figyelembe
véve keriiltek kialakitasra, ennek megfeleléen
nem szavak és/vagy szamok, hanem ikonok
hasznalataval tudtak valaszt adni. Az értékel6tablat
a gyerekek a vizsgalt id6szakban minden
foglalkozas végén kitoltottek. A gyermekek a tabla
kitoltésekor szoban indokolhattak véleménytiket,
mely a kapott eredményt gyakran arnyalta, és foleg
a motivacié alakulasdnak megvalaszolasahoz
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adott szdmunkra j szempontokat. A szimbolumok
az 1-t6l 5-ig pontozéasnak felelnek meg.

A vizsgalat megkezdése eldtt a gyermekek
szadmara is ismertetésre keriilt a vizsgalat célja és
menete, az értékeldtabla ikonjainak jelentése és
hasznalata.

A foglalkozasok  felépitésekor elsddleges
szempont a folyamatos tanuloi aktivitas elérése
volt. Ehhez minden feladatot a résztvevo
gyerekek sajatossagaihoz, képességeihez kellett
igazitani, a feladatokat differencidlni. A frontalis
¢és egyéni munkaforma helyett csoportos €s paros
munkaformaban oldottdk meg a feladatokat.
A hagyomanyos tanari szerepet felvaltotta egy
segité/mentorald szerep, amikor a gyermek sajat,
egyéni tanulési tja mentén halad, és a pedagogus
szerepe az iranyitd-ellenérzé szereprél a
tanulasi ut kialakitasara, a haladas tdmogatasara
helyezédik 4at. A 8 alkalombodl az elsd6 3 a
képességftejlesztés koré épiilt, az utana kovetkezo
5 foglalkozas soran pedig a kiilonbozd tantargyi
tartalmak megjelenitése kertilt fokuszba.

A foglalkozdsok minden esetben a kovetkezd

séma szerint zajlottak:

+  Erkezés: kotetlen beszélgetés az elmult
hétrol.

» Ismerkedés a feladattal: A tanulok megkaptak
a feladatlapot és onalloan/kérdések
segitségével értelmezték. A problémat,
feladatot nekik kellett felfedezni, majd
megfogalmazni. Munkaforma: csoportos.

o Tervkészités: Iranykartyak segitségével
kodsor megalkotasa. Munkaforma: egyéni,
kiscsoportos, paros.

* Robotok kodolasa. Munkaforma:
kiscsoportos, paros.

» Feliilvizsgalat, hibajavitas. A kodsor
kiprobalasa, hibak felismerése €s javitasa.
Munkaforma: kiscsoportos, paros.

o Zard beszélgetés: adott foglalkozason
torténtek 0sszefoglalasa, értékelése, a tanuloi
értékeldtabla (1. abra) kitoltése.

A vizsgalat alatt haromféle robotikai eszkozt
hasznaltunk a foglalkozasok soran. A gyerekek

¥ ERTEKELOGTABLA
Mekkora kedvvel I\ TR ) ..
jottel ma. g - [ I ] )
szakkdrre? =] = — - w
Hogy ment a {,t 7 . . ~~ ..
csoportmunka ¢ o pil e
am — - w
Volt-e sziikséged Zs 7 N . P .'
segitségre? = b T = — w
Mennyire I\
tetszettek a g /_: o0 (B ' .
feladatok? = — = - -
Hogy érezted I\
magad a o g {,.:' [ BN } —— ' .
szakkorong = o e - w

Abban lettem jobb, hogy...
1. abra. Ertékeldtabla

a foglalkozas idején harom helyszinen, a harom
kiilonboz6 eszkozzel eltérd feladatokat oldottak
meg, majd cserélték egymast a helyszineken.
A gyermekek képességeihez igazodva a
legegyszeriibben kezelhetd IKT- eszkoznek az
Artie3000, a Doc Educational Talking Robot és
az okostabla/szamitégép hasznalata bizonyult.
Ennek megfelelden, az egyik helyszinen Artie
3000, tableten iranyithat6 robottal (2. dbra)
lehetett a feladatokat megoldani, mig a masik
helyen a Doc Educational Talking Robot (3.
sz. abra) segitette a tanuldk tevékenységét. A
harmadik helyen, teljesen elkiiloniilve, web2-es
oldalt (Wordwall) (4. abra) és oktatasi szoftvert
(GCompris) hasznalva dolgoztak a tanulok.

3. abra. Doc Educational Talking Robot

|k RO PR IRAIL
i T i

4. abra. Web2 oldal haszndlata
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Résztvevok bemutatasa

Avizsgalatra a Semmelweis Egyetem Petd Andras
Kardnak Gyakorlo Altalanos Iskolajaban keriilt
sor, az IKT szakkorre jaro gyermekek (N=14)
korében (etikai  engedély: KEB/2023/010).
Az iskola sajatossaga, hogy kizarolag SNI
gyermekek tanulnak falai kozott, és a Petd
Andras Kar konduktorképzésének megfeleléen
a célcsoport elsdsorban CP-vel €16, vagy ahhoz
hasonl¢ tlinetegyiittest mutatd tanulok.

A vizsgalatban val6 részvételt megeldzte a sziilok
és gyermekek tajékoztatdsa, valamint a sziil6i
tajékoztatd ¢és beleegyezd nyilatkozat — mely
kiterjedt a foglalkozdsok alatti megfigyelésre,
kép- és videofelvétel rogzitésére, valamint a
gyermekek valaszainak rogzitésére és ezek
felhasznéldsara publikdcidhoz — alairasa.

A bevélogatas kritériuma kizardlag az IKT
szakkoron valo részvételre terjedt ki, sem a
gyermekek diagnozisa, ¢letkora, mozgasallapota
vagyegyébképességeinemkeriiltekmegnevezésre
sem bevalogatasi, sem kizarasi kritériumként.
14 gyermek keriilt a vizsgélatba (7-14 év). A
gyermekek mindegyike legalabb 5 honapja részt
vett az IKT szakkoron, igy a robotok és a hozzajuk
tartozd eszkozok hasznalatdban a tanulok
mindegyike rendelkezett mar tapasztalattal. A
gyermekek egyéni sajatossagainak felméréséhez
a SE PAK adatbazisat és a gyermekek egyéni
fel. A tanuldsi nehézségeket a CP-vel ¢l6
gyermekek esetében altaldban nem nevesitik
kiilon SNI kategoriaként — tehat pl. egy olvasasi
nehézséggel kiizdé gyermek nem kap diszlexia
kategériat is, mert a CP okozhat olvasasi
nehézséget — igy a résztvevok sajatossagait
bemutatd tablazatban (/. sz. tabldzat) ezeket az
adatokat nem tudtuk feltiintetni.

Elkotelezettség és rugalmassag:
a neveléstudomany utjai az atalakuld vilagban

Eredmények
A tantargyi tartalmak adaptalhatosaga

A foglalkozasokon 1-4. osztilyos magyar nyelv
¢s irodalom, matematika ¢és kornyezetismeret
tantargyi tartalmak keriiltek feldolgozasra. A
feladatok gyakorlas-rendszerezéshez, az elsajatitott
ismeretek mélyebb rogzitéséhez szolgaltak
eszkozként, 1 ismeretanyag feldolgozasat — a
szakkori keretek és eltérd osztalyfokok miatt —
nem probaltuk ki. Osszeségében elmondhaté, hogy
a tantargyi tartalmak, ismeretek adaptilhatosaga
nem okozott nehézséget, barmelyik ismeretanyag
beépithetd volt.

Differencialas, egyéni utak

A sikeres feladatvégzéshez minden feladatot a
gyerekek osztalyfokdhoz és egyéni sajatossagaihoz
kellett igazitani. Ez a gyermekek megismerését
¢s a foglalkozasok szokéasosndl részletesebb
tervezését igényli, illetve a foglalkozasok soran is
egy rugalmas hozzaallast, sziikség szerint azonnali
valtoztatasokat. Bar ez elsére elriaszthatja a
pedagbdgusokat, hogy tovabbi munkat kovetel toliik,
azonban ugy latjuk, hogy ez a fajta odafigyelés
is nagyon gyorsan rutinna valhat, id6ben nem
feltétlen jelent tobbletterhelést, mint a szokésos
felkésziilés, és mind a gyermek, mind pedig a
pedagdgus szadmara biztositja a siker élményét,
ami a pedagodgiai motivacio fenntartdsaban is
fontos tényezo.

A kovetkez6 differencialasi modokat alkalmaztuk

a foglalkozasok soran:

* Segitségadas modja: 6nallé munka, szobeli
segitségadas, folyamatos neveldi irdnyitas,
fizikai segitségadas (manipulacios nehézség
miatt).

» Kartyak: két méretben (latasi nehézség,

N = 14

Cerebralis parézis

12 5 (85.71%)

Akadalyozottsag a finommotorikaban, manipulaciéban

13 16 (92,86%)

Vizuo-, audio érzékeléssel dsszefiiggd problémak

13 5 (92.,86%)

Kommunikacids nehézségek

3 15 (21,43%)

Viselkedéssel kapcsolatos nehézségek

12 6 (85.71%)

1. tablazat. 4 résztvevok sajatossagai
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finommanipulacids nehézség miatt),
iranykartya mutaté (kommunikécios
nehézség miatt) (5. abra)

» Tablan Iépd figura, eszkoz: gyermek
manipulacids szintjéhez igazitva, jobb és
bal oldal jel6lve a figuran (t4jékozodas
megkdnnyitéséhez, vizuopercepcios,
tajékozodasi nehézség esetén) (6. dbra)

» Képek kontirozasa: vizualis észlelés és
fixalas segitéséhez.

» Pdlya nagysaga (6x4, 6x5, 7x5; labirintus,
épitett): kodolasi szinthez igazitva.

» Akadalyok a palyan: koédolasi szinthez,
feladathoz igazitva.

» Feladatlap: osztalyfokhoz, kognitiv
képességekhez igazitva.

*  Munkaforma: kezdetben egyéni, majd
csoportmunka (ahol mar egymasra kellett
figyelni, egymast iranyitani, a tapasztalatok
alapjan ez nagyobb nehézséget okozott).

A gyermekek véleményének
feltérképezése: a kérdoiv valaszai

A szakkor és a tanuldsszervezési forma

Az értékeldtabla (1. dbra) 1. kérdésére kapott
valaszok alapjan elmondhato, hogy a gyerekek
nagyon szerették a foglalkozasokat, vartdk az
alkalmakat és nagy kedvvel, motivaltan érkeztek
a foglalkozasokra (atlag: 4,14, szoéras: 0,37,
median: 4,00).

A csoportmunka — 2. kérdés — mint jellemz6
tanulasszervezési forma sikerességére vonatkozo
kérdésre is altalanossdgban magas pontszamot
adtak a gyermekek (atlag: 4,23, szoras: 0,46,
median: 4,18). A csoportmunka kialakitasat
nemcsak az eltér6 életkor, a kulonbozéd
sajatossagok és képességek nehezitették, hanem
a gyermekek eltérd mennyiségli és mindségli
tapasztalatai is a csoportmunkaban val6
részvételben. A gyerekek kiilonb6z6 osztalyokbol
érkeztek, és volt kozottlik, aki a csoportban vald
dolgozast a szakkor keretei kozott kezdte még
csak tanulni és tapasztalni.

t
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Segitségadas sziikségessége egyértelmilen a feladatok, akik — szubjektiv
megitélésiik alapjan — mar biztosan mozogtak a Kedvenc eszkozok
A harmadik kérdésnél az elsd ikon jelentette azt, tantargyi tartalmakban.
hogy onalléan, minden segitség nélkiil oldottak 4.8 4,71
meg a feladatokat, és az 6tddik ikon jelentette a
,S0k segitségre volt sziikségem”-et. A valaszok Modszertani Segédlet 4,6

alapjan a differencialt feladat- €s segitségadas
sikeres volt (atlag: 4,04, szorasa: 0,25, medianja:
4,15), és a gyerekek a mozgasukban ¢és egyéb

4,47
4,35
; bl i ; X ) ismeretanyagahoz két korcsoport szdmara (1-2.
képességeikben vald akadalyozottsdguk ellenére osztaly és 3-4. osztaly), illetve korosztalytol 4,2 4,14
is jellemzden 6nalldan, sziikség esetén szobeli — fiiggetleniil is késziiltek javasolt feladatok. 4,02
de nem allandd — segitségadas mellett dolgoztak. ) 4
Eletkortol fiiggetleniil adhato feladatok:

Lo * Farsang A
Kedvenc eszkozok e Husvét ’
Harmadik kutatasi kérdésink az eszkozok *  Utépités B

A vizsgalat eredményei alapjan a moddszertani

segédlet elkésziilt. Kiilonbozd  tantargyak -t

kedvelésére vonatkozott, megvalaszoldsahoz a WEB2 taviranyité Macké
gyermekek szubjektiv véleményét térképeztiik fel.  1-2. osztaly:
A kérdés megvalaszolasdhoz a foglalkozasokat * Magyar nyelv és irodalom: ért6 olvasas m Kapott feladatok tetszésindexe m Hogy érezted magad?
csoportositottuk aszerint, hogy mely eszk6zok gyakorlasa szavak szintjen (9. abra) ) ) o , )
voltak ¢éppen hasznalatban, és az gy kapott ° Matematika: dsszeadasok képpel valo 7. abra. 4 4. és 5. kérdésre adott valaszok atlaga
csoportokban a 4. (Mennyire tetszettek a egyeztetese tizes szamkorben (9. dbra)
feladatok?) és 5. (Hogy érezted magad a * Matematika: egész orak leolvasasanak
szakkoron?) kérdésre kapott valaszok atlagait gyakorlasa
hasonlitottuk 0ssze (7. dbra). Tetszési index atlaga
3—4. osztaly
A 7. abrarol leolvashato, hogy a Macké (3. dbra) «  Magyar nyelv és irodalom: széfajok 6
robot hasznalata esetén volt a feladatok tetszési gyakorlasa i 4,88 4,88 4,75 45
indexe a legmagasabb (atlag 4,71, szoras 0,42, « Matematika: romai szamok gyakorlsa 404 ...l ......... ... 00........... 417425 ............. , 2 a7
s . . . . 03 = ;0862
median 4,67), és a Macko hasznalata esetén 4
éreztek magukat legjobban a szakkéron (atlaga:  Ey alapjan a pedagdgusok valogathatnak a tanitott 3
4,51, széras 0,40, median 4,67). korosztalynak, ismeretanyagnak, céljaiknak, 2

a gyerekek képességeinek megfelelden. Egy
feladatnal jelolve van a tantargy(ak) neve(i), a

Ennek a kérdésnek a megvalaszoldsahoz tantargyi koncentracio, a javasolt osztalyfok, a

—

A motivacio alakulasa

a 4. kérdésre adott valaszokat (8. dbra) Ppalyaképe, javasolt feladatok a palyahoz. 4;@’% ;}@6 ,71’,@’6 ,a}oé\ ,D\O@ ,D\O((\ ,&0@ \%oxl""‘%

néztik meg aszerint, hogy a foglalkozasokon &N q}é,\\e ée‘%@ \@{& .\‘@g\ \cﬁ ‘\@(‘ 0%%}

képességfejlesztés tortént-e (els6 harom alkalom), . , . . 2® & Ko -@@ r,}@ -fgx@\ 'fb\@\ %

. : Kovetkeztetések — osszefoglalas &? o o & & & &

vagy tantargyi tartalmak jelentek meg (4-8. ' & &R & 2 2 < @

alkalom), illetve a gyermekek indoklasaként adott A foglalkozasok reﬂektlv elemzese alapjan a Y Vv 3 > © ©

szobeli valaszaibol tudtunk kovetkeztetni. kiilonb6z0 tantargyi tartalmak gyakorlasahoz, , . , , L . , L , o
rendszerezéséhez a robotikai eszkézok kt')nnyen W 1. képességfejlesztés W 2. képességfejlesztés M 3. képességfejlesztés i 4. tantargyi tartalom

A 8. abran a t,rerrldvonalat. tekintV(? lét.SZik’ hogy  ¢s sikeresen alkalmazhatok. A gyerekek szerették 5. tantargyi tartalom 6. tantargyi tartalom 7.tantargyi tartalom 8.foglalkozas

a 4. foglalkozastol — vagyis a tantargyi tartalmak 5 foglalkozasokat, vartak az alkalmakat, szivesen

megjelenésétdl — kezdve a tetszési index kiss€é &g motivaltan érkeztek. 8. abra. 4 tetszési index atlaga

visszaesik (R?=0,0862), azonban tovabbra is o ) § o
magas. A szdveges valaszokbol kideriilt, hogy A vizsgalatban résztvevo gyermekek szamara a
azoknak a gyerekeknek tetszettek tovabbra is csoportban munkalkodas, az egymasra figyelés
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A foglalkozds anyaga: érto olvasas gyakorlisa szavak szmmtjén
Tantargy: k ic10: 1ka, komyezet: , ének- zene
Jellemzok:

A foglalkozis anyaga: dsszeadasok képpel valo egyeztetése tizes szamkdrben
Tantargyi koncentracio: magyar nyelv és irodalom, kdmyezetismeret

Pilya [ Munkaforma | Alkadalyok

orakon legalabb azokban az osztalyokban,
ahol SNI gyermekek, és még inkabb, ahol CP-

Bourgeois, A. B., P. & Davydovskaia, O. (2019).
Digital Education at School in Europe.

Pilva | Munkaforma | Akadalvok | Feladatla) | [ Feladatla B , , P . A A
,_p;i‘.f . = - - C T [péros [em I vel/egyéb fogyatékossaggal €16 gyermekek Publication Office of the European Union.
BN 8 c o ¢ ¢ 6 — zz egyiittnevelésben vesznek részt. https://doi.ore/10.2797/1307
' [ | r Sa0® | 149=10 +e Brossard-Racine M, H. N., Majnemer A, Shevell
1 t - QP | - "' g e (11 A motivacié alakulasanak vizsgalatanal kapott ML Law M’ I.’ou'l’in é et al ’ (2012)
’ | [ ) 2 e ények alapja kek tivacioj Do ’ : o )
B e \.3 © o pree sars |NERR| 4437 s eredmenye, aapjan a gyerekek motivacioa Behavioural problems in school age children
" -~ nem a tantargyi tartalomtol, hanem az ismeretek with cerebral palsy. European Journal of
. [4 < — N o g
0 2 oo | B | ea | @ &G — B elsajatitisanak  mértékétdl  fiiggott  inkabb. S )
< - . R , B Paediatric Neurology, 16(1),35-41. https://
> - Osszefliggések vizsgalatat a résztvevo gyermekek . 108y (1)
o | Q ‘ | s — P— . . R doi.org/10.1016/j.ejpn.2011.10.001
‘ 54227 20426 | ¥ & PRI alacsony szama miatt statisztikai probaval nem . ,
g Se'eg . S \ , Elmont, B. (2019). Cerebralparesis €s egyéb, nem
s | e | PN U tudtunk igazolni, éppen ezért ez az eredmény , .
L -~ 22 2 rre A . . progressziv mozgaszavarok. In Z. Vekerdy-
s .., [E&,. 3 Q.+ Paps kovetkeztetések levondsara nem alkalmas. A e .
fornds: saje sarkasatis - - : "% 444 , ; L. Nagy, 4 gyermekrehabilitacio sajatossagai
Feladatok 3 pilyiboz. o hs 1 ’ kapott eredményekre tdmaszkodva az oktatasi (pp. 600-602). Medicina Kényvkiadé
;\.t?;';i;t.':dkha::;\:ukété: a képeket! Eztk?::k:iz&nyegen ilve, hason fekve végezni Feladatok a palyahoz: o T — Segédletet elkéSZitettﬁk, 1'4 OSZtélylg, kﬁléﬂbéZ(’S pp. ) y ’

Jeloljunk ki két csapatkapitinyt, akikhez el kell juttatn: a képeket.

2. Nézzék meg jol a képekst és a szavakat! Mely évszak jut eszikbe? Kételemi mozgassor
kiséretével énekeljik a Tavaszi szél vizet draszt dalt.

3. Rendezzék el a kartyakat a kép alapjan! Ezt is a didkok oldjdk meg, parokban. A par egyik
tagja nézi a kimyomtatott képet és az alapjan mstruilja a par masik tagjat.

4. Olvassdk el a kivalasztott sz6t és keressék meg. hogy mit olvastak! A robotot letesszitk
valamelyik betikkel leirt szora, 2 didkok feladata az, hogy megépitsenek egy olyan kodsort,
aminek a célja a leirt 520 képe.

1. Beszélgetés a képekrél! A tanulok hoznak egy képet és kerek mondatokban
megfogalmazzik, amit latnak vagy felolvassik a miiveletet. Csoportositjak a latottakat.

2. Rendezzék el a képeket! A kép alapjan elrendezik a palyat. Kisebbeknél érdemes a tanitonak

kémie az adott a kartyat. Példaul: Keresem azt a képet, ahol lufik/katicik/viragok vannak!
Gyakorolhatjék a sor és az oszlop fogalmat.

3. Hasznaljanak iranykartyakat! Epitsék meg a kodsort, kossék Ossze a képet az Gsszetartozd

miivelettel! A tanulok parban dolgoznak.

9. dbra. Ert6 olvasis gyakorlisa szavak szintién és Osszeaddsok képpel valb egyeztetése tizes

szamkorben

¢s egymashoz igazodas, a csoportban betoltott
szerepiiknek megfeleld viselkedés még szintén a
tanuldsfazisabanvan, éskiilonodafigyeléstigényel
résziikrél. Amikor olyan tantargyi tartalmak
jelentek meg, amelyek még szintén gyakorlasra,
elmélyitésre vartak, akkor a csoportban valo
munkalkodést kevésbé sikeresnek érezték. A
vizsgalat keretei nem adnak arra valaszt, hogy
a csoportos munkaforma kezdetben neheziti
vagy konnyiti a munkavégzést, de véleménylink
szerint a szocialis képességek fejlodése, és a
késobbi ¢életkorban, a munkaban is sziikséges
egyiittmiikodés kialakitasdhoz fontos, hogy
ebben a tanulasszervezési formaban minél tobb
lehetdséget kapjanak a k6zos tevékenykedésre.

A sikeres feladatmegoldashoz az egyéni
sajatossagok  figyelembevétele, az  ennek
megfeleld differencialt feladatadas, az egyéni
tanuldsi utak kialakitdsa kiemelten fontos az
SNI gyermekek oktatasa sordn. Az eredmények
azt mutatjdk, hogy az altalunk hasznalt
differencialasok elérték céljukat, és a gyermekek
jellemzden 6nalloan, segitség nélkiil vettek részt
a feladatok megoldasaban, azonban két gyermek
a mozgasaban vald sulyos akadalyozottsaga
miatt az eszk6zok hasznalatdhoz fizikai
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segitséget igényelt. Kiilondsen fontosnak érezziik
hangsulyozni azt az eredményt, hogy mind a
foglalkozasok reflektiv elemzése, mind pedig a
gyerekek kérdodivre adott valaszai alapjan a fizikai
segitséget igénylé gyermekek is a feladatok
megoldasanak keresésében, a hibdk javitdsdban
ugyanolyan aktivan vettek részt, mint fizikai
segitséget nem igényld tarsaik, és a fizikai segitség
az eszkozok hasznalatdban (tehat a kitalalt
megoldasok kiprobaldsaban, megvaldsitasaban)
volt sziikséges.

Eredménylink azt az altalunk képviselt
véleményt tamasztja ald, hogy a jol atgondolt,
a gyermek megfigyelésén és  ismeretén
alapul6 differencidlt feladatadas esetén az SNI
gyermekek szdmara is olyan tanulasi ut alakithat6
ki, ahol a gyermek aktivan és onalloan képes
haladni. A fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek
azonban allapotuktol, képességeiktdl fiiggden
igényelhetnek neveldi jelenlétet és segitségadast,
hogy a tevékenységekben részt vehessenek.
A hagyomanyos egytanités modellben ez a
fajta segitségadas nem biztositott, igy a sikeres
feladatvégzés nem minden esetben ¢€s feladatnal,
nehézségi fokndl biztosithatd. A pedagdgiai
asszisztensek jelenléte sziikséges lenne a tanitasi

differencialasi  lehetdségeket,  osztalyfokot,
lehetséges tantargyi tartalmakat stb. jeldlve benne.

A vizsgélat korlatjanak tekinthetd az alacsony
résztvevoi 1étszam, ami miatt kovetkeztetéseink
nem altaldnosithatok, kizardlag a vizsgalt
gyermekcsoportra érvényesek, azonban tovabbi
vizsgalatok kiindulépontjava valhatnak.
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Abstract

The use of educational robots appears in the
Digital Culture subject, but the lack of knowledge
and methodology of teachers hinders its use
in the classroom. Our study aims to compile a
methodological toolkit on the use of pedagogical
robots in a curricular context for teachers of
children with special educational needs (SEN).
The study included a reflective analysis of the
sessions February-March 2023 and the opinions of
the participating children with SEN (N=14).) The
findings suggest that successful completion of the
task proved to be independent of the educational
content, determined by adaptation to individual
characteristics. Motivation did not depend on
subject, but on the degree of knowledge learnt.
A methodological toolkit based on the results has
been prepared.
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E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és
Pszichologiai Kar

Magyar tanarok
kozvetlen és kozvetett
diverzitastapasztalatainak
osszefuiggeése a
multikulturalis attitiidokkel
— Vegyes modszertanu
szocialpszichologiai kutatas

Absztrakt

Jelen tanulméany célja, hogy a multikulturalis
pedagogia teriiletét a mas kultarakkal kapcsolatos
tapasztalatok pszichologiai elemzésével
gazdagitsa. A vegyes modszertani kutatas
kvantitativ  részében 972 tanar toltott ki
kérdoivet, a kvalitativ kutatds pedig hét interjuval
tortént. Az elemzés kimutatta, hogy a nagyobb
diverzitastapasztalattal rendelkezd résztvevokbol
képzett csoportokra jellemzobb a multikulturalis
attitid. Az interju elemzés eredményei is arra
utalnak, hogy a mas kultarakkal kapcsolatos
tapasztalatok értékelése meghatarozza az egyén
multikulturalis attitiidjeit. Ugyanakkor a kdzvetlen
¢és kozvetett akkulturacid hatdsai nehezen vagy
egyaltalan nem kiilonithetdk el, egyarant az
egyéni kiértékelésnek megfelelden alakulnak, az
egyéni identitas jellemzditol fliggden.

diverzitastapasztalat, multikulturalis
pedagogia, multikulturalis attitid,
kozvetett akkulturacio

Elméleti bevezeto

Az ELTE Interkulturalis Pszichologiai ¢és
Pedagogiai Intézetében demonstratorként
keriiltem kozelebb a mas kultarakkal kapcsolatos
tapasztalatok attitidformalo szerepének
pszichologiai szempontu elemzéséhez, amely a
kis modositasokkal harmadszor ismétlédd tanar-
¢s tanarjeloltkutatas (Nguyen, 2014; Nguyen &
Boreczky, 2020) egy eddig nem vizsgalt teriilete
volt. Jelen tanulmény célja, hogy a multikulturalis
pedagdgia teriiletét egy 1) szemponttal, a kozvetett
diverzitas élmény hatasaival gazdagitsa.

A multikulturalis szemléletmod szerepét Banks
(2014) — a multikulturdlis pedagdgia egyik
legjelentdsebb szerzdje — munkdiban tobbek
kozott a megértés, el- és befogadas viszonyaban
hangstulyozza. A multikulturdlis  attitiid
kialakulédsat eldsegitd tényezok feltérképezéséhez
a kapcsolodd definiciok megértésén keresztiil
vezet az Ut.

A multikulturalizmus és interkulturalizmus
nem véletlenlil 0sszemosddd fogalmai kozott
Kymlicka (2016) jol érthet6en tesz kiilonbséget.
Szerinte a két fogalom intellektualis és akadémiai
értelmezésben nem kiilonbozik, inkabb politikai—
retorikai eltéréseket mutat. A kettd kozil az
interkulturalizmus az ujabb fogalom, bevezetését
az motivalta, hogy a kordbban megbukott,
elégedetlenségek  Gvezte  multikulturalizmus
helyett egy ujabb lehetdséget adjon a sokszinliség
iranti  elkotelez6désre. A multikulturalizmus
bukdasa ugyanakkor nem valés, csak egy
konstrualt, bizonyitékokkal nem aldtdmaszthatd
jelenség, igy elvetni is sziikségtelen.

Jelen kutatasban, a megel6zd kutatasok (Nguyen,
2014; Nguyen & Boreczky, 2020) nyelvezetének
megfeleléen a  multikulturdlis  fogalmat
hasznalom. Nguyen (2014) és munkatarsai azért
dontottek a multikulturalizmus mellett, mert az
elsd kutatdsban résztvevd tanarok konnyebben
kapcsolodtak  hozza, konnyebben osztottak
relevans informaciokat a multikulturalis, mint az
interkulturalis szo6 hallatan.

Az iskola mint a tarsadalmi rendszerek
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kicsinyitett képe, meghataroz6 helyszin a
gyermekek mdsokkal, akéar kiilonboz6 kulturaju
masokkal, valo egyiittmiikodési képességeinek
fejlesztésében (Pagani & Martinelli, 2011; Banks,
2014).

Egy multikulturdlis szemléletli tanir egyenld
oktatdsi lehetOségeket igyekszik biztositani
kiilonb6z6 hatterti diakjai szdmara (Banks, 2014).
Amultikulturalis oktatds arra anézetre épiil, hogy a
diverzitas a tarsadalom hasznéra van, és gazdagitja
azon lehetdségek szamat, amelyek révén annak
tagjai megoldast tudnak talalni olyan helyzetekre,
konfliktusokra és problémakra, melyek a csoportos
¢s egyéni mdssagbol adodnak, és interperszonalis
¢s egyéni szinten is jelen vannak. A didkok
megfeleld multikulturalis tdmogatottsaga fontos
a fejlédés szempontjabodl, hidnydban nagyobb az
esély a pszicholdgiai stressz és identitdskonfliktus
atélésére az iskolaban és azon kiviil.

A gyermekek interkulturdlis kompetenciajanak
fejlesztése, massaggal kapcsolatos érzékenyitése
nemcsak a multikulturalis attitiid eldsegitésének
szempontjabol fontos, hanem ahogy Pagani és
Martinelli (2011) kutatdsdban is megjelent, a
csoporton beliili kapcsolatok dinamikdjat is segiti.
Azok a didkok, akik szdmara a mdassdg elfogadasa
problémat jelent, nemcsak a mas kultaraja
iskolatarsakkal ellenségesek, de altalanossagban
sem jonnek ki jol a tobbi didkkal, beilleszkedési
problémakkal kiizdenek.

A nyitottsdg mas kultarakra, az elfogadas ¢és a
befogadds nem velesziiletett tulajdonsag. Az
ezekre valo nevelés dinamikus része az identitas
formalodasanak. A sokféleséghez vald viszony
az emberi tapasztalds eredménye, és szoros
Osszefiiggésben all az identitassal (Pagani &
Martinelli, 2011).

A mas vallast, etnikumil vagy nemzetiségii
emberekkel valé kontaktusok ideje, hossza,
keretei, ¢s akiilsd tényezdk is mind meghatarozoak
abban, hogyan értékeljiik és dolgozzuk fel a
diverzitastapasztalatokat. Tartakovsky ¢és Walsh
(2016) elény—fenyegetettség modellje alapjan
a diverzitds egyarant jelenthet fenyegetettséget,
ugyanakkor elonyt is, ami altal fejlddhet az egyén.
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A multikulturalis identitas kialakulasanak egyik
magyarazd elmélete Gallagher (2012) nevéhez
kotodik, a dialogusos—szelf elmélet szerint az
én a masokkal torténd interakcidkon keresztiil
alakul. A dialégusos—szelf koncepcid alapja
Allport (1954) kontaktushipotézise, mely szerint
a kiilonb6zo csoportok tagjai kozotti interakciok
befolyasoljak a mas csoport egészérdl valo
vélekedést, és elsésorban akkor pozitivak, ha a
csoportkozi szitudcidban egyenldek a hatalmi
viszonyok, kozos célok és kooperacid, vagy tarsas
tamogatas jelenik meg.

Minden szocializdcids szakasz sajatos hatast
gyakorol (Boreczky & Bogaromi, 2014), egy
¢lethosszon 4t tartd fejlédésrél beszélhetiink,
melynek  soran a  lakéhelyhez — kotddod
kontaktusokon keresztiil szerzett tapasztalatok
mellett (Boreczky & Bogéaromi, 2014; Nguyen,
2014; Nguyen és Boreczky, 2020) meghatarozoak
a kiilfoldi tapasztalatok is (Youngs & Youngs,
2001; Ferguson & Bornsteinc, 2015; Ferguson et
al., 2016; Eales et al., 2020; Adams et al., 2021).

Az akkulturaci6 két kulturalis csoport talalkozasa
soran bekovetkezd kulturdlis és pszichologiai
valtozasok Osszessége, a fogalom Berry (1997)
nevéhez kotddik, és magaba foglalja a kiillonb6z6
szokasok, értékek ¢és hiedelmek atvételét.
Az Uj kultara atvételének ¢és a régi kultura
megtartdsanak mértékétol fliggden beszélhetiink
integraciorol, asszimilaciorol, szeparaciorol és
marginalizaciordl. Az elmult évek akkulturacios
kutatisaiban 1j fogalom jelent meg, a kozvetett
tapasztalatokon keresztiil bekdvetkezd kozvetett
akkulturdcio (remote acculturation). A kdzvetett
akkulturéaci6 altal masok mas kultarakrol szerzett
tapasztalatai is hatast gyakorolhatnak az egyén
attitlidjére, akar identitasara is.

Maésok  tapasztalatainak  kiértékelése  és
identitasformalo ereje jelentdsen fligg a masok
fontossagatol, a kapcsolat erdsségétdl, hiszen
a fontos személyek mint mintdk formaljak az
identitast és orientacidt (Boreczky, 2014). Valaki
tobb moddon is jelentds massa valhat, lehet
tavoli példakép, vagy egy kulturdlis kozvetitd
(Jokikokko, 2009), de inkabb a kozelség adja
jelentdségét, akar foldrajzilag, akér érzelmileg,

példaul egy barat, vagy még inkabb egy csaladtag
személyében.

A kozvetetten szerzett csaladi tapasztalatok
reprezentalédasat a  csalddi  szimbolikus
rendszerekben = Boreczky (2022) munkdja
mutatja be. Kutatdsai szerint a csaladi mintak
az egyéni diverzitastapasztalatokbol rakodnak
Ossze, de az egész csalad identitasat, attitidjeit
meghatarozzak. Ezek az dtvett mintazatok gyakran
nagy jelentdséggel birnak a viselkedésben. Nem a
kiilf6ldon €16 hozzatartozd objektiv tapasztalatai,
hanem azok értelmezése, csaladi rendszerekbe
illesztett reprezentalodésa lesz az, ami befolyéssal
bir, és az informaciok modosult kiértékeléséhez
vezet, sokszor nehezen elkiilonithetden a sajat
tapasztalatok attitlidformalé hatasatol (Boreczky,
2022).

A kozvetlen és  kozvetett  akkulturacio
elkiilonitésével jar6 modszertani nehézségeket
konnyiti, a kdzvetett akkulturacio 4T modellje,
melyben megjelenik a transznacionalizmus
fogalma, mint a tavoli akkulturdci6 egyik f6
facilitatora (Ferguson & Bornsteinc, 2015; Eales
et al., 2020). Ehhez kapcsolddik a nem személyes
interakcion alapul6 informécioszerzés (pl. médian
keresztiil) és az idészakos kapcsolatok is (pl.
turistakkal valod kapcsolat), illetve ezen kutatas
szempontjabol kiemelten relevans kombinacidja
az el6zo kettének, pl. a kiilfoldon €16 rokonokkal
val6 (telefonos) kapcsolattartas is (Ferguson et
al., 2016).

Az elézdekben felsorolt kutatasokbol
kideriil, hogy a kozvetlen ¢és kozvetett
diverzitastapasztalatok befolyassal vannak az
egyén attitidjeire, sOt identitasara is. Kérdés,
hogy a diverzitastapasztalatok hogyan hatnak az
akkulturaciora, melyek azok az alapvetd vonasok,
amelyek meghatarozzak, hogy egy tapasztalat
valakit nyitottd, mig mast zartabba tesz mas
kultarakkal kapcsolatban? Chao, Kung ¢és Yao
(2015) szerint egy-egy hasonld multikulturalis
kitettség masként értékelddik ki az egyénekben,
masképp formalja a viselkedést, sokszor ellentétes
iranyba, mindezt pedig peremfeltételekkel
(boundary conditions) magyarazzak a szerzok.

A kognicio egyéni jellegzetességei egy
interkulturalis helyzetben kiilonb6z6 modon
befolyasoljak az attitidot. Youngs és Youngs
(2001) eredményei szerint a kiszamithatdsag és
rend magas sziikséglete, ami fokozza a lezaras
iranti vagyat, a sajat kultara bejaratott normaihoz
valé ragaszkodashoz vezet. Ugyanakkor, ha a
sajat kulturabol eredd kulturalis standardok nem
képesek kielégitd valaszokat nyujtani, mondjuk
mikor egy mas kultiraban, ismeretlen helyzetben
talalja magat az egyén, a lezards iranti magas
vagy arra késztetheti, hogy azonnal nyisson
az idegen, Uj kulturara, hogy magyarazatra
leljen, és érezhesse episztemikus biztonsaganak
helyreallitasat. Mint latjuk, maga a lezaras iranti
magas vagy is ellentmondasos attitiidoket hivhat
el6 (Chao, Kung & Yao, 2015).

A multikulturdlis  hatdsoknak valo Kkitettség
kovetkezményei nem egyértelmiiek, rengeteg
kiilsé és belsd tényezotdl fliggnek. Az elemzés
¢és kutatds célja, hogy pontosabb képet kapjunk
a kiilonbozd tapasztalatok attitidformald és
identitast befolydsold szerepérdl, valamint az
akkulturaci6 folyamatanak miitkodésérdl.

A kutatasrol

A jelen iras alapjat képezo kutatas alapkérdése az
volt, hogy miként hat a multikulturalis attitiidre a
mas kulturakrol szerzett kozvetlen vagy kozvetett
tapasztalat?

A kérdésre interjuk segitségével kerestem a
valaszt, amit megeldzott, az interjualanyok altal
is kitoltott kérddivekkel egylitt egy 979 f0s
mintan végzett statisztikai elemzés, melynek
soran teszteltem a kutatési kérdéshez kapcsolodo
hipotéziseket. Ezek a kovetkezok voltak:

* Azokra a tanarokra, akik éltek kiilfoldon,
jellemzébb a multikulturdlis  attitid, mint
azokra, akik nem.

* Azokra atanarokra, akiknek van kiilf61don €16
rokona jellemzdbb a multikulturalis attitlid,
mint azokra, akiknek nincs.

* Azok a tanarok, akik nagyobb kozvetlen,
szocializacids diverzitastapasztalattal
rendelkeznek jellemzdbb a multikulturalis

181



Elkotelezettség és rugalmassag:
a neveléstudomadny utjai az dtalakuld vildgban

V. Fels8oktatas: Uj terepek és interkulturalis kompetenciak

attitid, mint azokra, akik kisebb kozvetlen,
szocializacids diverzitastapasztalattal
rendelkeznek.

Kutatadsomhoz kevert modszertant (mixed method)
valasztottam, a szekvencidlis alap design révén a
nagy mintds kvantitativ eredményekre komplex
magyarazatot kerestem a kvalitativ elemzés soran
(Creswell, 2015). A kutatas két jol elkiilonithetd
részbdl 4llt, az elsd, Nguyen Luu Lan Anh ¢és
Boreczky Agnes kordbban emlitett, 2020—2021—
es kutatasi projektjéhez gyiijtott adatokon alapul.
Az adatgyiijtés online kérdoéivekkel zajlott, amit
kozel 1400 tanar toltott ki az orszagszerte.

Azokat a kitoltéseket vettem figyelembe, akik a
témam szempontjabol relevans skaldk egyikét
sem hagytak ki, igy az eredeti mintabol végiil 979
fo valaszait elemeztem. A masodik részben hét
félig strukturalt interjut készitettem.

A multikulturalizmus  komplexitasara valo

tekintettel, a korabbi kutatdsokhoz hasonldan

(Nguyen, 2014; Nguyen & Boreczky, 2020) tobb

skalat is figyelembe vettem a multikulturalis

attitid méréséhez. A kérddives adatgyiijtésben a

kovetkez6 mérdeszkozok szerepeltek:

» Az  észlelt  migracios  fenyegetettseg—
hozzajaruldas/haszon 21 tétele Tartakovsky és
Walsh (2016), valamint Sik, Simonovits ¢és
Szeitl (2016) skaldinak 6sszevont valtozata, a
Nguyen és Boreczky (2020) altal hozzaadott
terrorizmus tétellel.

» Verkuyten (2005) multikulturalis ideologiai
tamogatottsaganak 5 tétele.

* Bourhisetal.(1997)a befogadok akkulturdcios
attitiidjei 5 tétele.

* A sztereotipia tartalom modell skala Fiske
et al. (2002) alapjan, Lopez—Rodriguez és
Zagetka (2015) 15 tételével kertilt be.

* A BTMAS (budapesti tanari attitiid kérdoiv)
az IPPI kutatocsoport 2014—ben (Nguyen,
2014) kialakitott 13 tételes skalaja,

* valamint Ponterotto et al. (1998) Teacher
Multicultural Attitude Survey skéla 14 tétele.

A kitoltdk diverzitastapasztalatait 15 kérdéssel
mértem, melyek a gyerek- ¢és felndttkori
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szociokulturalis kornyezetben tapasztalt etnikai
¢s vallasi sokszintségre kérdeztek ra. Elemeztem
a valaszokat a kiilfoldon €16/¢€lt rokon meglétére
és a sajat kiilfoldi tartézkodasra vonatkozoan
is, melybdl kideriilt, hogy a mintat képezo
tanarok kozel felének (N=375) van kiilfoldon
¢l6 rokona, és jelentds szdmban (N=157) éltek
6k maguk is kiilfoldon. A kérdéivben szerepelt
tobb nyitott végl kérdés is, melyek kozil végiil
csak egyet (Milyen elonyt és hatranyt jelent(ett)
az, hogy rokona kiilfoldon van/volt?) elemeztem
kutatdsomban.

A félig-strukturalt interjuk négy nagyobb
kérdéscsoport koré rendezddtek. Az els6
kérdésblokk a kiilfoldon ¢€l6 rokonok sajat
tapasztalatai, a masodik a kiilf6ldon €16 rokonok
kiilfoldi  oktatassal ~ kapcsolatban  szerzett
tapasztalatai, a harmadik az ezen tapasztalatok
interjlialanyokra gyakorolt hatasa, a negyedik
pedig az iskolai, oktatasi gyakorlatok ¢és a
kozvetlen vagy kozvetett kiilfoldi tapasztalatok
kozti kapesolat feltarasara iranyult.

Az Osszes valtozd6 megbizhatonak bizonyult, a
Teacher Multicultural Attitude Survey (Ponterotto
et al, 1998) elfogadhato, a tobbi skala jo
megbizhatdsagot mutatott (Nunnaly, 1978). Ezt
kovetden az egyes skalakhoz és alskaldkhoz a
megel6z6 kutatasokban (Nguyen, 2014; Nguyen
& Boreczky, 2020) hasznalt faktorstruktura
szerint Osszevont valtozokat hoztam létre. A 15
diverzitassal kapcsolatos kérdésbdl nyolcbol
etnikai diverzitds valtozot vontam 0Ossze, majd
egy Ujabb valtozot hoztam létre, amelyen harom
értéket vehetnek fel a megadott valaszok: 0 a
kevés (N=310), 1 a kozepes, 2 a nagy (N=162)
szocializacids diverzitastapasztalat értéket jeloli.
A multikulturalis attitlid Osszehasonlitasara a
csoportok kozott (akik éltek kiilfoldon és akik
nem, akiknek van/volt kiilf6ldon €16 rokona
¢s akiknek nincs, illetve akik nagy ¢és akik
kevés  szocializacidos  diverzitastapasztalattal
rendelkeznek) a Kolmogorov—Smirnov teszttel
vizsgalt normalis eloszlas hidnydban Mann—
Whitney U tesztet hasznaltam.

Anyitott végli kérdésre (Milyen elonyt és hatrdanyt
jelentett az, hogy a rokona kiilfoldon van/volt?)

beérkezett valaszokat SPSS24-ben kodoltam
(Hsieh & Shannon, 2005). A kiilfold elony és
hatrany kodokat tobb korben Osszevetettem
konzulensem  kodjaival, majd  nagyobb
koédcsaladok ala vontam.

A hét félig strukturalt interjin reflexiv tematikus
analizist végeztem, Braun ¢és Clarke (2022) hat
Iépését kovetve. Az elemzés soran kevertem az
induktiv és deduktiv szemléletet, utobbihoz a
kérddiv nyitott végli kérdéseire adott valaszokbol
kirajzolodott kodcsaladok adtdk az elméletet.
A nyitott végii kérdéseknél megjelend kodokra
egyrészt magyardzatot kerestem az interjukban,
masrészt igyekeztem tovabbi olyan jelenségeket
feltarni, amelyek kapcsolatban 4llhatnak az
akkulturaci6 folyamataval és hatassal lehetnek a
multikulturélis attitid alakuldsara. Ezekhez ijabb
kodokat vezettem be, induktiv modon. Az elemzés
keretét a kutatasi kérdés adta, igy elméletvezérelt
top down modszerrdl beszélhetiink. A feltart témak
kozott egyarant voltak szemantikus ¢és latens
szinten megjelendk. A nyitott kodolasi modszert
alkalmazva, a kdédokat az egész folyamat alatt
kiegészitettem és atalakitottam.

Eredmények

Mann—Whitney teszttel mértem a korrelaciot az
egykor kiilfoldon ¢éldk, a kiilfoldon €16 rokonok
megléte és a szocializacios diverzitastapasztalatok
mértéke, valamint a multikulturalis attitildot méro
valtozok kozott.

Azok, akik éltek  kiilfoldon  (N=157)
szignifikdnsan magasabb értéket mutattak a
migracios  hozzajarulas/haszon  (U=54616;
p<0,05), a multikulturalis ideologia tdimogatottsag
(U=51371,5; p<0,001), a Dbevandorlokkal
kapcsolatos sztereotipia tartalom modell skalain,
moralitdas (U=57422,5; p<0,05), szociabilitas
(U=57392,5; p<0,05) és kompetencia (U=55643;
p<0,05), valamint a kétféleképpen mért tanari
attitid, a BTMAS (U=57885,5; p<0,05) ¢és
a Teacher Multicultural Attitude (U=49882;
p<0,001) skaldkon is. Azoknal, akik éltek
kiilfoldon szignifikansan alacsonyabb volt a
szeparacio/szegregacid (U=56075 p<0,05) ¢és

a kirekeszté (U=50928,5 p<0,001) befogadoi
akkulturacios tételeken, valamint az észlelt
migracios fenyegetettség (U=51371,5 p<0,001)
skalan elért érték, mint azok csoportjanal, akik
nem ¢ltek kiilfoldon (N=821). A tobbi valtozoval
nem volt szignifikans kapcsolat. A csoportok
kozotti medidn rang értékek eltérését az 1. tablazat
mutatja. A linedris regresszio a legtobb esetben
szignifikdns, nem mutatott 1-2% nal magasabb
magyarazo erot.

Azok akiknek van kiilf6ldon €16 rokona (N=375)
csoportszinten szignifikdnsan magasabb
értéket mutattak a migracidos hozzdjarulas/
haszon (U=98867; p<0,001), a multikulturalis
ideoldgia tamogatottsag (U=99567,5; p<0,001),
az integracio  (U=102426,5; p<0,05) ¢&s
individualizmus (U=103753; p<0,05) befogadodi
akkulturacios tételeken, a sztereotipia tartalom
modell kompetencia skalajan (U=104353;
p<0,05) és mindkétféleképpen mért tanari attitiid,
a BTMAS (U=103750,5; p<0,05) és a Teacher
Multicultural — Attitude (U=89002 p<0,001)
skalakon is. Masik oldalon, az, akinek van
kiilfoldon €16 rokona szignifikdnsan alacsonyabb
érteket ért el a kirekeszté (U=98200 p<0,001)
befogadoi akkulturacios tételen, valamint az
észlelt migracios fenyegetettség (U=94102,5
p<0,001) skalan, mint azok, akiknek nincs
(N=604). A tobbi valtozoval nem volt szignifikans
kapcsolat.

A csoportok kdzotti median rang értékek eltérését
az 1. tablazat mutatja. A linearis regresszio tesztek
a kiilfoldon €16 rokon, mint prediktor esetében
sem mutattak jelentdés (1-2%-ndl magasabb)
magyarazd erét egyik fiiggd valtozoval
kapcsolatban sem. A kiilfoldi rokonok megléte
szignifikans (F=32,453; p<0,001) bejoslo erdvel
(R2=0,031; B =0,179; t=5,697) a Ponterotto ¢s
munkatarsai (1998) féle tanari multikulturalis
attitliddel kapcsolatban bir, de ez a magyarazo erd
is elenyészo.

A diverzitastapasztalatok  alapjan  képzett
csoportok Osszehasonlitasa is tobb szignifikdns
eredményt hozott. Az a csoport, amely a
nagy diverzitastapasztalattal — birokbol  all
(N=162) szignifikdnsan magasabb értéket
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mutatott a  migraciés  hozzajarulas/haszon
(U=18681; p<0,001), a multikulturalis ideologia
tamogatottsag (U=9354,5; p<0,001), a sztereotipia
tartalom modell mindharom skal4jan, moralitas
(U=19666; p<0,001), szociabilitas (U=19301,5;
p<0,001) ¢és kompetencia (U=19397; p<0,001)
terén, ¢s mindkétféleképpen mért tanari attitiid,
a BTMAS (U=20721,5; p<0,05) és a Teacher
Multicultural  Attitude (U=19885,5 p<0,001)
skaldkon is. Ok szignifikinsan alacsonyabb
értéket ért el az asszimilacio (U=22312; p<0,05)
¢s a kirekeszté (U=18959 p<0,001) befogadoi

akkulturacios tételeken, valamint az észlelt
migracios fenyegetettség (U=18967,5 p<0,001)
skalan, azoknal, akik kevés diverzitastapasztalattal
rendelkeznek (N=310) A csoportok kozotti
median rang értékek eltérését a 1. tablazat
mutatja. A tobbi valtozoval nem volt szignifikans
kapcsolat. A linearis regresszid a legtobb esetben
itt is szignifikdns értéket mutatott, de ennél a
fiiggetlen valtozonal sem jelent meg 1-2%-nal
magasabb bejoslo erd. A kiilfoldi tartézkodast,
kiilfoldi rokont és diverzitastapasztalatot kozos
linedris regresszios modellbe rakva sem fedezhetd

Rang értékek medidnja
Elt Nem élt Van Nincs Nagy Kevés
kiilfoldon | kiilfoldon | kilfoldon | kilfoldon | szocializicids | szocializacios
€16 €16 diverzitas diverzités
rokona rokona tapasztalata tapasztalata
van van
Az észlelt migracios fenyegetettség 406,21 505,43** 438,94 521,70%* 198,58 256,31%*
Az észlelt migracios 552,13* 477,52 528,35*%* 466,19 276,19** 215,76
hozzéjarulés/haszon
A multikulturalis ideologiai 566,81%* 474,72 526,49** 467,35 272,03%* 217,93
tamogatottsaga
Integracié — befogadok akkulturacios nincs szignifikdns 518,86* 472,08 nincs szignifikans eredmény
attitlidje eredmény
Individualizmus — befogadok nincs szignifikdns 515,33* 474,28 nincs szignifikdns eredmény
akkulturacios attitiidje eredmény
Asszimilacié — befogadok nincs szignifikans nincs szignifikans 219,23 245,53*
akkulturéciés attitiidje eredmény eredmény
Szegregaci6 — befogadok 436,17 499,70* nincs szignifikdns nincs szignifikdns eredmény
akkulturécios attitiidje eredmény
Kirekesztés — befogadok 403,39 505,97** 449,87 514,92%* 198,53 256,34**
akkulturécios attitiidje
Moralitas — sztereotipia tartalom 531,41* 480,94 nincs szignifikans 269,10** 218,64
modell eredmény
Szociabilitds — sztereotipia tartalom 529,60* 480,08 nincs szignifikans 271,35%* 217,46
modell eredmény
Kompetencia — sztereotipia tartalom 542,81* 478,77 512,48* 475,27 270,77** 217,77
modell
Tanari multikulturalis attitid (Gordon | 531,30% 481,51 515,33* 474,27 263,59* 222,34
Gyori, 2014)
Tanari multikulturalis attit(id 581,28** 471,33 553,53** 449,85 268,75%* 219,65
(Ponteretto és munkatarsai, 1998)

*p <0,05, **p <0,01

1. tablazat. 4 multikulturalis attitiid eltérései a csoportok kozott
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fel 5%-nal magasabb bejoslod erd egyik vizsgalt
fliggd valtozoval kapcesolatban sem (2.tablazat).

A bevezetében ismertetett ~ hipotézisek
beigazolodtak, ugyanakkor nem sikeriilt tobbet
megtudni a valtozok kapcsolatardl, a regresszid
iranyarol.

Azokbol, akiknek van kiilfoldon €16 rokona
(N=375) 6sszesen 330 f6 nevezett meg legalabb
egy elonyt (ebbdl 82 6 kettd, 56 harom, 33 négy
¢s 11 f6 6t db eldnyt sorolt fel) és 296 valaszado
legalabb egy hatranyt (ebbdl 63 {6 kettd, 16
harom, 9 négy ¢és 6 f6 6t db hatranyt sorolt fel)

rokonuk kiilfoldon ¢élésével kapcsolatban. A

kiilfoldi tartozkodads elonyeit elészor 27 db

koddal jeloltem, melyekbdl végiil 5 kod kategoria
szliletett:

o Jobb életlehetoségek/feltételek (208 emlités).

»  Amilyenné a kiilfoldi rokon valt az uj “vilag”
hatasara (135 emlités).

*  Szakmai fejlodeési lehetoségek (132 emlités).

e Az uj vilag a kiilfoldon ¢élo szemével, de
a megkérdezett megfogalmazasaban (54
emlités).

* A megkérdezett szamara elony (25 emlités).

A hatranyokat eldszor 26 kod mentén

csoportositottam, melyekbdl szintén 6t nagy kod

kategoriat alakitottam ki:

* A tavolsagbol adodo  kapcsolattartdsi
nehézségek, hiany, elszakadas (250 emlités).

» Idegenség, kirekesztodés, magany (56
emlités).

*  Magyarsagtudat gyengiilése, identitasvesztés
(17 emlités).

» Hibaztatas / neheztelés (12 emlités).

»  Nehezebb életkoriilmények (12 emlités).

A tag kutatasi kérdés (Mas kulturarol szerzett
kozvetett vagy kozvetlen tapasztalat hogyan hat
a multikulturadlis attitiidre?) egy Osszetett téma
struktirahoz (3.tablazat) vezetett. Az elemzéshez
megtartott interjurészletek végiil tiz, esetenként
tovabbi altémakra bontott témat adtak ki,
melyekbdl 6t rendezd témat képeztem.

A multikulturélis attitidokre az interjualanyok

massaggal kapcsolatos gondolataibol (1. rendezé
téma) kovetkeztettem. Ezen vélekedések iskolai
szinten az egyéni jellemzdk figyelembevétele
(1.1 téma) kapcsan, tarsadalmi szinten a kulturalis
kiilonbségek kapcsan (1.2 téma) nyilvanultak
meg. Megjelent, hogy azok a didkok, akiknek
a legnagyobb problémaja van a mdssag
elfogadéasaval, altalanossagban is beilleszkedési
nehézségekkel kiizdenek.

Adifferencialispedagdogiafdnehezitdtényezdjének
a hazai oktatasi rendszer struktirdja bizonyult,
beleértve annak merevségét, a kerettanterv
elvarasait,amagas osztalylétszamokat és atanulasi
nehézséggel kiizdé vagy bevandorlo gyermekek
integralasat segitd latszattevékenységeket.

., (-..) Oszintén, nekem sem szolt senki egy szot
arrol, hogy 6 mondjuk ki. (...) Az elején tok tigyes
volt, tok jol szamolt, (...) kérdeztem, hogy honnan
tudja ilyen jol, (...) és akkor mondta, hogy ¢
Belgiumbol jott. Senki oda nem jétt volna, hogy
van ez a srdc, aki megy a faktodra, és ugy késziilj,
hogy mashonnan jott.”

Ahazai oktatasi rendszer leirasaval parhuzamosan
fogalmazodtak meg a kiilfoldi példak a massag
rendszerszintli  kezelésére, igy megjelent a
kiilfoldi tapasztalat jelentette Osszehasonlitasi
alap, és a magyar tapasztalatok atkeretezése.
A sajat gyakorlatban a madssdg kezelésére
szemléletes példdk féleg roma gyerekek oktatasa
kapcsan fordultak eld, mindenekfelett a tanar
sajat szemléletmodjanak atadasat, a diverzitasrol
valé gondolkodasdnak megosztasat jelentette
interjualanyaimnal.

Interjhalanyaim kozott hdrom nyelvtanar is volt,
akik megerdsitették, hogy a nyelvtanitas alapot
teremt a multikulturalis gondolkodés tantargyba
agyazott tanitdsara. A személyes kapcsolat
a gyerekkel sokszor a csaladdal vald aktiv
kapcsolattartast is hozza magaval.

., Szeretek egy olyan szereplo lenni, aki mindig ott
van, szamithatnak ra, érdeklodik is feloliik.

A maéssaggal kapcsolatos vélemények harom
alttma mentén fogalmazodtak meg. A
legpozitivabb vélemények a mds €s a magyar
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r korrigél F
1§ o teszt

Az észlelt migracioés fenyegetettség

0,044 0,041 0,000

Az észlelt migracios hozzajarulas/haszon

0,039 0,036 0,000

A multikulturalis ideoldgiai timogatottsaga

0,038 0,035 0,000

Integracid — a befogaddk akkulturacios attitiidje

0,007 0,007 0,082

Individualizmus — befogaddk akkulturéacios attitiidje 0,006 0,003 0,138

Asszimilacié — befogadok akkulturacids attitiidje

0,016 0,013 0,002

Szegregacid — befogadodk akkulturacios attitlidje

0,009 0,005 0,049

Kirekesztés — befogadok akkulturacios attitiidje

0,042 0,039 0,000

Moralitas — sztereotipia tartalom modell

0,028 0,024 0,000

Szociabilitas — sztereotipia tartalom modell

0,032 0,028 0,000

Kompetencia — sztereotipia tartalom modell

0,027 0,024 0,000

Tanari multikulturélis attitiid (Gordon Gy6ri, 2014) 0,009 0,005 0,046
Tanari multikulturélis attitiid (Ponterotto és munkatarsai, 0,051 0,048 0,000
1998)

2. tablazat. A kiilfoldon élés, a kiilfoldi rokon megléte és a diverzitastapasztalat egyiittes elorejelzése

egyes multikulturalis attitiid skaldkon

kultira 6sszehasonlitdsdban jelentek meg (1.2.1.
altéma), valamint a kiilfoldon ¢él6 rokonon
¢észlelhetd, mas kulturalis kornyezetbdl adodo
pozitiv hatasok (1.2.2. altéma) kapcsan. A kiforrott
vélemények a mas kultararol (1.2.3. altéma)
leginkabb negativ sztereotipidkat tartalmaztak.

A befogadas ¢és elfogadas magasabb észlelt foka
kiilf6ldon majdnem minden beszélgetésben
el6jott. A mas kultara a kikoltézére gyakorolt
pozitiv hatdsai is nagyrészt a kinti elfogaddbb
kultaraval fliggnek Ossze, valamint a gazdasagi
stabilitasbol, ¢és autondomiat tamogatd oktatasi
kornyezetbdl egyarant adddo biztonsagérzettel,
melynek hatasara a kikoltozok magabiztosabbak,
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onallobbak és nyitottabbak lettek, valamint inkabb
vallaljak a kockazatokat.

., Az biztos, hogy egész masképp néznek arra, hogy
hogy is mondjam, az életre onmagara. Sokkal
kevésbé torekednek ugymond a biztonsagra.

A legkiilonb6zdbb allaspontok az akkulturacid
(2. rendezé téma) kapcsan fordultak eld.
Interjualanyaim kiilonbozd értékek megdrzését,
atvételét vagy elengedését tartjdk fontosnak.
Az akkulturacio a kozvetett és kozvetlen
diverzitastapasztalatokkal is kapcsolatot
mutat, de a kétféle tapasztalat hatasa sokszor
szétvalaszthatatlanul 6sszemosodik.

Az akkulturaciét elésegitd hatasok kozott feltiintek
olyan motivacidk is, mint a magyar politikatol
vagy a magyar valosagtol vald elszakadasi vagy.
Volt, aki szerint a nyelv elvesztése egy—két
generacion beliil nem bir jelentdséggel, mas szerint
igaz baratokra csak azonos kultirkdrnyezetbdl
érkezOk korében taldlhat az ember. A kiilf6ldon
¢lé rokonok akkulturdcidja példaként szolgal
a Magyarorszagra ¢érkez0 bevandorlok és
menekiiltek felé tanusitott elvarasok terén, ahogy
az a kovetkezd idézetben is lathato.

,,Nem minden fekete és fehér szamomra sem, a
menekiiltekkel kapcsolatban sem. Engedném is,
de azért olyan szinten, mint a bajor bérnadrdg.
Persze, nem kotelezo, de tiszteletben kell tartani
az ottani hagyomdnyokat is. Persze meg kell
hagyni a sajat kulturdjukat, de egymas felé meg
kell tanulni tisztelettel lenni. “

Az akkulturdciéra haté diverzitastapasztalatok
(3. rendezd téma), a sajat kulturan beliili
(3.1. téma) ¢és a kultirakdézi tapasztalatok
(3.2 téma) mentén, mint példaul a szakmai
kapcsolat kiilfoldiekkel (3.2.1. altéma) vagy a
szemléletformalod latogatasok kiilfoldon (3.2.2
altéma), kertiltek elbeszélésre az interjukban. A
kulturan beliili, itthoni szocializacidhoz kotheto,
féleg  gyermekkori  diverzitastapasztalatok
identitasformald szerepe sokszor expliciten
megjelent. Egy gyermekkori emlék (70—es évek)
a nagymama régi baratndjérél, akinek nyolc
testvére, nyolc orszagba koltozott, mégis minddel
szoros kapcsolatot 4polt, szintén meghatarozonak
tlinik, ez az interjualany nyilatkozott leginkabb
aggodalmaktol mentesen az akkulturdcioval,
nemzeti identitassal kapcsolatban.

., Nagymamamban talan jobban van magyar vér,
de nagyapam az szerb meg horvat szarmazasu,
apam meg franc se tudja, ezzel a névvel nem
vagyunk magyarok. Valaki szerint ukran, csaladi
legenda szerint torok, nem tudom, de bennem
max. 10% magyar ha kering. Kicsoda itt magyar?
Mert ugye a férjem meg tot (...). Jobban szeretek
europai lenni, meg cosmopolita. Gyerekkoromban
is imddtam utazni.”

Interjoalanyaimnal a gyermekkori ¢élmények

utdn a leghangsulyosabb diverzitastapasztalatot
a kultirakozi tapasztalatok jelentették. Ezen
tapasztalatok hatdsa és jelent6sége, sokszor
csak latens modon jelent meg a szovegben, a
kiilfoldiekkel kialakitott szakmai kapcsolatok ¢és
kiilfoldi latogatasok kapcsan.

Interjoalanyaim zome ¢élt az Erasmus kinalta
szakmai utak lehetdségével, és volt, aki élt is
kiilfoldon. Jellemzd volt a beszélgetések soran,
hogy a sajat tapasztalatok befolyasoltdk a
kiilfoldon €16 rokon tapasztalatainak magyarazatat
is, és a sajat orszagba érkezd kiilfoldiekkel valod
empatiat is.

“Ez egy hiilye dolog, de a masik oldalon lenni.
Tehat kiilfoldinek lenni valahol, az azért nagyon
sok mindent befolyasol ilyen szempontbol. Vannak
nehézsegek mindenhol. *

Azok az identitas formalddasara hatd tényezok,
melyek mentén pozitivan értelmezddik a
kilfoldi 1ét (4. rendezd téma) jellemzbden a
csaladi kotelékekhez, a csaladtagok egymadsra
gyakorolt befolyasahoz (4.1. téma), a csaladtagok
meghaladéasara (4.1.1. altéma) vagy a csaladi
mintak kovetésére (4.1.2) vald torekvéshez,
szakmai (4.2. téma) vagy jobb életlehetdségekhez
(4.3. téma) kotddnek. Meglepd eredmény volt,
hogy a csaladi mintdkon valo tovabblépés vagya
is motivaciot jelenthet az akkulturaciohoz. A mas
kultaraja partnertdl szorongd sziilék gyermeke
kiilfoldi part valaszt, a rossz csaladi kapcsolatok
elél menekiild testvér tavolra koltozik, vagy a
falusi, ,,f0ldhoéz ragadt” anyuka nevelte lany
Svéjcban telepedik le.

., Evente egyszer-kétszer megy, de nem hajlandé
angolul egy szot sem beszélni. Hiaba tudna, de
nem szolal meg. Nem is tudom, ¢ olyan falusi, az
elején odzkodott a repiiléstol is. *

A sziil6i nevelés és példa, az el6z6 generaciok
vagy testvérek altal kijart utak, vagy bizonyos
személyiségjegyek Oroklése azért tobbszor
segitették a kiilfoldi 1ét pozitiv értékelést, mint a
csaladtagok meghaladéasanak vagya.

A szakmai lehetOségek terén egyarant megjelent a
szinvonalasabb, modernebb eszkdzoket hasznalo,
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Rendez6 téma

Téma

Altéma

Gondolatok a mdssdgrol (1.)

Az egyéni jellemz0k
figyelembevétele iskolai
kornyezetben (1.1.)

Az osztalyban periférikus helyzetben
1évé gyerekek kapcséan érzékelt
nehézségek (1.1.1.)

A mdssdg kezelése rendszerszinten,
kiilfoldi mintakon keresztiil (1.1.2.)

Multikulturélis nevelés a sajét
modszerekben (1.1.3.)

Személyes kapcsolat a gyerekkel
(1.14)

Kulturdlis kiilonbségek tarsadalmi
szinten (1.2.)

Més kultura (befogad6 orszéag) elényei
a magyarhoz képest (1.2.1.)

Maés kulttra (befogad6 orszag) pozitiv
hatésai a kikoltozore (1.2.2.)

Kiforrott vélemény mas kultlrar6l
(1.2.3)

Akkulturécié (2.)

Diverzitas tapasztalatok (3.)

Kulttran beliili (itthoni
szocializaciohoz kothet6) diverzitas
tapasztalat (3.1.)

Kultirakozi diverzitas
tapasztalatok (3.2.)

Szakmai kapcsolat kulfoldiekkel
3.2.1)

Szemléletformal6 latogatas kiilfoldon
(3.2.2)

Identitas (formdl6) tényez6k, melyek
hatéséra pozitivan értelmezik a kiilfoldi
létet (4.)

Csaladtagok befolyé4sa egymasra
4.1.)

Csaladtagok meghaladésa (4.1.1.)

Csaladi mintik kovetése (4.1.2.)

Szakmai lehetdségek
(egzisztencialis el6ny) (4.2.)

Jobb életlehetoségek (megélhetési
elény) (4.3.)

Identitas (formald) tényezdk, melyek
hat4séra negativan értelmezik a kiilfoldi
létet (5.)

Kiviilallénak, idegennek lenni
(5.1)

Nehezebb életkoriilmények (5.2.)

Elszakadas (5.3.)

Magyar identitasvesztés (5.3.1.)

Kapcsolattartasi nehézségek, hidny
(5.3.2)

Hibéztatas / neheztelés (5.3.3.)

3. tablazat. Az interjuk elemzésébol létrehozott téma struktira
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de sokszor az itthonindl nem dragabb felsdoktatas,
valamint a stabil, kiszamithat6, biztonsagot és
megbecsiilést nyujtdo elhelyezkedési lehetdség,
Osszehasonlitva az itthoni hierarchikus és
kapcsolatokra épitd, és ezek miatt korlatozott
munkahelyekkel.

A kilfoldi  létet  negativan  értelmezd
megnyilvanulasok (5. rendezd téma) elkeriilo
motivaciokbol adodnak. Ilyen a kiviilallas,
idegenség(5.1.téma), anehezebb életkoriilmények
(5.2. téma) vagy az elszakadastol (5.3. téma)
valo félelembdl. Az elszakadads alatt a magyar
identitasvesztést (5.3.1 altéma), a kapcsolattartasi
nehézségeket (5.3.2. altéma) és a csalddon beliili
hibaztatast, konfliktusokat értem (5.3.3.altéma). A
kiszolgéltatottsag, mely a kiviilallosag érzésébdl
adodik tobb beszélgetésben is megjelenik, mint
nehezitd tényezo.

A kapcsolati nehézségek mellett a negativ oldalon
is feltinnek megélhetési szempontok, az Uj
kultara jelentette nehezebb életkdriillmények.
Végiil pedig, a kiilfoldi 1éthez ko6t6do negativ
attitldoknél leginkabb hangsulyozott indok az
elszakadas. Elszakadni a hazatdl, egyfajta magyar
identitasvesztés, ami neheziti a kapcsolattartést is
az itthon maradottakkal.

»(-..) amit mi érziink, hogy a hétkdznapokban
milyen nehézségekbe iitkoziink, kintrél oké, jo
minden, nem tudjak mar ugy atérezni, mint amikor
itthon laktak. Nem annyira empatikusak ebben
a torténetben. (...) Meg amikor beszélgetiink
akkor mar a magyar megfelelé nincs meg. Egy
szonak. Meg lehet, hogy nincs is annyira magyar
megfeleléje annak €és németiil jon és fél oraig
gondolkodni kell, hogy akkor az mi. “

A kapcsolattartasban azért nem az identitasvesztés
az elsédleges gond, hanem a hidnyérzet, a ritka
talalkozasok vagy a csaladtagoktol kapott segitség
hianya. Szintén tobbszor felbukkant a kikoltozott
rokon hibaztatdsa, vagy minimalis neheztelés
az itthon maradé nyakaba szakad6 feladatok
kapcsan. 1d6s6do, apoléasra szoruld sziilok, vagy
egy halaleset koriili teenddk, vagy az itthon
hagyott ingatlanok rendben tartasa is plusz terhet
r6 az interjualanyok vallara.

Diszkusszio, kovetkeztetések

A kvantitativ  kutatdsbol  kideriilt, hogy
a kiilonboz6 diverzitastapasztalatokkal
rendelkezd résztvevokbdl képzett csoportok
magasabb értékeket mutattak a kiilonb6z6
multikulturalis attitidot mérd skalakon, mint
a kisebb, vagy tapasztalattal nem rendelkezdk.
Ahogy az orszagos mintan (772 fének nincs),
ugy az interjualanyoknal is alacsony volt a
tapasztalat mas kultaraji didkokkal (1 £0), igy
a multikulturdlis attitid megnyilvanulasairol
nehéz volt informaciot szerezni, de a kvalitativ
eredmények megerdsitették Pagani és Martinelli
(2011) elméletét, miszerint a mdssagot rosszul
kezeld gyerekek a sajat kulturalis csoportjukon
beliil is beilleszkedési nehézségekkel kiizdenek.

A kérdéiv nyitott kérdésére — Milyen elonyt és
hatranyt jelentett az, hogy a rokona kiilféldon
van/volt? — Kkapott valaszok kddolasaval
korvonalazédtak azon szempontok, amelyek
magyarazatot jelentenek a diverzitastapasztalatok
¢s a multikulturalis attitid kapcsolatara, de
az oda—vissza haté folyamatokba a kutatas
kvalitativ része adott betekintést. Ahogy Palloni
¢s munkatarsai (2001), 0gy az interjuk is
alatdmasztottak a csaladtagok egymast kovetd
kiilfoldre vandorlasat.

Az eredmények egyik kiemelkedd ujdonsaga a
korabbi kutatdsokhoz képest, hogy az interjuk
alapjan Ugy tlinik, hogy a sajat és bizonyos
fontos mdsok tapasztalatai Osszemosddhatnak,
hasonld dinamikak mentén hatnak az attitidre.
Ennek megértésében segit Boreczky (2022)
csaladi szimbolikus rendszer elmélete, valamint
a kiterjesztett szelf (Aron et al., 2004) elmélet is.

A kvalitativ elemzés alatdmasztotta, hogy 1) a
tobbségi tarsadalomhoz képest mas gyermekkel
valé empatidban sokat segit a sajat szocializacid
soran szerzett tapasztalat, hogy 2) a merev, magyar
oktatdsi rendszerre adaptalhatdé multikulturalis
szemlélethez jol jonnek a kiilfoldon latott példak,
¢s hogy 3) a multikulturalis pedagogiai modszerek
elsajatitisaban fontosak a sajat tapasztalatok.
Tehat a diverzitastapasztalatok, legyen az
sajat vagy masé, alakitjadk a multikulturalis
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attitidot.  Ugyanakkor a  multikulturalis
attitid ellentmondasos lehet az egyén tovabbi
attitlidjeivel. Akar boséges diverzitastapasztalatok
mellett is  lehetnek  sztereotipidk  vagy
személyiségvonasok, melyek kedvezétleniil
befolyasoljak a  viselkedést multikulturalis
helyzetben. A sztereotip vélekedések befolyasat
a kiértékelésre Fiske ¢és munkatarsai (2002)
sztereotipia tartalom modellje magyarazhatja.
A parhuzamosan aktivalodo, ellentmondésos
attitlidok szolgalhatnak magyarazatul arra, hogy
a diverzitastapasztalatok magyardzo erejét a
multikulturalis attitiidon jelen kutatas kvantitativ
részében nem sikeriilt kimutatni.

Tudomésom szerint jelen kutatas az elsd, amely
a tavoli akkulturacio és az attitid kapcsolatat
vizsgalta Magyarorszagon. A kvalitativ kutatasbol
ugy tinik, hogy az interkulturalis helyzetek
kiértékelése szamos attitiid-valtozo fiiggvénye.
A preventiv vagy promotiv hatdsok vizsgélata
Osszecseng Chen és munkatarsai (2016) globalis
orientaci6 elméletével. Az akkulturacidhoz
vald preventiv vagy promotiv viszonyulds
kéttéleképpen hat, vagy a multikulturalizmus
atvétele vagy az etnikai hovatartozas védelme
mentén. Egy—-egy interjualany esetében
nagy eltérés mutatkozott abban, hogy milyen
szempontok szerint értékel egy helyzetet. Volt,
akinél a szakmai fejlédés és jobb életlehetdségek
(promotiv), masokndl a  kapcsolattartasi
nehézségek (preventiv) volt hangsulyosabb.
Aki az elfogadd, nyitott kozdsségek fontossagat
hangsulyozta (promotiv) az interjik soran, annal
nem jelent meg a kiilf6ldon nehezen kialakithat6
mélyebb kapcsolatok hidanya (preventiv), aki
viszont a régi baridtok hidnyat fejtegette a
legnagyobb hatranyként (preventiv), annal nem
kaptak nagy jelentdséget a szakmai szempontok
(promotiv). A magyar identitasvesztés (preventiv)
nem szerepelt egy interjuban az 1) kultira
egyénre kifejtett pozitiv hatdsaival (promotiv).
Ez utobbirdl, az akkulturacio kovetkeztében
végbemend identitasvaltozasrél gondolkodtak
leginkabb ellentmondasosan interjualanyaim.

A kozvetett és kozvetlen akkulturacio tettenérhetd
volt az interjuk tobb pontjan is, és ahogy Eales
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¢s munkatarsai (2020) tanulmanya is leirta, nem
zarta ki a sajat kultira elemeinek megdrzését.
Az akkulturacié partoléinal is megjelent, hogy
kilfoldon €l6 hozzatartozdiknak is gyakran
vannak kelet—eurdpai barataik vagy partneriik.
Mintha az egyéni dontések (kiilfoldre koltozés)
kovetkeztében zajlo akkulturacio mellett zajlana
egy sokkal kevésbé tudatos folyamat az egyéni
kulturalis hagyomanyok apolasara.

A  mas kultararél szerzett kozvetlen és
kozvetett tapasztalatok multikulturdlis attitidre
kifejtett hatasat vizsgald kutatdsom végsd
konkluzidjaként kijelenthetd, hogy a kozvetlen
és kozvetett tapasztalatok hatdsa nem kiiloniil
el, ezen tapasztalatok értékelése, valosziniileg az
identitdsnak megfeleléen, egyénenként eltéréen
torténik, és hogy a mas kultirakkal kapcsolatos,
kozvetett behatdsok értékelése is szignifikans
szereppel biramultikulturalis attitlid alakulasaban.

A kutatas korlatai és kitekintés

Szakdolgozati kutatdsommal egy elég széles
spektrumu  kutatasi  kérdést  igyekeztem
koriljarni. Hogyan hatnak a kézvetlen és
kozvetett diverzitdastapasztalatok a multikulturalis
attitiidre? Ahogy akérdés, gy avalaszis komplex.
Elészor is, nem bizonyosodhattunk meg a
diverzitastapasztalatok és a multikulturalis attitiid
kozotti korreldcio iranyarol, tehat a mas kultaraja
egyénekkel szerzett tapasztalatok nem (vagy csak
nagyon kis mértékben) adnak magyarazatot arra,
hogy az egyén mennyire viselkedik nyitottan és
elfogaddan mas kultirdju emberekkel.

Masodszor, az interjukbol levont kdvetkeztetések
nehezen altalanosithatok, a kvalitativ kutatasba
bevont interjualanyok multikulturalis
gondolkoddsban homogén mintat képeznek.
Erdemes lenne egy jovobeli kutatast olyan
résztvevokkel végezni, akik ugyanabban az
orszagban, ugyanolyan mindségben (pl. tanul6)
és 1don keresztiil tartdozkodtak, vagy ugyanott
tartozkodik rokonuk, illetve akik homogén
csoportot képeznek, abbol a szempontbol, hogy
mennyire diverz, kulturalisan sokszinii az a varos,
iskola és osztaly, ahol tanitanak. Harmadszor,

a kutatds nem mért személyiségjegyeket vagy
kognitiv stilusokat, ami a diverzitastapasztalatok
¢s a multikulturalis attittid kapcsolatat vizsgald
jovobeli kutatdsokban fontos szempont lehet.
Az identitas vizsgalata, kiilondsképp a kulturalis
identitas vizsgalata is egy fontos része kell, hogy
legyen a tavoli akkulturacié megértésének.

A kiilfoldre koltozott csaladtaghoz fiiz6 kapcsolat,
leszarmazott vagy testvér, is lehet egy szempont a
minta kivalasztasakor.

Az eredmények kiemelik a diverzitastapasztalatok
¢s az identitds dinamikus kapcsolatit az
akkulturaciorol  vald  gondolkodasban. A
multikulturalis attitildok kialakulasanak
tamogatdsa ¢s a befogadobb tarsadalom
megteremtése érdekében a tanarok ¢és az
intézmények szdmara létfontossagu, hogy
elosegitsék és megkonnyitsék a sokszinliséggel
kapcsolatos pozitiv tapasztalatok megszerzését.
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This study aims to enrich the field of multicultural
pedagogy through the psychological analysis
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quantitative part of the mixed-method research,
972 teachers completed a questionnaire, while the
qualitative research involved seven interviews.
The analysis revealed that participants with
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HEGEDUS ANITA

Szegedi Tudomanyegyetem

Egy masik kultura
megismerése? Kiilfoldi hallgatok
muzeumfogyasztasi szokasai

Absztrakt

A kulfoldi hallgatok egyre ndvekvd szamban
vannak jelen a magyar felsGoktatasban ¢&s
tobbféle elvarassal, motivacioval érkeznek
hazankba, melyek kozott megjelenik egy uj
orszag kultardjanak megismerése is. Ezen
elvards megvalositdsara kivalo lehetdséget
biztositanak a muzeumok kiilonbozé allandd
¢s iddszaki  kiallitdsaik és  programjaik
segitségével. Kutatadsunkban arra kerestiik a
valaszt, hogy a Szegedi Tudoményegyetemen
tanuld kiilfoldi hallgatok milyen mértékben
hasznaljak a mizeumokat ezen kulturalis jellegii
igényeik kielégitésére. Kérddives vizsgéalatunk
eredményeként arra a megallapitasra jutottunk,
hogy a kiilfoldi hallgatok a korabbi, magyar
hallgatokat vizsgalo kutatasokhoz képest nagyobb
gyakorisdggal latogatnak el muzeumba, mikdzben
az egyetemi jellegi kulturalis kinalat kevésbé éri
el Oket.

kultara, felsooktatas,
muzeumandragogia, nemzetkozi
hallgatok, kiilfoldi hallgatok
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Bevezetés

A hallgatoi mobilitas egyre nagyobb aranyokat 6lt
vilagszerte (Hegedis et al., 2017): a tanulményi
céli migracioban részt vevd hallgatok szama
2000-ben még 2,1 millié volt, mely 2014-re 5
milliora nétt (Czimre et al., 2016) és tovabbra is
folyamatos novekedést mutat. A kiilfoldi hallgatok
aranya a magyar felsdoktatasban is novekvd
tendenciat jelez (M. Csészar et al., 2021), igy
tanuldsi motivacidik vizsgélata, magyarorszagi
tanulmanyukkal kapcsolatos elvarasainak kutatdsa
mindenképpen fontos teriiletnek tekintheté a
felsdoktatas-kutatas szamara.

A nemzetkozi hallgatok mobilitasi motivaciojat
tobb kutatas is vizsgalta, melyeket a késobbiekben
részletesebben  ismertetiink. A motivacios
tényezok kozott talaljuk egy 0 orszag kultirajanak
megismerését, mely elvaras teljesitésére kivald
lehetéséget Dbiztositanak a kozgyijtemények,
muzeumok  kiilonbozé  kiallitasaiknak — és
programjaiknak kdszonhetden.

Kérdoives kutatasunkban azt thztik ki célul,
hogy megvizsgdljuk a kiilfoldi hallgatok egy
szeletének muzeumokkal kapcsolatos attitlidjét,
muzeumlatogatasiszokdésait. Avizsgélathatterében
a fent emlitett motivacios tényezd allt: vajon
hasznaljak-e a mizeumokat kiilfo1di tanulmanyaik
orszaganak, varosanak megismerésére? A
Szegedi Tudomanyegyetem kiilfoldi hallgatoinak
korében végeztiink kvantitativ vizsgéalatot 2020-
2021-ben, mely soran vizsgaltuk egyetemi
jellegli kulttrafogyasztasukat, miizeumlatogatasi
gyakorisdgukat, = muzeumokkal kapcsolatos
gyermekkori élményeiket, jelenlegi attitlidjiiket.
A mintdban a szegedi egyetem 0sszes olyan kara
szerepelt, ahol kiilf6ldi hallgatok tanulnak.

A nemzetk6zi hallgatok  muzeumképének
vizsgélata mindenképpen ujszertinek tekinthetd:
korabbi kvalitativ kutatasainkon (Hegeds, 2023)
kiviil sem hazai, sem nemzetkdzi viszonylatban
ilyen jellegli vizsgalatokat nem talaltunk. Noha
a hallgatok kulturdlis ¢és muzeumfogyasztasi
jellegzetességeinek ismerete lehetdséget teremthet
arra, hogy olyan kinalattal jelentkezzenek az
emlitett intézmények, melyek erdsithetik egy-egy

egyetemi varos vonzerejét a kiilfoldi hallgatok
szamara.

Kiilfoldi hallgatok a magyar
felsooktatasban: elvarasok, motivaciok

A kiilfoldi hallgatok ardnya évrdl évre novekvo
tendenciat mutat a hazai felsfoktatasban. A FIR
2019/2020 adatbazisa szerint 2001-ben 11 783
kilfoldi folytatott felséfoku tanulmanyokat
Magyarorszagon, mely 2019-re 38 422 f6re nott.
Az aranyokat tekintve pedig 2001-ben 3,4%,
mig 2019-ben 13,5% volt a kiilfoldi hallgatok
aranya a magyar felsdoktatdsban (M. Csészar
et al., 2021). A legtdbb kiilfoldi hallgatd orvos-
egészségiigyl ¢€s gazdasagi-marketing jellegli
képzést végzett hazédnkban, a legtobb kiilfoldi
hallgaté pedig a Debreceni Egyetemre (6297
f6), a Pécsi Tudomanyegyetemre (4198 f6) ¢és a
Szegedi Tudomanyegyetemre (4087 f6) jart (M.
Csaszar et al., 2021).

Tobb korabbi kutatasi is vizsgalta a kiilfoldi
hallgatok gazdasagi ¢és kulturdlis hatterét,
melybdl kideriilt, hogy a kiilfoldi hallgatok magas
gazdasagi és kulturdlis tokével rendelkeznek
(Hatos, 2012). Utobbi tekintetében érdemesnek
tartjuk megvizsgalni, hogy a hallgatok kiilfoldi
tanuldsi  motivacioi  kozott  megjelennek-e
kulturalis, esetleg magaskulturalis elemek.

McMahon (1992) elmélete alapjan Mucsi €s
munkatarsai (2020) pull és push tényezdkre
bontottdk a motivacids tényezoket: véleményiik
szerint a kiilfoldi hallgatok kiilonféle motivacios
tényezokkel birnak. Minél erésebbek a push
tényezok, példaul a kulturalis érdeklédés, annal
koénnyebben zajlik majd a kulturalis integracio.
Bocskei és munkatarsainak kutatasi eredményei
szerint a hallgatokat egy 0j orszag kulturajanak,
oktatasanak megismerése, az 0j kihivéasok, az
0sztondij, az alacsony megélhetési koltségek, a
nyelvtanulds lehetdsége, valamint Magyarorszag
geopolitikai  helyzete is motivalta kiilfoldi
tanulmanyaik kapcsan (Bdcskei et al., 2019).

Kériés Hetesi(2016) aSzegedi Tudomanyegyetem
kiilfoldi hallgatoit vizsgalta mélyinterjiis modszer
segitségével. A kutatdsuk sordn a kiilonbozd

szinti képzésben tanuldk motivacios halojat
kiilonboztették meg, eredményeik alapjan csak
a mesterképzéses hallgatok esetében szerepelt
kiemelt motivacioként a kulturalis és torténelmi
tudas megszerzése. A szerzOparos egy késobbi
tanulmanyaban (Hetesi & Kéri, 2019) egy
kérdéives kutatds eredményeit kozolte, melyet
szintén a Szegedi Tudoményegyetem kiilfoldi
hallgatéinak korében végeztek el. Hasonld
eredményekre jutottak a motivacid és elvarasok
kapcsan, mint a kvalitativ kutatds esetében: a
legnagyobb mértékben az oktatasi, kulturalis
¢és tarsas elvardsok szerepeltek a hallgatokban.
Egyuttal arra is felhivtak a figyelmet, hogy a
kulturalis elvarasokra hatassal van a mas kultirak
iranti  érdeklédés, valamint a letelepedésben
is komoly szerepet jatszanak a kiilfoldi
hallgatok kulturalis, tarsas ¢és munkaerdpiaci
elvarasai. Toth és Kiss (2017) a Debreceni
Egyetem Gazdasagtudomanyi Karan végeztek
kutatast a kilfoldi hallgatok korében, és Ok is
arra a megallapitasra jutottak, hogy a tanulas
mellett kulturdlis jellegli érdeklddési korrel is
rendelkeznek a megkérdezettek.

A Miskolci Egyetem hallgatoit bevon6 motivacios
vizsgalatok alapjan elmondhatd, hogy a kulturalis
ismeretek bovitése is fontos a diakok szamara,
csaklgy, mint az alacsony tandij és megélhetési
koltségek, a nyelvi készégek fejlesztése,
uj Dbaratsdgok, ismeretségek megkdtése, a
magyarorszagi utazas (Bajzat, 2015a; Bajzat,
2015b). Ugyanakkor érdemes megemliteni, hogy
a kutatdsban résztvevoknek nem volt kiemelt
fontossagu az alacsony oktatasi koltség, az 8s6k
kultarajanak megismerése vagy a bevandorlés,
ahogyan ezt a korabban emlitett kutatasok
szerint fontosnak tartjdk a kiilfoldi hallgatok.
Ez az eredmény jol mutatja, hogy orszagonként,
régioként, egyetemenként is valtozhatnak a
kiilonbozo preferenciak.

Egy 2010-es magyarorszagi orszagos kutatds
eredményeibdl kidertiil, hogy a kiilfoldi hallgatok
fontosnak tartjdk a magyar torténelem ¢€s kultira
megismerését, a gasztronomiat és a természeti
értekeket (Dobos, 2011).

Ha amagyarorszagi kulturalis intézményrendszert
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vizsgaljuk,  akkor  egyértelmi  kulturalis
programlehetdségnek tiinnek a muzeumok,
melyek nemcsak a magyar torténelmet tudjak
bemutatni, hanem kiilonboz6é kiallitasaikon,
rendezvényeiken keresztiil a magyar kultarat is
kozelebb tudjak vinni a kiilfoldi hallgatokhoz.
A kilfoldi hallgatokat kozéppontba  allitd
kutatdsokban megfeleld0 mélységli informacid
nem all rendelkezésre azzal kapcsolatban, hogy
a kiilfoldi hallgatok mennyire hasznaljak ezeket
az intézményeket, illetve ott milyen nyelvi
kornyezettel talalkoznak, noha bizonyos szerzok
szerint kivalo lehetdséget jelentenek a miizeumok
a kilfoldi hallgatok érzékenyitésére (Koltai,
2021).

Osszességében tehat elmondhatjuk, hogy a
kiilfoldi hallgatok motivacids tényezdi kozott
hangsulyosan szerepelnek kulturalis jellegi
elemek. A muzeumok, mint a kulturalis
emlékek atadasdnak szinterei igy megfeleld
teret jelenthetnek a kiilfoldi hallgatok szamara,
hogy megismerjék Magyarorszag kultarajanak
kiilonboz6 aspektusait.

Kulturalis kinalat a Szegedi
Tudomanyegyetemen

A Szegedi Tudomanyegyetemen tobb egység,
szervezet is rendez kulturalis jellegli programokat
az egyetemistak szdmara, mely kutatdsunk témaja
szempontjabél ~ mindenképpen  relevansnak
tekinthetd és felveti a kérdést: vajon a kiilfoldi
hallgatok ¢élnek-e ezen lehetdségekkel? A Szegedi
Tudomanyegyetemen miikod6 Kulturdlis Iroda
altal megvalosuldo Egyetemi Tavasz és Oszi
Kulturalis Fesztival a legnagyobb horderejii
rendezvények, melyek keretében a varos szdmos
pontjan, szamos intézményben tartanak kulturalis
programokat a hallgatok szdmara. Ugyanakkor
korabbi  kutatdsainkbol  kitlinik  (Hegedis,
2016), hogy ezek a fesztivalok mar javarészt a
szélesebb szegedi kultirakedveld kozonségnek
szolnak, mint a hallgatoknak, igy alacsonyabb
is a hallgatok részvétele. Errdl tantiskodott a
Kulturalis Iroda vezet6jével készitett korabbi
interjunk is (Hegedis, 2016). Emellett a Hallgatoi
Onkormanyzatok is szerveznek kiilonbozo
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kulturdlis ~ programokat,  latogatisokat a
hallgatoknak (Hegedis, 2016), melyeknek vegyes
a fogadtatasa. Bizonyos programok irant nagyobb
az érdeklddés, mig a mizeumi jellegii, Hallgatoi
Onkorményzatok altal szervezett aktivitasok irant
kisebb az érdeklddés.

A kutatas célja, kérdései

Kutatasunk 6 célja az volt, hogy megvizsgaljuk,
hasznaljdk-e, s ha igen, milyen moédon a
muzeumok  kinalta  kulturdlis  megismerés
lehetdségeit a kiilfoldi hallgatok. Milyen mizeumi
tapasztalatokkal rendelkeznek, éInek-e az egyetem
altal kinalt kulturalis programlehetoségekkel,
illetve milyen muzeumkép €1 benniik?

A szakirodalom alapjan feltételeztiik, hogy a
megkérdezett kiilfoldi hallgatok nyitottak a
muzeumok altal kinalt kulturdlis kinalatra ¢és
hasznaljak is ezeket a lehetdségeket, ugyanakkor
az egyetem altal kinalt kulturalis programok irant
kevésbé érdekléddek.

A Kkutatas bemutatasa

Vizsgalatunk soran kérddives kutatast végeztiink
a  Szegedi  Tudoméanyegyetem  kiilfoldi
allampolgarsagti  hallgatoinak  korében. Az
adatbazist az egyetemi hallgatéi nyilvantartas
jelentette. A nyilvantartas személyiségi jogi okok
miatt egyéni azonositasra alkalmas adatokat
(példaul: név, Neptun-k6d) nem tartalmazott,
igy random listat nem tudtunk Ilétrehozni a
rendelkezésre allo tablazatbol. Ugyanakkor az
adatbazisban a sokasadg minden eleme egyforman
volt képviselve: a nyilvantartasban minden
hallgatd csak egyszer szerepelt. A teljes minta
450 f0s volt, magyar, kiilfoldi és kettés magyar
allampolgarsagu hallgatok szerepeltek benne 150-
150-150 t6s mintaval, melybdl jelen tanulméanyban
a 150 fos kiilfoldi minta eredményeit ismertetjiik.

A kiilf6ldi mintdban mindegyik kar képviseltette
magat, melyen kiilfoldi hallgatok tanultak, a
minta kari ardnyai kovették az 0Osszegyetemi
kiilfoldi hallgatoi kari eloszlast. Jelen vizsgélat

crer

rendelkeztek: kiilfoldi allampolgarsagtak, aktiv
statuszuak, nappali munkarendiiek, alap-, mester-
vagy osztatlan képzési szintben tanulnak, valamint
idegennyelvii képzéseken vesznek részt, nem
vendéghallgatoként (tehat kizartuk a vizsgalatbol
példaul az Erasmus+ mobilitdsban résztvevoket,
mivel 6k csak egy vagy két félévet toltenek a
szegedi egyetemen).

A mintaban a kovetkez0 allampolgarsag
hallgatok szerepeltek: amerikai, azerbajdzsani,
belga, brazil, brit, dél-afrikai, dél-koreai, francia,
Fiilop-szigeteki, holland, indiai, indonéz, irani,
izraeli, japan, jordaniai, kanadai, kazah, kenyai,
kinai, kirgiz, laoszi, libanoni, marokkoi, mongol,
német, nigériai, norvég, olasz, osztrak, pakisztani,
palesztin, spanyol, sri lankai, svéd, szir, tajvani,
thaifoldi, torok, ukran, vietndmi. Legnagyobb
aranyban a német, irdni és japan hallgatok kertiltek
be a mintaba.

A kérdéives kutatds elvégzésére 2020-2021-
ben keriilt sor papiralapu és online kérdéivek
segitségével. Akérdéivbenademografiai,gazdasagi
és kulturalis hattérre, szabadid6eltoltési és
kulturalis fogyasztasi szokasokra is rakérdeztiink.
Emellett kiillonb6z6  kérdések segitségével
vizsgaltuk a muzeumokkal kapcsolatos emlékeket,
attitidot, muzeumlatogatdsi szokasokat és
elvarasokat, kedvelt mulzeumi tartalmakat,
valamint a mlizeumi kotédésii kurzusokkal
kapcsolatos tapasztalatokat. Jelen irasunkban csak
a tanulmény témajanak szempontjabol relevans
eredményeket ismertetjilk. Az elemzést SPSS
program segitségével végeztiik el, kereszttablas
vizsgalatokat és varianciaanalizist készitettiink.

Az eredmények bemutatasa
Egyetemi jellegii kulturalis kindlat

Kutatdsunk soran vizsgaltuk, hogy a kiilfoldi
hallgatok milyen egyetemi forrasokbdl értestilnek
kulturalis jellegli eseményekrdl, programokrol.
A kitoltoket igy megkérdeztiik, hogy milyen
gyakran szervez tudomdsuk szerint a Kkar,
illetve a kari Hallgatéi Onkorményzat kulturélis
programokat, illetve oktat6iktél milyen gyakran
hallanak  kulturdlis programjavaslatokat. A

valaszlehetdségek a kovetkezok voltak: 1: soha
nem rendez/ soha nem ajanl; 2: félévente 1-2
alkalommal; 3: havonta; 4: hetente; 5: naponta.
A gyakorisagra beérkezett valaszokat atlagoltuk,
melynek eredményeit az 1. tablazat mutatja. Az
eredmények azt mutatjak, hogy a kari Hallgatoi
Onkormanyzatok és a karok atlagosan félévente
1-2 alkalommal szerveznek kulturalis programot
a kiilfoldi hallgaték szerint, az oktatok altal
ajanlott  kulturdlis programok  gyakorisaga
pedig szintén ilyen gyakori a megkérdezettek
valaszainak fényében. Ezek az eredmények azt
jelzik, hogy kevés egyetemi jellegi kulturalis
kinalat éri el a kit6ltéket, noha korabbi kutatdsunk
alapjan (Hegedis, 2016) ennél gyakoribbak ezek
a programlehetdségek.

Muzeumlatogatas gyakorisaga, muzeumi
emlékek, tapasztalatok

A muzeumlatogatds rendszeressége kutatdsunk
szempontjabol kiemelt jelentdséggel bir, igy
megkérdeztik a hallgatokat, hogy milyen
gyakran jarnak muzeumba. A kitoltdk a
kovetkezo valaszlehetdségek koziil valaszthattak:
soha; évente minimum egyszer vagy ritkabban;
félévente minimum egyszer, havonta vagy
gyakrabban. Az alacsony elemszamok miatt
ezen valaszlehetOségeket ujrarendszereztiik ¢€s
harom kategoriat hoztunk 1étre: a ,,félévente
minimum egy alkalommal” és a ,havonta vagy
gyakrabban” kategoridkat 0Osszevontuk, igy
létrehoztuk a rendszeres ~muzeumlatogatok
csoportjat. A félévnél ritkabban jarok lettek az
alkalmi muzeumlatogatok, a soha nem jarok
Az eredményeink azt mutatjak, hogy a legtdbb
megkérdezett kiilfoldi hallgatd (64%) az alkalmi
a rendszeres muzeumlatogatd, mig 14,7% a
soha nem jar muzeumba. Ezek az eredmények
pozitivabb képet mutatnak, mint korabbi, magyar
hallgatok  muzeumlatogatasi  gyakorisagaval
kapcsolatos kutatdsok. Pavluska és munkatarsai
(2018) a 16-29 éves korosztaly korében vizsgalta a
muzeumlatogatasigyakorisagot: amegkérdezettek
37,1%-a soha nem jart muzeumba. Bocsi (2022) a
2012-es HERD kutatas, valamint a PERSIST 2019
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adatbazis alapjan vizsgalta a hallgatok miivel6dési
szokdsait, s igy a muzeumlatogatasukat is. A
2012-es kutatas alapjan a megkérdezettek 20,3%-
a soha nem jar muzeumba vagy galéridba, ez az
arany a 2019-es kutatas esetében tobb mint 40%
volt. Ezekhez a korabbi kutatasi eredményekhez
képest tehat pozitivabb eredményeket mutatnak
a kutatasunkban szerepld kiilfoldi hallgatok
muzeumlatogatasi gyakorisagai.

Muzeumla}t(’)gatas N %
gyakorisaga
‘x 22 14,7%
soha nem jar
0
alkalmi o6 64%
muzeumlatogatok
32 21,3%
rendszeres
muzeumlatogatok
Osszesen 150 100%

2. tablazat. 4 muzeumlatogatas gyakorisaga.
Forras: sajat adatbazis.

Alakhely alapjan is vizsgaltuk a muzeumlatogatas
rendszerességét  kereszttabla segitségével:
korabbi vizsgalatok alapjan elmondhat6 ugyanis,
hogy a nagyobb telepiiléseken €16k aktivabb
muzeumfogyasztok (Bauer et al., 2016; Fekete
& Prazsak, 2014; Reisz, 2019). Noha nem
kaptunk szignifikans eredményt, de alkalmasnak
tartjuk  jelenségek jelzésére a bemutatést.
Az adatok azt jelzik, hogy a févarosban és a
megyeszékhelyen ¢l6 megkérdezettek kozott

talalhatoak legnagyobb aranyban a rendszeres
muzeumlatogaték, mig a falvakbdl szarmazok
esetében a legmagasabb a muizeumba soha nem
jarok aranya. Ezen eredményeket indokolhatjuk a
hozzaférhetéséggel: a nagyobb méretii telepiilések
esetében tobb mizeumbdl, mizeumi programbol
valaszthatnak a hallgatok.

Tobb korabbi kutatds vizsgalta a nemek
szempontjabol is a mizeumlatogatas gyakorisagat
(Fekete & Prazsak, 2014; Gofman et al., 2011):
ezek alapjan elmondhatjuk, hogy a ndk gyakoribb
muzeumlatogatok, mint a férfiak. A nemzetkozi
hallgatok esetében is kivancsiak voltunk arra,
megerdsithetjiik-e  ezeket az allitasokat. A
kutatdsunkban részt vevd kiilfoldi ndk korében
talaljuk a legtobb rendszeresen muzeumba jarot
(25%), mig ez az arany a férfiak esetében 17% (ez
avizsgalat sem mutatott szignifikans 6sszefliggést,

de relevansnak tartottuk az eredmény jelzését).

Gyermekkori muzeumi tapasztalatok

Korabbi kutatdsaink azt mutattdk, hogy a
felndttkori muzeumldtogatisra nagy hatéssal
lehetnek a gyermekkori emlékek: a csaladi és az
iskolai miizeumlatogatasok ¢s mazeumpedagdgiai
benyomasok (Hegediis, 2017). Feltételezziik,
hogy ez a jelenség érvényes a kiilfoldi hallgatokra
is, ezért ket is megkérdeztiik arrol, hogy milyen
gyermekkori muzeumi emlékekkel birnak.

Eredményeink azt mutattak, hogy a megkérdezett
kilfoldi hallgatok korilbeliil haromnegyedét
(75,32%-at) rendszeresen vitték a szileik
muzeumba gyermekkorukban, ugyanakkor ennél
nagyobb ardnyban jartak mulzeumban iskolai

HOK iltal
A :t Kar altal szervezett Oktato altal
szerveze
. o . kulturalis ajanlott kulturalis
Allampolgarsag kulturalis
programok programok
PECErANIDk akorisaga akorisaga
gyakorisaga &Y & gy g
Kiilfoldi Atlag 2,14 2,10 1,74
allampolgar N 150 150 150

1. tablazat. Egyetemi kulturdlis kinalat gyakorisdaga
Forras: sajat adatbazis.
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az allampolgarsag fiiggvényében.

szervezéssel: a Kkitoltok 91,4%-a fordult meg
iskolai keretek kozott kozgytijteményben. Ebbdl
arra kovetkeztethetlink, hogy a kiilfoldi hallgatok
korében gyakoribb volt az iskolai szervezésii
muzeumlatogatds a sokszinli allampolgéarsagi
jellegzetességek ellenére is, tehat az iskolai
szervezésli mizeumlatogatas nem csak a magyar
hallgatokra jellemzd.

Az iskolai mizeumba jaras kapcsan vizsgaltuk,
hogy milyen élményekkel tavoztak a
megkérdezettek a mazeumokbodl, milyen hatassal
voltak rajuk a muzeumi kiallitdsok. Ezért arra
kértiik oket, hogy egy négyfoku Likert-skalan
értékeljék a kiallitdsokkal kapcsolatos allitasokat
(a 4 foku Likert-skala hasznalataval célunk volt
a kozépre-huzas elkeriilése). Az eredmények azt
mutatjak (lasd: 5. tablazat), hogy alapvetden
pozitiv emlékeik vannak a muzeumlatogatasrol
a megkérdezetteknek. Mindegyik allitassal
egyetértettek, koziiliik is leginkabb a ,,j0l éreztem
magam” kijelentés volt leginkdbb érvényes
rajuk, legkevésbé pedig a ,sok informacid
megmaradt bennem” — mely azt mutatja, hogy
a muzeumlatogatds ¢lménye maradandonak
mutatkozott, de wjabb tudast kevésbé ,vittek
magukkal” a hallgatok.

A muzeumpedagégiai foglalkozasok komoly
valtozason mentek at az elmult kozel hisz évben
(Hegediis, 2017), ezért fontosnak tartottuk,
hogy muzeumpedagdgiai tapasztalataikrol is
megkérdezziikakutatasrésztvevoit. Azeredmények
azt mutatjak, hogy alapvetden pozitivan
nyilatkoztak a kitolték a muzeumpedagogiai
emlékeikrdl (6. tablazat). Ismét egy négyfoku
Likert-skalan kellett értékelniiik a kovetkezo
kijelentéseket: a muzeumpedagdgiai foglalkozas
izgalmas volt; jol éreztem magam; jobb lett
a véleményem a muzeumokrol a foglalkozas
miatt; sok informacié megmaradt bennem a
foglalkozasrol. A legmagasabbra a ,,jol éreztem
magam” allitast értékelték (3,18), melyet az
»izgalmas volt” és a ,jobb lett a véleményem a
muzeumokrol” kijelentések kovettek. Legkevésbé
a ,,sok informécido megmaradt bennem” allitassal
értettek egyet (2,74). Megallapithatjuk, hogy
a megkérdezettek muzeumokrol alkotott képét

pozitivan befolyédsoltdk a muzeumpedagdgiai
foglalkozasok.

Az eredményeket vizsgéltuk kereszttablak
segitségével is a muzeumlatogatas gyakorisaga
kapcsan(7.tablazat). Azttapasztaltuk,hogya,,jobb
lett a véleményem a muzeumokrol” kijelentés
kivételével a rendszeres muzeumldtogatok
értettek egyet leginkabb a kijelentésekkel. A
soha nem jar6 megkérdezettek esetében talaltuk
a legalacsonyabb eredményeket: Ok értettek
egyet legkevésbé az allitasokkal a harom csoport
koziil. Igy megallapithatjuk, hogy a pozitivabb
muzeumpedagogiai  tapasztalatok  gyakoribb
muzeumlatogatassal fliggenek 6ssze. Ugyanakkor
érdemesnek tartjuk bdvebben is bemutatni a ,,jobb
lett a véleményem a miizeumokrol” allitas adatait.
Ezzel a kijelentéssel atlagosan nézve egyetértettek
a megkérdezettek: a soha nem jardk esetében
az atlag 2,42; az alkalmi muzeumléitogatoknal
2,92; a rendszeresen muzeumlatogatoknal pedig
2,86 volt. Tehat a rendszeres muzeumlatogatokat
nem befolyédsolta jobban a muzeumpedagogia
a muzeumok megitélésében, mint az alkalmi
muzeumlatogatdkat—mivel Ok eleve nyitottabbak,
érdeklédébbek voltak a mizeumok irant, igy nem
hatottak rajuk kiemelkedden a miizeumpedagogiai
foglalkozasok.

A muzeumok feladata, kedvelt muzeumi
kinalat

A kilfoldi  hallgatok ~ muzeumképének
megismerése kapcsdn érdemes vizsgalni, hogy
alapvetden milyen feladatokat kapcsolnak a
muzeumokhoz, ismernek-e szegedi mizeumokat,
valamint milyen mizeumi kinalat érdekli dket.

Ezért megkérdeztik a  kitoltoket, hogy
véleményiik szerint mi a mizeumok feladata (8.
tablazat).. A torvényileg meghatarozott feladatok
mellett (1997. évi CXL. torvény a muzealis
intézményekrdl, a nyilvanos konyvtari ellatasrol
¢s a kozmiivelddésrol, 37/A. §.) érdeklddtiink az
ujfajta mizeumi tevékenységeknek megitélésérol
is. Ismét egy 4-foku Likert-skéalan értékelhették
a megkérdezettek a valaszlehetoségeket. Azt
tapasztaltuk, hogy a megkérdezett kiilfoldi diakok
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Muzeumlatogatas gyakorisaga
::::::: alkalmi rendszeres |Osszesen
e muzeumlatogatomuzeumlatogato
» N| 4 29 12 45
S 0% 64% 27%  100%
megyeszékhely-| N 6 23 11 40
EERNERIERuS P 159 58% 28%|  100%
Lakhely varos 8
_ , N| 8 32 7 47
BECODNARSS o 7o, 68% 15%  100%
N 4 12 2 18
falu % | 22% 67% 11% 100%
- N 22 96 32 150
Osszescn % | 15% 64% 21%  100%

3. tablazat. A muzeumlatogatds gyakorisaga a lakhely fiiggvényében (p=0,9). Forrds: sajat adatbazis.

Muzeumlatogatas gyakorisaga
soha alkalmi rendszeres | Osszesen
nem jar|muzeumlatogato)muzeumlatogato
) N 12 49 20 81
. ey, 15% 60% 25%  100%
| N 10 47 12 69
ferfl % 14%) 68% 17% 100%
= N 22 96 32 150
O
SHeesel % 15% 64% 21%  100%

4. tablazat. A muzeumlatogatds gyakorisaga a lakhely fiiggvényében (p=0,5). Forrads: sajat adatbazis.
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leginkabb a klasszikus, torvényileg rogzitett
szakmai feladatokkal értettek egyet. Véleményiik
szerint leginkdbb a kiallitasok létrehozasa
(3,26), a targyak gytjtése (3,2), valamint az
oktatdsi munka (3,17) a muzeumok feladata.
Azonban nem talaltunk komolyabb kiilonbséget
a tovabbi lehetdségek értékelése kapcsan sem: a
kiprobalhato (interaktiv) elemek fontossaga 2,93;
a szakmai beszélgetések 2,89; a szorakoztatd
programok pedig 2,87-es atlagot kaptak.

Varianciaanalizis segitségével vizsgaltuk, milyen
Osszefiiggések taldlhatoak a muzeumlatogatasi
gyakorisag ¢és a feladatok értékelése kozott (9.
tablazat). Szignifikans eredményt csak az oktatasi
munka ¢és a szakmai beszélgetések kapcsan
kaptunk, igy csak ezen eredményeket ismertetjiik.
Mindkét tevékenység esetén azt tapasztaltuk,
hogy a soha nem jar6 hallgatok szamara volt
legkevésbé fontos az oktatasi munka és a szakmai
beszélgetések szervezése. Ez az eredmény
nem meglepd, hiszen 6k alapvetden nem vagy
kevésbé érdeklddnek a mulzeumok irdnt. A

szakmai beszélgetések megitélése kapcsan nem
talalunk kiilonbséget az alkalmi és rendszeres
muzeumlatogaték szempontjabol, az oktatasi
munka tekintetében viszont igen. Utobbi esetében
azttapasztaltuk, hogy azalkalmi mizeumlatogatok
fontosabbnak tartjak az oktatasi munkat, mint a
rendszeresen muzeumba jarok. Ennek hatterében
az allhat, hogy az alkalmi latogatoknak tobb
oktatdsi jellegli muzeumi tapasztalatuk Ilehet,
azaz bizonyos esetekben oktatasi keretek kozott
jarnak csak mizeumba.

Szegeden tobb muzealis intézmény, kiallitohely,
galéria is mikodik, melyek  kiilonbozo
programlehetdségeket, tarlatokat kindlnak a
Szegedi Tudomanyegyetem hallgatoinak. A Moéra
Ferenc Muzeum példaul angolnyelviiprogramokat
is szervez a hallgatoknak. Ezen épliletek tobbsége
rdadasul a belvarosban ¢€s az egyetemi épiiletek
kornyékén talalhato, igy konnyen talalkozhatnak
velik a kiulfoldi didkok abban az esetben is,
ha nem térnek be ezekbe az intézményekbe.
Kutatasunk soran kivancsiak voltunk arra, hogy

Erdekelt a Sok informacio Jol éreztem
Izgalmas volt o r—
kiallitas megmaradt magam
Atlag 3,04 3,08 2,49 3,18
N 140 140 140 140

5. tablazat. A hallgatokban élo muzeumlatogatasi emlékek. Forras: sajat adatbadzis.

Jol

Jobb lett a Sok

Izgalmas | , véleményem | . e o
ereztem informacio
volt magam a megmaradt

& muzeumokrol S

N 112

112

112 112

Atlag 3,07

3,18

2:85

2,74

6. tablazat. A hallgatokban élé muzeumpedagogiai foglalkozasok emlékei Forras: sajat adatbazis.
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ismernek-e szegedi muzeumokat, tehat adott-e
az es¢ly egyaltalan arra, hogy muzeumokba
latogassanak tanulmanyaik varosaban. Azért is
fontosnak tartottuk ezt a kérdést, mert korabbi,
fokuszcsoportos vizsgalataink soran (Hegedis,
2023) azt tapasztaltuk, hogy a kiilfoldi hallgatok
nincsenek tisztaban a szegedi mizeumi kinalattal.

Jelen kutatdsunk eredményei nem erOsitették
meg egyértelmiien a kvalitativ vizsgalatban
tapasztaltakat. A valaszadok 53,3%-a jelezte,
hogy ismer szegedi muzeumot. Ezt az eredményt
azonban arnyaljak a kovetkezd kérdésre adott
valaszok: arra kértiik a kitoltoket, hogy konkrétan
jeloljenek meg szegedi mizeumokat. A valaszadok
tobbsége meg tudta nevezni Szeged legnagyobb
¢s legismertebb muzeumat, a Mora Ferenc
Muzeumot (34 emlités), emellett voltak, akik
ismerték a Fekete haz kiallitohelyet (3 emlités) és a
kutatas id6szakdban megsziint Paprika Muzeumot
(2 emlités), egy hallgaté emlitette az egyetemi
anatomiai muzeumot, egy pedig a Regionalis
Osszmiivészeti Kozpontot (REOK). Tizenhét
esetben csak korilirtak a Mora-mizeumot,
példaul: a muzeum a folyd mellett, a nagy fehér

épiilet, a hid melletti muzeum, stb. Emellett
voltak, akik egyszeriien ,,Szeged Museum” -ként
aposztrofaltdk a kozgyljteményt, illetve akadtak
olyan kitoltdk, akik leirtdk: nem tudjdk a nevét,
de tudjak, hogy néz ki vagy hol talalhatd. Ezek
az eredmények tehat arnyaltabb képet mutatnak: a
megkérdezettek 45%-a tudott valamilyen modon
szegedi mizeumot emliteni; konkrét, pontos (és
1étez6) nevet pedig csak 25%-uk.

A kiilfoldi  hallgatokban  ¢él6  muzeumkép
megismerésének fontos eleme az altaluk kedvelt
muzeumi tartalmak megismerése is. A kiallitasi
témakat a Mora Ferenc Muzeum kinalata alapjan
alakitottuk ki, mely a leginkabb elérhetd a
szegedi didkok szamara tanulményaik varosaban
(moramuzeum.hu, 2023). A négyfoku Likert-
skala eredményei alapjan elmondhaté (10.
tablazat), hogy a legnépszeribb témak (azaz:
érdekelné a kitoltoket) a kovetkezok: fotokiallitas
(2,99); természettudomanyi kiallitas (2,97);
képzémiivészeti  kiallitas  (2,95);  torténelmi
kiallitas (2,85); kortars kiallitas (2,63), valamint a
régészetikiallitas(2,54). Anéprajzi(2,39), valamint
az irodalmi (2,34) tarlatok irant nem érdeklddnek.

361 Jobb lett a Sok
Mizeumlatogatas Izgalmas | | véleményem | informacio
o éreztem
gyakorisaga volt a megmaradt
magam . ,
muzeumokrol | bennem

soha nem jar Atlag 2,83 2,67 2,42 20

N 12 12 12 12

alkalmi Al 3,10 3,21 2,92 212
muzeumlatogatok &

N 12 12 12 72

rendszeres Atla 3,11 3,32 2,86 3,00
muzeumlatogatok 8

N 28 28 28 28

Osszesen Atlag 3,07 3,18 2,85 2,74

N 112 112 112 112

7. tablazat. 4 hallgatokban élo muzeumlatogatasi emlékek a muzeumlatogatas fiiggvényében (p=0,01).

Forrds: sajat adatbazis.
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Targyak | Kiallitisok | Oktatasi |, >ZAcmal Laza, | Latogato
Giitese | létrehozasa | munka beszélgetések, | szorakoztato | kiprobalhasson

gy eloadasok programok dolgokat
N 149 150 150 150 150 150
Atlag B2 3,26 3,17 2,89 2,87 2,93

8. tablazat. A muzeumok feladata a hallgatok szerint. Forrads: sajat adatbazis.

A két utobbi kiallitasi tipus eredményét azért
¢érdemes tovabb is elemezni, hiszen — amint
korabban jeleztik — a célorszag kultarajanak
megismerése is a hallgatok motivacids tényezoi
kozott szerepel, melyre a néprajzi és az irodalmi
tarlatok is kivald lehetdséget teremthetnének.
Ugyanakkor — féként az irodalmi tarlatok kapcsan
— felmeriil a nyelvi hozzaférés lehetsége, hiszen
egy magyar irodalmi kiallitds angol nyelvil
bemutatasa rendkiviil ritka hazankban.

A kiallitasi témakorok mellett azt is megkérdeztiik
a hallgatoktol, hogy mit gondolnak a
kiilonb6zé modszerekrol, eszkdzokrdl, melyek
kiprobalhatéak, haszndlhatbak a  modern
muzeumokban (ismét 4 foku Likert-skalan mértiik
a valaszokat). Mindegyik allitassal egyetértettek,
azaz az Osszes lehetdséget kiprobalnak. A
legnépszertibb lehetdségek kozott klasszikusabb
€s modern tartalmakat is talalunk, igymint a VR,
AR eszk6z0k kiprobalasa (3,15); a tarlatvezetések
(2,88); a muzeumi étterem ¢és kavézo hasznalata
(2,85), a miitdrgymasolatok hasznélata (2,78). A
legkevésbé érdekes tartalomnak a szamitogépes
jatékok (2,34), valamint a muzeumi boltban
torténd vasarlas (2,45) bizonyult. Mindezek
fényében kijelenthetjiik, hogy a megkérdezett
kiilfoldi hallgatok nyitottak a klasszikusabb és
az ujfajta muzeumi lehetéségekre is, ugyanakkor
fontos kiemelnlink a muzeumi kavézok és
éttermek erejét, melyek hazankban még kevésbé
elterjedtek (11. tablazat).

Osszegzés

Kutatasunkban azt a célt tlztik ki, hogy
megismerjiik a hazankban tanul6 nemzetkozi
hallgatok egy szeletének muzeumképét, egyetemi
jellegli kulturalis és mizeumlatogatasi szokdsait.

Arra a megallapitasra jutottunk, hogy a Szegedi
Tudomanyegyetemre jard, kutatasban résztvevo
kiilfoldi diakok gyakoribb muzeumlatogatok,
mint a korabbi kutatdsokban szerepld magyar
hallgatok. A gyermekkori tapasztalataik pozitivak,
tehat mind a csaladi, mind a muzeumpedagogiai
latogatasokat pozitivan értékelik. Az egyetem
altal nyujtott kulturalis kinalatrél keveset tudnak,
igy ezen lehetdségeket jellemzOen nem is
veszik igénybe. A muzeumok feladata kapcsan
leginkdbb a klasszikus, torvényileg rogzitett
szakmai feladatokat tartjdk meghatarozonak, de
alapvetden nem zarkdznak el a modern mizeum
altal nyujtott Ujszerli tevékenységektdl sem.
Joval nagyobb aranyban jelezték, hogy ismernek
szegedi muzeumokat, mint kordbbi kutatdsaink
kiilfoldi résztvevdi, ugyanakkor szegedi muzealis
intézményt pontosan megnevezni csak a
valaszadok negyede volt képes. A kiallitasi témak
kapcsan a néprajzi és irodalmi jellegli tarlatok
kivételével mindegyik lehetdség irant érdeklddést
mutattak, a  muizeumokban  megtalalhat6
eszk0zokrdl, modszerekrdl szintén pozitivan
nyilatkoztak: a virtudlis eszk6zok hasznalata, a
tarlatvezetések, valamint a mizeumi kavézok és
éttermek latogatasa irant érdeklddtek a leginkéabb.

Kutatasunk segitségével bepillantast nyertiink
a nemzetkdzi hallgatok egy csoportjanak
muzeumképébe, mely kutatdsi téma unikalisnak
tekinthetd — ilyen vizsgalatok kordbban nem
sziilettek a  kiilfoldi  didkok  tekintetében.
Munkank sordan igyekeztliink ravilagitani a
legfontosabb  jelenségekre,  eredményekre,
melyek alkalmasak lehetnek a hazai muzeumi
kinadlat (at)alakitasara. A kilfoldi hallgatok
szdmara ugyanis vonzerdt jelenthetnek ezek
a muzeumi programok, attrakciok a vidéki
egyetemi varosok tekintetében. A kérddives
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A muzeumok feladatai
- 5 . szakmai

Muze;z:i z;:gg:tas oktatasi munka beszélgetések,

gy g eléadasok
» Aﬂag 2,45 2,32
soha nem jar N % 2%
alkalmi Atlag 3,36 2,98
muzeumlatogatok N 96 96
rendszeres Atlag 3,06 3,00
muzeumlatogatok N 32 32
y Atlag 3,17 2,89
Osszesen N 150 150
sign. 0,000 0,005

9. tablazat. A muzeumok feladata a muzeumlatogatas gyakorisaganak fiiggvényében.

Forras: sajat adatbazis.

i | természet- f e .o r . .| képzo- .
régészeti fudomanvi neprajzi  |tortéenelmilirodalmi ml'ivlzzsze " Kortars fotokiallitas
kiallitas . g kiallitas kiallitas | kiallitas e rrre s kiallitas

kiallitas kiallitas
N 150 150 150 150 150 150 150 150
Atlag 2,54 2,97 2,39 2,85 2,34 2,95 2,63 2,99
10. tablazat. A kidllitasi temak kedveltsége (N=150). Forras: sajat adatbazis.
3 g5 | g P 2 q | & .

o] 5 @ g = 5 = S B . N = = | = o : =
>, & = == ol = = = = 2w ‘g ) = o = ® = =
GEf S2 | &2 | 835 £F |S§%| D | 2% |95 |Eg:|fif
£ €5 | 25 |2X2| $§Z |sEE| B | ££5 | g5 | geS|8es
522 ET | EE | E35% :§ | f5f % | €58 £Z | f:5|1E23%
B ESE SR 5E | o & = g == 3 £EET = B z|E=>®

= 2 E o H e = E =<
N 150 150 149 150 150 149 150 149 150 150, 150,
Aﬂag 2,78 2,70 2,34 2,60 2,88 2,74 2,60 2,69 3,15 2,85 2,45

11. tablazat. A muzeumi eszkozok, tartalmak kedveltsége. Forrds: sajat adatbazis.
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kutatast érdemes tovabbi egyetemeken, nagyobb
mintdn is elvégezni, illetve tovabbi kvalitativ
vizsgalatokat is lefolytatni.
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Learning about another culture?
Foreign students’ museum consumption
habits

Abstract

The number of foreign students in Hungarian
higher education is increasing and they arrive
to Hungary with various expectations and
motivations, one of which is to get to know the
culture of a new country. Museums can provide an
excellent opportunity to meet these expectations
through their various permanent and temporary
exhibitions and programmes. In our research, we
therefore sought to find out to what extent foreign
students studying at the University of Szeged
use museums to meet these cultural needs. As a
result of our questionnaire survey, we found that
foreign students visit museums more frequently
than Hungarian students in previous studies and
are less exposed to university-related cultural
offerings.

culture, higher education, museum
andragogy, international students,
foreign students

ALBRECHT ZSOFIA

ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Valtoz6 muzeum, valtozo
muzeumpedagogia? A (post-
COVID) digitalis mazeumrol és
muzeumpedagogiarol

Absztrakt

A muzeum mint intézmény definicidja és ezzel
Osszefiiggésben a muzeumpedagogia terlilete
is jelentés valtozdsokon ment keresztil az
elmult évtizedekben, ehhez tovabbi 1) elvarasok
jelentkeztek a COVID-19 pandémia kitorésével.
A jarvanyligyi helyzet jobbra fordulasaval
vissza lehetett térni a kordbbi gyakorlatokhoz,
azonban az online tér, az interaktiv eszkozok
tartdsan szerves részeit képezik a kultura és
az oktatds vilaganak. Hogyan érintette mindez
a muzeumi befogadds (tér)élményét? Milyen
kihivasok jelentkeztek és milyen eszkozkészlettel
dolgozhatnak a post-COVID iddszak
muzeumpedagogusai? A tanulmény réviden kitér
ajelenlegi mazeum értelmezések problémakorére,
a fenti kérdések vonatkozasaban attekintést ad
a magyar ¢és nemzetkozi szakirodalomrdl és
muzeumpedagogiai programokrol.

digitalis, mizeum,
muzeumpedagogia, térélmény, adat

Valtozo mizeum és definicio(k)

Kiilonb6z6 korok (és kulturdlis gyakorlatok)
eltérden értelmezték a muzeum, a gy(jtés, a
gyljtemény fogalmat. A muzeumtudomanyban
hagyomdnyosan a Muzeumok Nemzetkozi
Tanacsa (ICOM) éltal meghatarozott definicidra
hivatkoznak. Az ICOM 1946-0s alapitasa Ota
progressziven torekedve az Ujonnan felmeriild
szakmai ¢s tarsadalmi kihivdsok ¢és igények
figyelembevételére. Ennek is kdszonhetd, hogy
az aktudlis verzid tobb lépcsdben, viszonylag
hosszabb 1dé utan, 2022 augusztusdban keriilt
elfogadasra a Pragdban megtartott ICOM
konferencian ¢és kozgyllésen'. A leghjabb
meghatarozas szerint tehat ,,a mizeum profitra
nem torekvd, a tdrsadalom fejléddése szolgalataban
allo, a koz szdmara nyitott, allando intézmény,
amely az emberiség ¢és kornyezete targyi ¢€s
szellemi Orokségét gyljti, megdrzi, kutatja,
kozvetiti és kiallitja kdzmiivelddési, tudomanyos
¢s szorakoztatd céllal™. A definicid tobb mint
félszazados els6 valtozata a muzeumot kiilonb6z6
gylijteményeket bemutatd, permanensen létezd
intézményként hatarozza meg?®, ebbdl jutunk
el egy er6sen ember- és tarsadalomkozpontu
felfogashoz®, erre az irdnyra korabban mér Ebli
(2005, p. 16) is ramutatott: ,,[...] A mizeum {6
témaja az ember és a koOrnyezetének targyai

12019-ben, a Kiotoban tartott éves konferencian sikertelen
volt a definici6 ujra alkotdsa. Azonban az uj definiciot és
a megalkotasi folyamatat szamos kritika kisérte (Errél
boévebben lasd Soares, 2021)

2 https://icom.museum/en/resources/standards-guidelines/
museum-definition/

3 ,The museum is a permanent establishment, administered
in the general interest, for the purpose of preserving,
studying, enhancing by various means and, in particular,
of exhibiting to the public for its delectation and instruction
groups of objects and specimens of cultural value: artistic,
historical, scientific and technological collections,
botanical and zoological gardens and aquariums, etc.”
(Riviere, 1960, p. 12). Krysztof Pomian (2013, p. 67) is
alapvetd karakternek tekinti az 4llanddsadgot a muzeumok
jellemzésénél.

4 Az egyittmikodésen, kozosségen alapuld muzeumi
munka témakoréhez megkeriilhetetlen a ...Nyitott
muzeum... cimmel 2018-ban megjelent tanulmanykotet
(Frazon, 2018), amely a https:/nyitottmuzeum.neprajz.hu/
interaktiv honlapon is elérhetd.
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kozott meghuzodo, igen Osszetett viszony. [...]
A targy csak iriligy, alkalom lesz az emberi 1ét
rétegzettségének megidézésére. [...] Ennek
lett helyszine az «antropologizalty muzeum,
gyokeresen megvaltoztatva a kozgylijteményi
tevékenységet”. Az Ondefinidlds és Onreflexid
eredményeképpen a muzeumi vilagban globalis
trendként figyelhetd meg az interdiszciplinaritas és
a fokusz athelyezddése olyan tarsadalmi témakra
¢s problémakra, mint példaul a dekolonizaci6, a
migracio, vagy az emberi maradvanyok muzeumi
kornyezetben vald bemutatdsanak kritikdja.

Ugyanakkor ezzel parhuzamosan a gyors
iitemben halado digitalis forradalom szintén
megkivanta a muzealis intézményektol friss
szemléletmodok ¢és gyakorlatok bevezetését,
amelyek 1j terminusok sziiletését és alkalmazasat
is eredményezték, igy tobbek kozott az interaktiv
kiallitas, a virtuadlis muzeum, a digitalis
muzeum, a Kkiterjesztett valosag, a virtualis
valosag, hibrid etc. A szakkifejezések részletes
magyarazatat adja Ruttkay ¢és Bényei (2021)
tanulmanyukban, témankhoz kapcsolodéan a
digitalis kifejezés eredetére tekintiink vissza:
,»a digit sz6 eredetileg szdmot jelent. A digitalis
vagy digitalizalt informaci6 pedig, szamokka
alakitott informaciot jelent, amely alkalmas arra,
hogy a szamitogép feldolgozza, barmilyen tipust
(hang, kép, mozgokép) informaciordl is legyen
sz0. Digitalizalasi folyamat Iényeges jellemzdje,
hogy a folyamat soran mindig mintakat vesziink
az eredeti analdg informaciobol. A mintakbol
természetesen visszaallithatd az eredetinek egy
valtozata, melyet az érzékszerveink sokszor jobb
mindségiinek érzékelnek, mint az eredetit. Ezzel
természetesen becsapjuk az érzékszerveinket.
Ahhoz, hogy ez bekovetkezzék, mindig az adott
emberi érzékszerv fizioldgiai tulajdonsagaihoz
kell a digitalizdlas paramétereit beallitanunk”
(Forg6 & Antal, 2013, p. 138).

Ehhez kapcsolodoan a technologidk fejlodésével,
a felhasznal6i igények, valamint a globalis
koriilmények valtozasaval ugy tinik a human
kézpontt muzeum-értelmezés (és mint fizikai
entitdas  hasznalata) mellett egyidejileg a
muzeummal, mint informacioval (adattal,
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adathordozoval) foglalkozd intézménnyel is
szamolnunk kell (Schweibenz, 2019). Erre a
hibrid, kettés valésagra mutatott ra az amszterdami
Rijksmuseum  példdjan  keresztiil ~ Saskia
Scheltjens The Art of Information and Data in
Museums cimmel, a bécsi Belvedere mizeumban
2023  szeptemberében tartott eldaddsaban
is: egyrészt a muzeum, mint fizikai terekkel
és kilonbozé  gyljteményekkel rendelkezo
intézmény létezik, de egyuttal a gyors iramban
megvalosuld digitalizalasnak kdszonhetden ezzel
parhuzamosan ott van (és hasznalatban van) a
digitalizalt gylijtemény is (Scheltjens, 2023).

Magyarorszdgon a muzedlis intézményekrol,
a nyilvanos konyvtari  ellatasrol ¢és a
kozmivelddésrél  szoldo  1997. évi CXL.
torvény 42.§ (4) bekezdés b) pontja eldirja,
hogy a muzedlis intézményeknek digitalizalasi
stratégiaval kell rendelkezniiik, mely a mizeumi
tartalmak  digitalizalasat ¢és e  digitalizalt
tartalmak  hozzaférhetévé  tételét  jelenti.
A 2017-2025 kozotti  idOszakra  tervezett
Kozgylijteményi Digitalizalasi Stratégia ,,célja,
hogy biztositott legyen a nemzeti kulturalis
kincseink, a kozgyljteményi tartalmak minél
sz¢lesebb korl,, akadalytalan hozzaférése a
kultarafogyasztok szaméra. [...] az eddigi
alloméanyvédelmi digitalizalast ki kell egésziteni
a felhasznaldi szempontokat figyelembe vevd,
kozzétételi célu digitalizalassal, aminek révén
a kozgylijtemények mindségi €és mennyiségi
szempontbol is fejleszthetik a gylijteményiikhoz
valé hozzaférést™. A nemzeti digitalizalasi
programokra 0sztondz ¢€s ajanlasokat fogalmaz
meg az Eurdpai Bizottsag is®. Az Europeana
eurdpai digitalis konyvtar létrehozasat 2005-ben,
tobbek kozott Magyarorszag is kezdeményezte.
Az Europeana kiildetése, hogy képessé tegye a
kulturalis szektor digitalis atalakulasat. Fejleszti
a szakértelmet, az eszkozoket és iranyelveket
a digitalis valtozas befogadasara ¢és az
innovaciot eldsegitdé partnerségek Osztonzésére.

5 https:/digitalisjoletprogram.hu/hu/tartalom/kds-
kozgyujtemenyi-digitalizalasi-strategia

¢ https://culture.ec.europa.cu/hu/cultural-heritage/cultural-
heritage-in-eu-policies/european-digital-heritage

Megkonnyiti a kulturalis 6rokség felhasznalasat
az oktatas, kutatas, alkotas és rekreacio teriiletén,
ezaltal egy nyitott, t4jékozott ¢&s kreativ
tarsadalomhoz jarul hozza’.

A technikai eszkodzokkel vald szocializalodas
a kozosség  részérdl  (latogatok/muzeumi
szakemberek) mara mar magatol értetddo
jelenség, ugyanigy a muzeumok online térben,
virtualis forméaban valo jelenléte (Castells, 2012).

A (muzeoldgiai) rekonstrukcid szolgélataban,
a valddi és virtualis izgalmas kettdsségére
emlithetjiilk példaként Aby M. Warburg (1866—
1929) német muvészettdrténész Bilderatlas
Mnemosyne [,,Mnémosziiné Képatlasz”]
elnevezésii képgyijteményét®. Warburg 1927-
tél a két évvel késobb bekovetkezett haldlaig
dolgozott egy vegyes Osszetételii (fotografia,
grafika, kisnyomtatvany, ujsagkivagasok etc.)
képgylijteményen, amelynek darabjait kiilonbozo
csoportokba rendezve, fekete vaszonnal boritott
fapanelekre tlizte ki. Az egyes paneleket,
csoportokat tobbszor is atrendezte, az aktualis
allapotrol és az atrendezésrél 1928 folyaman
kétszer késziilt egy-egy fotosorozat. A harmadik
elkésziiltére mar halala utan, 1929-ben keriilt
sor, a befejezetlen projekt legutolsd fazisarol
a fotok 63 panelt és 971 tételt rogzitettek.
2020. szeptember 4. és november 30. kozott a
berlini Haus der Kulturen der Welt-ben elészor
allitottak ki a fotdsorozatok alapjan rekonstrudlt
Bilderatlas-t Warburg eredeti képgyiijteményébdl,
amelyekrdl 1), digitalis fotomasolat is késziilt,
illetve egy virtudlis kiallitdsi modul (1. kép).
Ez utobbi segitségével beléphetiink a muzeumi
kiallitotér virtualis valdsagba kiterjesztett terébe,
bejarhatunk egy olyan tarlatot, amely 6nmagéaban
is megeldzte korat egy, a vizudlis referencidk
elképzelt univerzumaval.

7 https://pro.europeana.eu/about-us/mission

8 https://warburg.sas.ac.uk/archive/bilderatlas-mnemosyne

A 21. szazad (post-COVID)
muzeumpedagogiaja — kihivasok és
valaszok

SA 21, szdzadi  muzeumpedagdgianak
folyamatosanszamolniakellazIK Tmegnovekedett
szerepével, a mesterséges intelligencidval, a
digitalis aktivitdsok szakszer(i elsajatitasaval és
alkalmazéséaval. Valamint azzal, hogy a globalizalt
vilagban, a digitalis forradalomnak k6szonhetden,
egyre tobb informdacié jut el az emberekhez,
a kultarat fogyasztok (a muzeumlatogatok)
igényei is atalakulnak, sét differencialodnak. Uj
elvarasokat fogalmaznak meg az intézményekkel
szemben. A muzeumok Uj szolgéltatdsokat,
Uj marketingkommunikécios eszkozoket
alkalmaznak. A muzeumoknak egyszerre kell
megfelelniiik a [atogatoi és szakmai elvarasoknak.
Kozben szerepiik megvaltozott, hangstlyosabba
valt a szorakoztatas, az informaciok korszer
tovabbitasa. Ez nehéz kihivas elé allitja a
muzeumokat, mert a most felndvekvod fiatal
generaciora leginkdbb az jellemzd, hogy a
hagyomanyos kulturdlis fogyasztisuk egyre
csokken, viszont az id6sebbeknek a kultura iranti
igénye valtozatlanul jelen van” (Vincze & Kempf,
2024, p. 120).

A kidllitotérben ¢és azon kivill megjelend
digitalis, virtualis €s interaktiv tartalmak csak
akkor ¢érnek el célt, ha a latogato/befogadd
kelléen motivalt a részvételre. A célkdozonség
elérésének egyik legelterjedtebb modja a
kozosségi média platformokon valé folyamatos
tartalomkozvetités, de minél batrabb ¢és
kreativabb az otlet — itt érdemes visszautalni a
Rijksmuseumra és annak Rijksstudio® elnevezésii
oldalara, amely kiilonb6zé  interakciokra
ad lehetdséget — annal nagyobb részvételre
szamithatunk (2. kép). Az éllando jelenlét nélkiil
fennall a veszély, hogy a kozonség, a kdvetdk
»elfelejtik” az adott kulturalis intézményt, eltiinik
a végtelen informacioaradatban. A legnépszertibb
kezdeményezések kozott olyanokat talalunk,
amelyek személyes torténeteket €s azok vizualis
megjelenitését gyljti. A kozelmultbol ilyenek

° https:/www.rijksmuseum.nl/en/rijksstudio
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voltak a Kiscelli Muzeum (Vaa! A foévarosi
kutyatartas  kulturtorténete; A jolfésiiltség
torténete — Fodraszipari forradalom Budapesten),
a Néprajzi Mizeum (Nem a tigris! — muzeumi
gylUjtékampany) vagy a Nemzeti Muzeum
(Magyar Menyasszony) id6északi tarlataihoz
meghirdetett ~ kozosségi  kampanyok  az
intézmények Facebook és Instagram oldalain. Az
allando gylijtemények megismertetésére a hazai
¢s a nemzetkdzi mizeumoknal egyarant bevalt jo
gyakorlatként talaljuk meg ,,a honap miitargya”,
a ,,mialkotas nagyit6 alatt”, a , miivészetrdl egy
percben”, vagy a ,,zoom-in/részletek nagyitasa”
cimi szoveges és/vagy audiovizualis tartalmakat
(poszt, vided, podcast etc. mifajokban). Hazai
példat még keveset talalunk a fiatalabb generacio
bevonasara, akar kilon felilletet is szentelve
az iskolas korosztdlynak. A New York-i The
Metropolitan Museum of Art MetKids programja
volt az egyik elsé, amely kiillon weblapon ¢és

kozosségi médiafeliileten'® szolitja meg a fiatalabb
korosztalyt és veliik egylitt alakitja tartalmat.

A latogatok  bevonasanak sikere tovabb
novelhetd nagyobb projektekhez valo
kapcsolodassal (példaul Google Arts & Culture
projekt), de Orvendetes ¢és igencsak hasznos
lenne, ha itthon is elterjedhetne az a nézdépont
¢s gyakorlat is, amely akar egy teljes kiallitas
szervezési folyamataban is figyelemmel lenne és
bevonna a latogatokat (German, 2017).

A COVID-19 pandémia el6dtt is boven talalunk
mar a magyar ¢és kiilfoldi muzedlis intézmények
online feliiletein kiilonboz6 digitalis
tartalmakat (online gyljteményi adatbazis,
muzeumpedagoégiai feladatok etc.), de jelentdsen
megnodtt ezek szdma a karantén iddszakaban,
hiszen az élet minden teriiletén atrendezddésre
kényszertiiltiink, a hétkdznapok online térbe vald
helyezése az oktatasi-kulturalis szféra szamara is

1. kép. Aby M. Warburg: Bilderatlas Mnemosyne. The Original virtualis kiallitas
https://warburg.sas.ac.uk/virtual-tour-aby-warburg-bilderatlas-mnemosyne-exhibition-haus-der-

kulturen-der-welt
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10 https:/www.metmuseum.org/art/online-features/
metkids/ ; https:/www.instagram.com/metteens/?hl=en

a mikodés jelentds atstrukturalasat jelentette.

A karantén els6é iddszakdban 2020 tavaszan
nehéz volt elére latni és megjosolni, milyen
hosszan kényszeriilnek majd zarva tartani a
kiilonbozé intézmények, igy a muzedlis ¢és
oktatasi intézmények is. Azonban az kideriilt,
hogy azok a muzeumok voltak képesek
gyorsa(bba)n ¢és hatékonyan reagélni a helyzetre,
amelyek egyrészt eddig is megtalalhatoak
voltak online, valamilyen formaban mukodott
az intézmény digitalis stratégidgja ¢és nem
utolsdsorban elegendd human erdforrassal is
rendelkeztek. A bezardsok iddszakdban késziilt és
az online térbe kikeriilt tartalmaknak egy jelentos
hanyada a kozoktatasban dolgozok ¢€s tanulok
munkdjat tamogatta. A tartalomgyartok sem
maradtak egyediil, szamos nemzetkozi szervezet
igyekezett utmutatast és jo példakat megosztani,
ezek kozott volt az Europai Mizeumi Szervezetek
Hal6zata (NE-MO; az eurdopai muzeumi
szovetségek fliggetlen ernyOszervezete), az
Egyesiilt Nemzetek Szervezetének Nevelésiigyi,
Tudomanyos és Kulturalis Szervezete (UNESCO),
valamint az ICOM is. A hazai kezdeményezések
kozott megjelentek felmérések, amelyek arra
keresték a wvalaszt, hogyan ¢és milyen modon
segithetik a pedagogusok munkéjat a muzealis
intézmények (példaul a Muzeumi Oktatasi
€s Modszertani Kozpont online kérddives
igényfelmérése ,,Online muzeumi tartalmak a
digitalis oktatas tamogatasara”! cimmel), vagy
elsoként a muzeumpedagdgusokat is megkérdezd
kutatas (Albrecht, Kempf & Somogyi-Rohonczy,
2023). Utobbi kutatas ramutatott arra, hogy a
muzeumi dolgozok egymas kozotti tdmogatasa,
Osszefogasa is alapvetd volt az online tartalmak
sikerességének; a ,,Kapocs™'? projekt nagyon jo
példa erre (résztvevok: Petofi Irodalmi Muazeum,
Szépmiivészeti Muzeum - Magyar Nemzeti
Galéria, Orszagos Széchenyi Konyvtar, Magyar
Nemzeti Mizeum, Magyar Nemzeti Levéltar).

11

https:/mokk.skanzen.hu/admin/data/file/20200424/fin-
online-muzeumi-tartalmak-a-digitalis-oktata.pdf

12 https:/magyarmuzeumok.hu/cikk/kapocs-az-
osszkozgyujtemenyi-lego

A jarvéany els6 iddszakaban megvaldsulo tovabbi
muzeumpedagogiai projektek ¢és felmérések
legujabb  Osszefoglalasat  Berényi  (2024)
tanulmanyabol ismerhetjiik meg, mig Vincze
¢s Kempf (2024) részletesen kitér a 21. szdzadi
tanulds és tanitas uj értelmezésére a mizeum és a
muzeumpedagogia feldl kozelitve.

(Izgalmas lehetne egy olyan tovabbi Gsszevetés,
amely a muzeumok kommunikaciojdban nézné
meg a virtudlis, digitalis, online kifejezések
hasznalata kozotti kiilonbségeket.)

Tér-élmény

A muzeumi tér atértékelésére €s mas nézépontbol
valdé megkozelitésére (mint az oktatas elsddleges
helyszine),a19.szazadvégétdlkeriilsor,elsésorban
az amerikai reformpedagdgus John Dewey-nek
(1859-1952) és a német Alfred Lichtwark (1853—
1914) pedagégusnak, miivészettorténésznek
koszonhetden. Munkassaguk egybeesik az elsd
reformpedagogiai irdnyzatok megsziiletésével,
amelyekben szintén nagy hangsuly keril a
kiilonbozé miivészeti 4gakra, a kozvetlen
élmény- ¢és  tapasztalatszerzésen  alapuld
oktatasra. Munkéssaguknak koszonhetd az
a muzeumpedagogiai szemléletmod, amely
a latogatdt helyezi fokuszba és torekszik az
interaktiv  kornyezetre, az ¢lménykozponta
modszerek hasznalatara, a szorakozva tanulas
(edutainment) elvére. Birch (2018) kutatasaban
a gyermeki testet és a mizeumi teret mint az
¢lményszerzés folyamatat allitotta kdzéppontba;
amely sokkal tobb rétegli, mint ahogyan azt
korabban értelmeztiik (Birch, 2018; Hackett et
al., 2020).

Az élményalapu, aktiv részvételt megkdveteld
cselekvés a leginkabb hatékony ,,rogzité”
modszer, igy az ezen az elven alapulé modszerek
tdmogathatjak leginkdbb a mizeumpedagogusok
munkajat: ,,Megallapithatjuk, hogy a nemzetkozi
szakirodalomban egyre inkdbb hangsulyozzdk a
»learning by doing” szerepét, ahol a gyakorlati
megkozelités  roppant  hangsulyos ¢és a
konstruktivista elméletek altal inspiralva a tanulot
batoritjak az aktiv szerepre” (Jood, 2024, p. 168).
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Elkotelezettség és rugalmassag:
a neveléstudomany utjai az atalakuld vilagban

2. kép. A Wien Museum az online gyiijteményének megtekintésére biztat az egyik bécsi aluljaroban (a

szerzo felvétele)

Veres (2019) a taktilitds fogalmat jarja koriil
részletesen, tobbiranyt megkdzelitésbol egy
kortars kiallitasi példat felhaszndlva, és ramutat
arra, hogy a muzeumi taktilitds kérdésének
kontextusba helyezéséhez mindenekel6tt a
20. szazad végén kibontakozd ,testi fordulat”
(corporeal turn) jelenségét kell vizsgalni,
amely a testet ujra a tudomanyos érdeklddés
kozéppontjaba  helyezte  (metaforaként ¢és
fizikai anyagisdgaban értelmezve). A taktilitas
fontossagat emeli ki Maurice Merleau-Ponty
(1908-1961) is: ,[Eszlelésink a targyakhoz
vezet ¢és a targy, mihelyst konstitualtuk, gy
jelenik meg, mint minden kordbbi és minden
jovobeli tapasztalat alapja. [...] Az, ami kezem
<taktilis érzeteit> egyesiti és hozzéakapcsolja
ugyanezen kéz vizualis észleléseihez, valamint
a test mas részeinek észleléseihez, nem mas,
mint a kezem gesztusainak bizonyos stilusa, ami
ujjaim mozgasanak bizonyos stilusat implikalja,
masfeldl pedig hozzajarul a testem bizonyos
megjelenéséhez. Nem a fizikai targy az, amihez
testemet hasonlitani lehet, hanem inkabb a
mialkotas. Egy festménynél vagy egy zenemiinél
az idea nem kommunikalodhat masként, csakis a
szinek vagy a hangok kibomléasa révén. Cézanne
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mivészetének elemzése, ha nem lattam a képeit,
meghagyja a lehetdséget szamomra, hogy
kiilonb6z6 Cézanne-ok koziil valasszak és a képek
¢észlelése az, ami az egyetlen létezd Cézanne-t
adja: ez az, amiben az elemzés megtalalja a maga
teljes értelmét” (Merleau-Ponty, 2012, pp. 89.,
174).

A muizeumok els§ Gjranyitdsat kovetden
azonban a ,,kezet ra”, azaz haptikus, a tapintason
alapulo feladatok, a csoportos tevékenységek
ujragondolédsa valt sziikségessé, szamolni kellett
a post-COVID ¢élmények el6hivta traumakkal,
félelmekkel és kozhiedelmekkel. De nemcsak
a tapintds, hanem magénak a latogatonak a
testi jelenléte is kérdésessé és bizonytalanna
valt, a tarsadalmi kozmegegyezésen alapuld
muzeumlatogatasi szokdsok és ritusok s
atalakultak (Kempf, Vincze & Németh, 2022).
Valo6sziniileg ennek a bizonytalan allapotnak
koszonhetd, hogy sok ,karantén-tartalmat™ hiaba
is keresnénk a mizeumi online feliileteken, azok
lekeriiltek onnan. Bar vannak olyan muzeumok,
amelyek tovabbra is kinalnak példdul online
tarlatvezetéseket (lasd példaul a Magyar Nemzeti
Galéria 1d6szaki kiallitasait kisérd eseményeket),
programjaik nagy részét személyes latogatasra
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3. kép. Online muzeumpedagogiai kinalat (2023)

épitik, tartanak a latogatok elvesztésétol.
(Erdemes atgondolni az online feliileteken kinalt
programokat és tartalmakat, valamint a digitalis
szegénys€¢g problémajat a hozzaférés és az
esélyegyenldség szempontjabol. Mig egy-egy
online megtartott esemény lehetdséget ad arra,
hogy a fizikai korlatokat megkeriilve, szinte barki
csatlakozhat hozzajuk, addig azt is tekintetbe kell
venni, hogy a népesség hany szdzalékdnak van
ehhez megfeleld technikai felszereltsége, digitalis
kompetencidja, anyagi lehetsége'’.)

A korporealitds egy masik aspektusa a mizeumi
térben val6 tdjékozdodas, az ott hasznalt jelolések,
szovegek ¢és abrak dekodolasa. A digitalis vilag,
a koriilottiink 1évo vilag virtualis kiterjesztéséhez
hasznalt eszk6zok hatasa megjelenik ezen a téren
is; az uj megoldasok uj nyelv és 1j jelek sziiletését
eredményezték. Ilyenek példaul a falra kihelyezett
QR kodok, az audioguide instrukciok, vagy az AR
(augmented reality, azaz Kkiterjesztett valosag)
latvany eléréséhez sziikséges 1épések leirasa.

Bhttps:/ng.24.hu/magazin/2021/08/01/online-hatranyban/

Fontos kezdeményezés a Kassak Muzeum
helyiségeiben elhelyezett piktogramok'*, amelyek
az inklizio jegyében segitik a megértési vagy
tanulasi nehézségekkel €16 csoportok befogadasat,
onallosagat.  ElsOsorban  kiilfoldi  példakra
tamaszkodtak a konnyen érthetd illusztraciok
tervezésekor.

Legutobb a Ludwig Mtzeum Vigydzat, térékeny.
Handle with Care cimi kiéllitasan alkalmaztak
tgynevezett Konnyen Erthetd Kommunikaciot
(KEK): a szovegek a kiallitotérben konnyen
érthetové formalt valtozatban is olvashatoak
voltak's.

Osszegzés helyett

MacDonald ¢és Alsford (1997) nagyon jol
ramutat arra, melyek azok a teriiletek, amelyekre
nagyobb hangsuly keriilt a kozelmultban — a
latogato(kutatasok)!*ésatechnikaifejlodésszerepe:

1 https://designisso.com/2023/10/10/inkluzio-keprol-
kepre-akadalymentesitett-piktogramok-a-kassak-

muzeumban/

15 https:/www.ludwigmuseum.hu/konnyen-ertheto-
kommunikacio-kek-vigyazat-torekeny-cimu-kiallitason

16 https:/mokk.skanzen.hu/20240510kit-erdekel-
a-latogato-latogatokutatasok-muzeumokban-es-

kiallitoterekben
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4. kép. Konnyen értheto piktogram a Kassak Muzeumban (a szerzo felvétele)

,»a digitalis technologiak altal kinalt lehetdségek
a tudds soha nem latott mértekli terjesztésére,
valamint a k6zonség elvardsainak valo megfelelés
kényszere kulcsfontossagii tényezdk lesznek a
muzeumok atalakuldsdban. Ez az atalakulds nem
jelenti azt, hogy elveszitjiik azt, amit a mizeumok
mint fizikai helyszinek nyujtanak, amelyek az
orokseégrol szolo ismereteket az anyagi targyak
kozvetitésével kozvetitik. Ez azt jelenti, hogy
a muzeumi vildgnak egy masik dimenzigjat
is ki fogjuk épiteni: a digitalis dimenziot”. Ez
korantsem sziinteti meg az egyes gytijtemények,
miitargyak fontossdgat, azonban a mulzeum
korabbi, targykozpontu felfogasatol elmozdulunk
egy, a kozosségre (és korunkbdl fakaddan) a
technikara épitd nézoépont felé. Ez pedig szamos
kutatési iranyra ad még lehetdséget a 21. szazadi
muzeumot vizsgalok szamara.
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Changing museum, changing museum
education? On the (post-COVID)
digital museum and museum education

Abstract

The definition of the museum as an institution and,
in relation to the field of museum education, has
undergone significant changes in the last decades,
with the outbreak of the COVID-19 pandemic
bringing new expectations. With the improvement
of the epidemiological situation, it has been
possible to return to previous practices, but online
space and interactive tools have remained an
integral part of culture and education. How has
this affected the (spatial) experience of a museum
visit? What challenges have arisen, and what
tools are available to museum educators in the
post-COVID era? The paper briefly discusses the
problems of current interpretations of the museum
and provides an overview of selected literature
and museum education programmes regarding the
above raised questions.

digital, museum, museum education,
spatial experience, data
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A tanulasi stratégiak és az
online olvasasi stratégiak hatasa
a felsooktatasi tanulmanyokat
kezdo diakok szovegértés-
fejlettségére

Absztrakt

A digitalizacié térhoditasanak koszonhetéen a
tudomanyosszdovegek feldolgozasahozkapcsolodo
hatékony stratégidk jelentds valtozason mentek
keresztiil. Ennek kovetkeztében a felsGoktatédsi
tanulmanyi sikerességet ma mar nagymértékben
meghatarozza, hogyan tudnak a tanulok online
elérhetd informacidkat feldolgozni. A kutatas
célja kettds, egyrészt a felsGoktatasba belépd
elsdéves egyetemi hallgatok tanulasi, valamint
digitalis olvasas soran alkalmazott stratégiai
feltérképezése, masrészt ezen  stratégidk
szovegértési teljesitményiikre gyakorolt hatasanak
elemzése. A vizsgalatban 1626 elsdéves egyetemi
hallgato vett részt. Az ,,Online survey of reading
strategies”, és a ,Students characteristics as
learner” kérd6iv két tanulasi stratégiatipusa keriilt
felvételre, tovabba a résztvevok megoldottak egy
szovegértési tesztet is. Kutatdsunk eredményei
arra iranyitjak rd a figyelmet, hogy a tanulasi
stratégiadk meghatarozzak a digitalis szovegek
feldolgozasanak sikerét, ezért a hatékony tanulasi
¢s online olvasasi stratégiak hasznalatanak
tanitdsa és gyakorldsa elOsegitheti a magas
szintli szovegértést és hozzajarul az eredményes
egyetemi tanulmanyokhoz.

online olvasas, olvasasi stratégiak,
tanulasi stratégiak

Bevezetés

A digitalizacid 1) korszaka megvaltoztatta a
tudomanyos olvasds élményét (Furenes et al.,
2021). A hagyomanyos nyomtatott szovegekhez
képest az online szovegek gyakran rovidebbek,
tomorebbek, tobb vizualis elemet tartalmaznak
¢s strukturdjuk jellemzden valtozobb. Emellett
az online szovegek konnyebben hozzaférhetdk,
¢s nagyobb mennyiségben allnak rendelkezésre.
Ezek a kiilonbségek tjabb olvasasi készségeket
¢és kompetenciakat igényelnek az olvasoktol. A
hagyoményos nyomtatott szovegek olvasasahoz
elegendd lehet a szoveg értd olvasdsa, de az
online szovegek olvasasahoz gyakran sziikséges
az informaciok gyors attekintése, a szoveg és a
képek kozotti osszefliggések megértése, valamint
a kiilonbozo informécioforrasok dsszehasonlitasa
(Delgado et al., 2018; Clinton, 2019; Freihat,
2022; Furenes et al., 2021).

A didkok tanulmanyi sikerét nagymértékben
befolyasolja az a képességiik, hogyan tudnak
informaciokat szerezni és feldolgozni online
kornyezetben. Szamos kutatds vilagitott ra az
olvasasi stratégidk hasznalatanak fontossagara,
amelyek nagyban meghatarozzak az online
szovegek megértését. Az olvasasi stratégiak ,,az
olvasok altal a szovegértés javitasa érdekében
alkalmazott szandékos, tudatos eljarasok”
(Sheorey & Mokhtari, 2001, p. 433). Ezen
jellemzok alapjan a vonatkoz6 szakirodalom
harom f0 tipusba sorolja a stratégiakat. Az online
globalis olvasasi stratégidk alkalmazésa segiti az
olvasas céljanak megfogalmazasat, hasznalata
tamogatja az eldzetes tudas hozzakapcsolasat
az olvasas soran szerzett ismeretekhez,
valamint segitségiikkel lehetévé valik a szdveg
tartalmanak eldrejelzése (Ahmadian & Pasand,
2017). Az online problémamegoldé olvasasi
stratégiak szerepe megjelenik az olvasasi tempd
megvalasztasanal, akoncentracio intenzitasaban, a
grafikus szervezok hasznalatanak gyakorisagaban,
az olvasottak tartalman valo gondolkodasban,
vagy az olvasottak kritikus értékelésében
(Freihat, 2022; Jusoh & Abdullah, 2016; Manh
Do & Le Thu Phan, 2021). Az online olvasast
tamogato stratégiak alkalmazasa felfedezhetd a
szOtarazas gyakorisagaban, avagy a kiilonb6zo
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szovegfeldolgozd technikdk alkalmazéaséaban,
mint a jegyzetelés, vagy az alahuzas (Al-Seghayer,
2014, Liaw, 2017).

Az OECD PISA (2011) szerint a kiilonb6z6
tanulasi stratégiak hasznalata is determinans
tényez6 az online térben vald szovegértés terén.
Az eredmények szerint elsdsorban a kidolgozd és
kontroll tanulasi stratégidk hasznalata fiigg 0ssze
az olvasasi eredményekkel. A kidolgozé tanulasi
stratégiak olyan stratégiak, amelyeket az olvaso
a szoveg megértése érdekében alkalmaz. Ezek
kozé tartozik példaul a szoveg fO gondolatanak
megértése, az 6sszefliggések felismerése, a szoveg
kritikus értékelése, valamint az 0j informaciok
a mar meglévo tudashoz kapcsoldsa. A kontroll
tanulasi stratégiak olyan stratégiak, amelyeket az
olvasé az olvasasi folyamat irdnyitasara alkalmaz.
Ezek koz¢é tartozik példaul a célok kitlizése, az
olvasasi idoterv felallitasa, a szoveg szerkezetének
felmérése, valamint a szoveg nehézségének
felmérése.

A kutatasunk célja ezen faktorok vizsgalata,
specifikusan a felsdoktatdsba belépd elsdéves
egyetemi hallgatok tanulasi stratégidinak és
online olvaséasi stratégidinak feltérképezése,
valamint ezek olvasas-szovegértési eredményiikre
gyakorolt hatdsdnak elemzése. Hipotézisiinkben
abbdl indultunk ki, hogy a vizsgalt valtozok
jelentds hatést gyakorolnak a kezdd egyetemistak
olvasas-szovegértési eredményre.

Elméleti hattér
Az online olvasas jellemzoi

A tanulas egyre inkabb kapcsolodik az online
térhez a papiralapu tananyagok mellett. Az, hogy
egy tanul6 online kdrnyezetben hogyan boldogul,
hogyan képes informaciot szerezni a kiilonboz6
internetes informacids forrasokbol, valamint
hogyan tudja ezeket feldolgozni, meghatirozza
tanulmanyi sikerét. A digitalizacidé 0j korszaka
forradalmasitotta a tudomanyos olvasas ¢lményét
(Liu & Ko, 2019). Az online térben megjelend
szovegek azonban nagyban kiilonboznek a
hagyoméanyos nyomtatott szovegektdl, és ez
jelentésen befolyésolja ezeknek a szovegeknek
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a feldolgozasi maodjat és az alkalmazott olvasasi
technikajat (Coiro, 2015). Mig a nyomtatott
szovegek bizonyos dallandosdgra mutatnak, a
digitalis szovegek dinamikus, folyamatosan
valtoz6 és nyitott rendszert alkotnak, amely napi
rendszerességgel megvaltozhat a design, a forma
¢s a tartalom szempontjabol (Coiro, 2009). A
digitalis szovegek nemcsak megjelenésiikben,
hanem haszndlatukban is kiilonboznek a
nyomtatott szovegektdl. Az eszkozok kisebb
mérete miatt az olvasd csak részleteket lat, ami
folyamatos igazitast igényel az olvashatdsag
érdekében. A technikai fejlesztések ellenére a
digitalis szovegek képmindsége mar tulszarnyalja
a nyomtatott valtozatokét (OECD, 2011). Masik
jelentés kiilonbség a digitalis és a nyomtatott
szoveg elrendezése. A  digitalis szdvegek
elrendezése rugalmasabb, nem kovet linearis
struktarat, ¢és kiilonb6zé méretekben jelenhetnek
meg kiillonb6z6 médiumokban. Az oldalméret és
lapszdmozas elére nem tervezhetd, de a digitalis
média segitségével konnyl navigalni az oldalak
kozott (Dobler, 2015; OECD, 2021; Rouet &
Potelle, 2005). A hiperlink a digitalis szovegek
egyik legjellemzObb kiilonbsége, amely uj
oldalakra navigalja az olvasot. A digitalis feliiletek
mas dinamikus elemeket is lehetdvé tesznek, mint
példaul képek, grafikonok, animaciok és videok
(Dobler, 2015; OECD, 2011). Ezek a kiilonbségek
kihivasokat teremtenek az olvasas €s navigacid
terén, ugyanakkor 0j lehetdségeket nyitnak meg
a tartalom integralasara és megértésére a digitalis
kornyezetben.

Online olvasasi stratégiak

Az online tér specifikus jellemz6i miatt az
olvasoknak Ujabb, specifikusan az online
térben alkalmazand6 olvasasi készségekre ¢és
kompetencidkra van sziiksége (Changetal., 2023).
Online szovegek olvasasakor az olvasok gyakran a
papiralapu szovegolvasasi stratégidikat adaptaljak
az online kornyezetbe, de 0j olvasasi stratégiakat
is kialakitanak magukban (Park & Kim, 2017). A
hatékony olvasok tobbféle stratégiat alkalmaznak
az online kornyezetben vald olvasas soran. A
kompetens olvasok tudataban vannak az ablakok
elrendezésének ¢s mozgasanak, kezelni tudjak

a navigacios eszkozoket, és probléma nélkiil
tudnak kezelni hiperszovegeket (Pazzaglia, Toso,
& Cacciamani, 2008). Képesek nagy mennyiségii
informacioval foglalkozni és kritikusan kezelik
a kiilonbozo forrasokat (Coiro, 2015). Az online
olvasasi stratégiak mérésére egyik legszélesebb
korben hasznalt eszkozt Anderson (2003)
fejlesztette ki, aki az ESL (English as a Second
Language, angol mint masodik nyelv) és EFL
(English as a Foreign Language, angol mint
idegen nyelv) kontextusokban alkalmazott
stratégidk hasznalatdt vizsgalta. Az Online
Survey of Reading Strategies (OSORS) a
Mokhtari ¢€s Sheorey (2002) altal kifejlesztett
Survey of Reading Strategies (SORS) adaptalt
valtozata. Az olvasok stratégiahasznalatat harom
tipus szerint méri: globalis, problémamegoldo és
tamogato stratégidk (Anderson, 2003; Mokhtari,
Dimitrov, & Reichard, 2018). A mérdeszkozt
széles korben hasznaltdk korabbi kutatdsokban
(pl. Al-Seghayer, 2014; Cheng, 2016; Freihat,
2022; Habok & Magyar, 2021; Habdk, Oo, &
Magyar, 2024; Jusoh & Abdullah, 2016; Manh
Do & Le Thu Phan, Liaw, 2017, 2021; Yaghi,
2021). A legtobben a problémamegoldo stratégiak
leggyakoribb hasznalatat tartak fel (pl. Freihat,
2022; Habok & Magyar, 2021; Habdk, Oo, &
Magyar, 2024; Jusoh & Abdullah, 2016; Manh
Do & Le Thu Phan, 2021). A tAmogatd stratégiak
tulzott hasznalatat ennél joval kevesebb kutatas
talalta (Al-Seghayer, 2014), mig mas kutatds nem
fedezett fel szignifikans kiillonbséget a haromféle
olvasasi stratégia kozott (pl. Liaw, 2017).

Tanulasi stratégiak

Az OECD PISA felmérés az olvasas-szovegeértés
mérésén tul arra is torekszik, hogy a résztvevo
orszagok  didkjainak iskolai és  tanulasi
hozzéaallasarol minél részletesebb képet kapjon
a tanulds kognitiv kornyezetén tilmenden
(OECD, 2011, 2019, 2021). Az Onszabalyozott
tanulas elméletét alapul véve a vizsgalat arra
keres valaszt, hogy a didkok milyen mértékben
képesek sajat tanuldsi folyamataikat szabalyozni,
ami  kulcsfontossaga a hatékony tanulas
szempontjabol, és az egész életen at tartd tanulas
fontos feltétele (B. Németh & Habok, 2006;

Habok, 2017; Habok, Magyar & Molnar, 2022).
Az OECD PISA-vizsgalatok eldszor a 2000-ben
megvalosuld mérés soran vezették be a tanulasi
szokasok vizsgalatat kozéppontba allit6 kérdoivet,
amely a tanulési stratégidkra, a motivaciora, az
énképre ¢és a tanulasi helyzet preferenciajara
vonatkozd  kérdéseket tartalmazott, ezzel
magaba foglalta az dnszabalyozott tanulas azon
teriileteit, amelyek kozvetlen vagy kozvetett
modon a leggyakrabban képezik a vizsgalatok
alapjait (Artelt, Demmrich, & Baumert, 2001;
OECD, 2011). Ennek az eljarasnak az alapja
az, hogy azok a didkok, akik pozitiv énképpel
rendelkeznek, kellden motivaltak, és a tanulasi
stratégiak széles skalajat alkalmazzak, nagyobb
valoszinliséggel valnak sikeres tanulokka, mivel
elkotelezettek sajat tanulmanyaik irant (Artelt,
Demmrich, & Baumert, 2001). A nemzetkozi
nagymintds kutatdsban alkalmazott kérdéiv a
tanulasi stratégiak terén kognitiv és metakognitiv
stratégiahasznalatra vonatkozo kijelentésekre
épilt. A kognitiv teriileten a memoriaval
kapcsolatos és akidolgozd (elaboracios) stratégiak
hasznalatat mérte, mig a metakognitiv teriileten
a kontroll stratégiak alkalmazasat vizsgalta. Az
eredmények megerdsitették, hogy a kognitiv
stratégiak koziil a kidolgozé és a memorizald
tanulasi stratégidk haszndlata szoros kapcsolatot
mutat az olvasasi eredményekkel. A metakognitiv
stratégidkat esetében is bebizonyosodott, hogy
a kontroll stratégidk alkalmazasa is szorosan
Osszefiigg az olvasasi sikerességgel (Habok,
Magyar & Molnar, 2019; OECD, 2011; OECD,
2021).

Kutatas célja

A kutatasunk célja a fels6oktatdsba belépd
elsééves egyetemi hallgatok online olvasasi
stratégidinak, illetve tanuldsi stratégiatipusanak
(kiilonos tekintettel a kidolgozo és kontroll
stratégiakra) feltérképezése, valamint ezek
olvasas-szovegértési eredményiikre gyakorolt
hatasanak vizsgalata. Kiinduld hipotézisiink az
volt, hogy a vizsgalt valtozok hatast gyakorolnak
a kezdd egyetemistak olvasds-szovegértési
teszteredményre.

219



L § lI\Il( IIIL’\

Elkotelezettség és rugalmassag:
a neveléstudomany utjai az atalakuld vilagban

V. FelsGoktatas: Uj terepek és interkulturalis kompetenciak

Modszerek
Minta

A kutatasban 1626 els6éves egyetemi hallgato
(59% nd) vett részt. A mérdeszkdzoket online
toltotték ki az eDia rendszerben (Csapd &
Molnar, 2019) egy altaluk valasztott idésavban az
egyetemi szamitogépes kabinetben.

Meéroeszkozok

Akutatasbanharomfélemérdeszkoztalkalmaztunk.
(1) Az online olvasasi stratégiak hasznalatit az
Online Survey of Reading Strategies (OSORS;
Anderson, 2003) kérdéivvel mértiik. A 38 itembdl
allo kérd6iv harom teriiletet tartalmazott, az online
globalis, problémamegold6 és tdmogatd olvasasi
stratégidkat. A hallgatok 6tfokt skdlan adtdk meg
valaszaikat. Példa: ,,Ha az online szoveg kezd
nehezebbé valni, akkor ujra elolvasom, hogy
jobban megértsem.” A kérddiv megbizhatosaga
megfelelden alakult (Cronbach’s a = 0,92). (2)
A PISA 2000 Student Characteristics as Learners
(Arteltetal., 2003) kérd6ivbol a tanulasi stratégiak
két tipusa, a kidolgozo6 és kontroll stratégidk (9
item) teriilete keriilt a vizsgélatba. A hallgatok ez
esetben is otfokl skdlan jelolték meg valaszaikat.
Példa: ,,Amikor tanulok, végiggondolom, hogy
a tananyag Osszhangban van-e azzal, amit mar
tudok.” A kérddiv reliabilitasa kozepesen alakult
(Cronbach’s a. = 0,70). (3) Az olvasas-szovegértés
teszt folyamatos €s nem folyamatos szévegekkel
mérte a hallgatok olvasasi eredményességét. A
szovegek kozott tudomanyos, ismeretterjesztd €s
szépirodalmi szovegek voltak. A nem folyamatos
szovegekhez 4brdk, tablazatok értelmezése
kapcsolodott. A feladatok minden esetben
zartvégliek voltak, a résztvevoknek radidbgombra,
szovegre kellett kattintani, vagy drag-and drop
formaban kellett valaszaikat megfelelé helyre
illeszteni. A teszt 80 itembdl allt, megbizhatdsaga
elfogadhat6 volt (Cronbach’s o = 0,81).

Eljarasok
Klasszikus tesztelemzési modszerekkel az IBM
SPSS Statistics 22.0 szoftver hasznalataval
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vizsgéltuk a hasznalt méréeszkozokon elért
atlagot és szorast. Korrelacios és utvonalelemzést
futtattunkazIBM AMOS 24.00 szoftvercsomaggal
a tanuldsi stratégidk, az online olvasasi
stratégidk ¢€s szovegértés kozotti kapcsolatok
kideritésére. Az Tttvonalelemzés tekintetében
a kovetkez6 illeszkedésmutatokat hasznaltuk:
Chi-négyzet, komparativ  illeszkedésmutatd
(CFI), Tucker-Lewis mutato (TLI) és normalizalt
illeszkedési mutaté (NFI), kozelitési négyzetes
kézépérték hiba (RMSEA). A CFL TLI és NFI
illeszkedésmutatoknal a 0,90-es kiiszobértéket
hasznaltuk,migazRMSEA értékek esetébena0,06-
nal kisebb értékeket tekintettilk elfogadhatonak.
A fit index tekintetében elfogadtunk egy 0,08-nal
kisebb értéket is (Kline, 2015).

Eredmények
Stratégiahasznalat

A tanuldsi stratégiahasznalatot tekintve a
kontrollstratégidkat gyakrabban hasznaljak a
hallgatok tanuldsuk soran, mint a kidolgozé
stratégiakat. A kontrollstratégidk  esetében
legmagasabb atlagot arra az allitasra kaptuk, mely
szerint a tanulok megprobalnak rajonni arra, hogy
mit nem értenek tanuldsuk soran (M = 4,24; SD =
0,83). Ez a tevékenység a tanulok valamivel tobb
mint 80%-ara jellemz6é vagy nagyon jellemzo.
Legalacsonyabb  atlagot az  Onellendrzésre
vonatkozo6 allitasra kaptuk (M = 3,82; SD = 1,07),
azonban a tanulok majdnem 70%-a mindig vagy
majdnem mindig végez 6nellendrzést tanulasahoz
kapcsolodoan. A kidolgozo stratégiakat tekintve,
a tanulok valaszai alapjan a legmagasabb
atlagot az informaciok egymashoz kapcsolésara
vonatkoz6 allitas adta (M = 4,24; SD = 0,81).
A tanulok tobb mint 80%-a alkalmazza ezt a
tanulasi tevékenységet. Alig taldlhatd olyan
tanuld, akire ez ne lenne jellemz0. Az 11j tananyag
¢s a korabban tanultak kozotti 0Osszefliggés
keresése valamivel ritkdbban jellemzd (M = 3,41;
SD = 1,01), koriilbeliil a tanuldk felére, azonban
ez esetben is alig taldlhatd olyan résztvevo, aki
legalabb néha ne végezne ilyen tevékenységet
tanulaskor (1. tdblazat).

Stratégiak Atlag Szoras
Kidolgoz¢ stratégiak 3,86 0,64
Kontroll stratégiak 4,12 0,60

Online globalis olvasasi stratégiak 3,54 0,51

Online problémamegoldod olvasasi stratégiak 3,84 0,50

Online tdmogat6 olvasasi stratégiak 3,28 0,65
Olvasas-szovegértés teszt (%op) 73,72 9,97
1. tablazat. 4 mérdeszkozok atlagai és szorasai

1 2. 3 4 5. 6

1. kidolgoz6 stratégia 1

2. kontroll stratégia 0,38 1

3. globalis olvasasi 0,41 0,40 1

stratégia

4. problémamegoldo 0,37 0,39 0,64 1

olvasasi stratégia

5. tamogato olvasasi 0,25 0,29 0,52 0,49 1

stratégia

6. olvasas- 0,10 0,09 0,07 0,15 -0,12 1
szovegértési teszt

2. tablazat. A stratégidak és az olvasas-szovegertési teszt korrelacios egyiitthatoi
A korrelacios egyiitthatok szignifikancia-szintje minden esetben p < 0,01.

Az olvasasi stratégiak koziil leggyakrabban
a problémamegoldd stratégidkat valasztjadk a
résztvevo tanulok. Az eredmények azt mutattak,
hogy a tanulok leginkdbb a figyeléshez,
koncentraciohoz kotik a stratégiatipus hasznalatat
(M=4,41;SD=0,73),vagyishanemtudjak kdovetni
a gondolatmenetet, visszatérnek a szovegre,
ujraolvassak azt. A tanulok 90%-a valaszolta ezt.
Legkevésbé a vizualizalds jellemzd a tanuldkra
(M =3,04; SD = 1,39), 40%-a a tanulonak jelolte
meg valaszaban, hogy mindig vagy majdnem
mindig hasznal vizualizalo technikakat tanuldsa
alatt.

A globalis olvasési stratégidkra vonatkozdan
megallapithat6, hogy leginkabbatanulmanyaikhoz
kapcsolodéan olvasnak a tanulok (M = 4,04;
SD = 0,96), valamivel kevesebb mint 80%-a a
tanulonak adta meg ezt valaszként. Az irdsos
beszélgetésekhez kapcsolodd szovegek olvasasa

legkevésbé jellemzo rajuk (M =2,53; SD =1,41),
ezt a tevékenységet a tanulok 40%-a teszi mindig
vagy majdnem mindig a valaszok alapjan. A
tamogatd olvasasi stratégiakat tekintve a tanulokra
a leginkabb az jellemz0, hogy elgondolkodnak az
olvasottakon (M = 4,31; SD = 0,74). Valamivel
tobb mint 80%-a résztvevoknek szamolt
be err6l. Az olvaséds-szovegértést tamogatod
stratégia, mely szerint a tanulok kinyomtatjak a
szOveget ¢és nyomtatott formaban dolgoznak a
szoveggel, példaul alahuzzak a fontos részeket, a
legritkabban fordul el6 ebben a stratégiatipusban.
Valamivel tobb mint 30%-a tanulonak jeldlte meg
valaszként, hogy mindig vagy majdnem mindig
alkalmazza ezt (M = 2,74; SD = 1,49).

Utelemzés

A minta online olvasasi stratégidinak ¢s a két
tanulasi stratégia-tipusanak (a kidolgozd és
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kontroll), valamint az olvasas-szovegértési
eredményei kozotti Osszefiiggését korrelacios-
vizsgalttal tartuk fel, majd a stratégiak olvasas-
szovegértési eredményre gyakorolt hatdsat
utelemzéssel vizsgaltuk.

A korrelacios elemzés minden esetben mutatott
szignifikans Osszefliggést a valtozoink kozott (2.
tablazat). Legmagasabb korrelacios egylitthat6 az
online olvasasi stratégiak kozott mutatkozott (r =
0,64 - 0,49). A kidolgozo és kontroll stratégia a
globalis olvasasi stratégiakkal jelezte a legerdsebb
szignifikans kapcsolatot (r , dolgors — 04L;r, =
0,40). Az olvasas szOvegértés teszt eredményei
viszonylag alacsony, de szignifikans korrelacios
kapcsolatot jeleztek a stratégidkkal. E valtozo
legmagasabb 0Osszefiiggése a problémamegoldd
stratégiakkal volt megfigyelheto (r = 0,15).

Az tUtvonalelemzés soran feltart eredmények az
1. abran szerepld mérési modell illeszkedését
igazoltdk (Chi-square=9,066; df=3; p=0,028;
CFI=0,998; TLI=0,985; NFI1=0,997,
RMSEA=0,035). Ez alapjan a tanulasi stratégiak
két tipusa, a kidolgoz6 és a kontroll stratégiak
egyarant szignifikdns hatéssal vannak az online
olvasasi stratégidkra, és igy kozvetett modon
a szOvegértési teszten elért eredményekre. Az
online problémamegoldd olvasasi stratégianak
szignifikdns hatdsa van az olvasas teszten elért
eredményre (B = 0,32), mig a tdmogatd olvasasi
stratégia negativ hatasat figyelhetjik meg (B
=-0,30). Ennek az lehet a magyarazata, hogy a
tesztmegoldas soran nem volt lehetdség olvasast
tdmogatd  olvasasi stratégidk  hasznalatéra.
Igy azoknak a résztvevéknek, akiknek erre
sziikséglik lett volna a magasabb szovegértési
teljesitmény eléréséhez, nem hasznalhattak
online plusz segitséget és ez befolyédsolhatta
eredményességiiket. Azok a tanuldk, akik
a  problémamegoldd  stratégidkra  jobban
tdmaszkodnak, jobb eredményt tudtak elérni az
online szovegek értelmezése terén.

Osszegzés
Kutatasunk célja a fels6oktatasba 1€p6 elsdéves
egyetemi hallgatok tanulasi ¢és online olvasasi
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stratégiainak feltérképezése volt, tovabba ezen
valtozok hatdsat elemeztik a szovegértési
eredményekre. A vizsgalatunkban résztvevd
elsdéves egyetemi hallgatok eredményei szerint
a tanulok tanulasi stratégiai meghatdrozzak
az online olvasasi stratégiak valasztasat. A
tanuldsi stratégidk kozil a kontrollstratégiak
hasznalata magasabb aranyu, mint a kidolgozé
stratégiaké, mely tendencia megegyezik korabbi
kutatasi eredményeinkkel (B. Németh & Habok,
2006; Habok, Magyar & Molnar, 2019). Az
olvasasi stratégiak koziil a leggyakrabban a
problémamegoldd stratégidkat hasznaljak a
résztvevé tanulok. Igy eredményeink 6sszhangban
vannak mas kutatdsok eredményeivel, melyek
szintén a problémamegold6 stratégidk gyakori
hasznalatat talaltdk (Freihat, 2022; Habok &
Magyar, 2021; Habdok, Oo, & Magyar, 2024;
Jusoh & Abdullah, 2016; Manh Do & Le Thu
Phan, 2021).

Eredményeink altalanosithatosaganak azonban
vannak korlatai. Egyrészrol ahallgatok akérddivek
allitasaira Onbevallas alapjan valaszoltak. Az,
hogy valoban hasznalnak-e egy-egy stratégiat,
vagy csak ugy érzik, hogy hasznaljak, nem
feltétleniil jelenik meg az eredményekben.
Masrészt a hallgatok koziil nem mindenki vett
részt a mérésben, igy tudomanyteriiletenkénti
jellemzéket nem allt modunkban vizsgalni.
Harmadrészt azt is érdemes lenne monitorozni,
hogy a hallgatok a kapott hallgatéi visszajelzés
alapjan hangsulyt helyeznek-e sajat fejlesztésre,
keresik-e azokat a szabadon valaszthat6
kurzusokat, amelyek a tanulasukban segitséget
nyujtanak €s kapcsolodnak az olvasas-szovegértés
fejlesztéséhez, tudatosan rairanyitva a figyelmet
az egyes stratégiak szerepére.

A vizsgélt online olvasasi stratégidk kozil a
problémamegoldd olvasasi stratégia hatott
legnagyobb  mértékben az olvasas teszt
eredményére. Ezek az eredmények alatamasztjak
annak a jelent0ségét, hogy a hatékony tanulasi
¢s online olvasasi stratégidk hasznalatanak
tanitdsa, tudatositasa és gyakorldsa eldsegitheti a
magas szinti szovegértést online kornyezetben,
valamint hozzajarul az eredményes egyetemi

D

4

nline globalis olvasasi str%té \

kidolgozd stratégia

38

64

@ 52 @

na

kontroll stratégia

21
online problémamegoldo nlva%i strat?'l!]iali— olvasas teszt
9

A

online tamogato olvasasi stratégia

tanulmanyokhoz (Coiro, 2015; Pazzaglia, Toso,
& Cacciamani, 2008).
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The impact of learning strategies and
online reading strategies on the text
comprehension achievement of students
starting higher education

Abstract

Due to the explosion of digitisation, effective
strategies  for processing scientific  texts
have undergone a major change. As a result,
academic success in higher education is now
largely determined by how students can process
information available online. The aim of our
research is to investigate two types of learning
strategies of first-year university students
entering higher education: elaboration and control
strategies, online reading strategies, and their
impact on reading comprehension performance.
The study involved 1626 first-year university
students. From the Online Survey of Reading
Strategies and the Students characteristics as
learner questionnaire, statements on two types
of learning strategies, elaboration and control
strategies, were collected, and participants
also completed a reading comprehension test.
The results of our study highlight that learning
strategies determine the success of online text
processing, therefore, teaching and practicing
effective learning and online reading strategies
can promote high levels of text comprehension
and contribute to successful academic studies.

online reading, reading strategies,
learning strategies
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»Slikerilt 6ket meggy6znom
arrol, hogy én egy nagyon
érdekes kutato lehetek”: A
doktori hallgatok szakmai

szocializaciojarol

Absztrakt

A doktori fokozat fel¢ halado hallgatok szakmai
szocializacidja fluid jelenség (Weidmann, 2020),
kezdete joval megeldzi a doktori képzés kezdetét,
¢s nem feltétleniil zarul le kozvetleniil a fokozat
megszerzésével. A kutatasban 18 magyar doktori
hallgatdval és frissen fokozatot szerzett kutatoval
készilt félig strukturalt interji, amelyben a
doktori folyamatuk soran meg¢lt tapasztalataikrol
beszéltek. A tanulmdny ezen interjik alapjan
mutatja be a doktori fokozatszerzéshez kapcsolddo
szocializaciés folyamat tobb dimenzidn is ativeld
motivumait, mint a csalad szerepe, a témavalasztas
¢s a folyamat sikerének Osszefiiggései, a
témavezetd ¢és a mentor szerepkorei, valamint a
fiatal kutatok jovoképe.

doktori folyamat, doktori hallgatok
szakmai szocializacidja, karrierutak,
csalad, témavalasztas

Szakmai szocializacio a doktori
folyamat soran

A doktori fokozat felé¢ haladé hallgatok szakmai
szocializacigja tobb térben, hosszu 1idén at
megjelend folyamatszeri jelenség (Weidmann,
2020), amely a személyes kozosségek, a
felsdoktatasi tér és az egyetemen kiviili szakmai
kozosségek, mint szocializacidés dimenziok
folyamatos interakcidjaban zajlik. Kezdete
joval megeldzi a doktori képzés kezdetét, és
nem feltétleniil zarul le kozvetleniil a fokozat
megszerzésével.  Mindharom  dimenzidban
szamos szocializacios tér jelenik meg, a doktori
hallgatok a szocializacidjuk folyamata soran
ezeket a tereket ismerik meg és lakjak be, ott
személyes €s szakmai kapcsolatokat alakitanak ki
¢s ezeket beépitik a sajat szakmai miikodésiikbe.
A doktori fokozat megszerzése Onfejlesztési
folyamat is, amely soran a hallgatok a doktori
fokozattal asszocidlt kompetencidkra tesznek
szert (Platow, 2012).

Jelen kutatds célja annak feltarasa, hogy a
Magyarorszagon doktori képzésben részt vevod
hallgatok és frissen fokozatot szerzett kutatok
narrativajaban hogyan jelennek meg a doktori
folyamat sikerességét befolyasolo tényezok.

A személyes kozosségek

A személyes kozosségek dimenzidjan beliili terek
vizsgalatanak leginkabb feldolgozott témakore a
csalad és az etnikai csoporthoz tartozas hatasainak
vizsgalata.

Sziiloi csalad

A 2000-es évektdl kiemelt hangstlyt kapott a
sziilok a felsdoktatasban zajlo folyamatokba valo
bevonodasanak vizsgalata (Howe 2016). Kiyama
(2018) szerint a kutatasok elsdsorban a felsd
kozéposztaly viselkedési mintdzatait vizsgaljak,
kevés figyelem jut az els6 generacios, az alacsony
jovedelmii, és a nem dominans csoportokhoz
tartozd csaladok vizsgélatara. Weintraub (2020)
a csalad szerepét vizsgalva azt talalta, hogy az
egyetemi tanulmanyok soran a csaladdal val6
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kapcsolattartds segiti a sikeres integraciot ¢€s
szakmai fejlodést.

Tarsadalmi sokféleség

Az etnikai ¢és kulturdlis hattér szerepét vizsgalo
kutatasok els6sorban a felsdoktatasba valo bejutast
€s az ott tapasztalt diszkriminacidt vizsgaljak
(Villalpando 2002, Ramirez 2014). Hurtado és
mtsi. (1996) kutatasukban tgy talaltak, hogy a
kisebbségekhez tartozo didkok beilleszkedésének
sikerét a felsdoktatasban kevésbé a csaladi hattér,
sokkal inkabb az egyetemen beliil kapott tdimogatas
(pl. adminisztrativ és egyéb szolgaltatasok)
hatdrozza meg, ezt késébb Villalpando (2002) és
Weintraub (2020) eredményei is megerdsitették.
Gay (2004) szerint a kisebbségekhez tartozo
doktoranduszok személyes indittatast kutatasi
érdeklodését sokkal inkabb megkérddjelezik az
intézmények kiilonb6zo férumain, gyakran olyan
tandcsokat kapnak, amik a sajat érdeklddésiiktol
eltériti dket, és ezek a hallgatok sokszor magukra
maradnak.

Sajat csalad

A doktori hallgatok jelentds részének a hallgatoi
szerep mellett a csaladban is be kell tolteniiik
a szerepiiket, ami belsé fesziiltségekhez ¢s
szerepkonfliktusokhoz vezet (Rockinson-
Szapkiw 2019). Reilly és Fitzpatrick (2009)
eredményei szerint a doktori hallgatok 37.2%-a
szdmara a legtobb stressz a csaladdal és baratokkal
valo kapcsolatokhoz kdothetd. Breitenbach és
munkatarsai (2019) kutatési szerint azok a doktori
hallgatok, akik tgy érezték, hogy a csaladjuk
tamogatja Oket, a csalad tamogatasat elsdsorban
a tarsas tamogatasként (pl. feltétlen szeretet,
motivacid) hataroztak meg. Ezzel szemben azok
a hallgatok, akik nem, vagy csak kis mértékben
tapasztaltak tamogatast a csaladjuk részérdl,
azt fogalmaztak meg, hogy a csaladjuk nem
értette a doktori fokozat értékét, nem tartottak
j6 befektetésnek, ugy érezték elveszi a csaladtol
az 1d6t, igy a doktori képzés novelte a csalddon
beliili stresszt.
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A felsooktatas mint a szakmai
szocializacio egy dimenzidja
Temavezeto

A doktori hallgatok szakmai szocializacidjanak
folyamata soran a témavezetd szerepe elsddleges
a lemorzsolédas megelézésében, és a doktori
folyamat sikeres befejezésében (Kiley 2011). A
témavezet0 szerepe tulnyulik a doktori folyamat
hosszan,adoktoriiskolabalépéseldttmegkezdddik
¢és a fokozatszerzés utanra is kihat, hiszen sokszor
a témavezetok azok, akik munkahoz segitik a
hallgatoikat (German et al., 2018). Platow (2012)
eredményei alapjan a j6 kapcsolat a témavezetovel
megroviditi a fokozatszerzés és a munkaba allas
idejét is. A témavezetd ¢és a doktori hallgatd
elégtelen vagy rossz kapcsolata megnyujthatja a
doktori fokozatszerzés idejét €s vezet a doktori
hallgatok lemorzsolodasahoz (Sinady etal., 2009),
veszélybe sodorhatja a kutatas megvaldsuléasat és
a publikaciok megjelenését, illetve a hallgatok
ilyenkor magas stresszt és sokszor egészségi
problémakat is tapasztalnak (Helfer, 2019).

Mentoralas

A mentori és témavezetdi szerepet a doktori
hallgatok szakmai fejlédésével foglalkozd
szakirodalom gyakran Osszemossa (Barnes &
Austin, 2009). A mentoralast ebben a kutatasban
a témavezetdi tevékenységet kiegészitd, mas
oktatd, kutatdo altal Onkéntesen adott szakmai
tdmogatas ¢€s segitség jelentésben értelmezem.
A mentor nem tud hivatalos tigyekben eljarni a
doktori folyamat kapcsan, ugyanakkor sokszor
mély, bizalomteli, tdmogatd kapcsolat alakul ki
a mentor ¢és a hallgatd kozott, amely végigkiséri
a doktori folyamatot (Nettles & Millet, 2006).
A mentori kapcsolat segiti a doktori folyamat
befejezését, csokkenti a hallgatok maganyérzetet
¢s segiti a karrierépitést (Carpenter et al., 2015).

Az egyetemi és a tudomanyos kozosség

Ahhoz, hogy a doktori folyamatot sikerrel
bejarhassak, a doktori hallgatoknak meg kell
ismernie az egyetem ¢és a tudomanyos kozosség

muikodési modjat és étoszat. Ezek nagy része
iratlan szabaly, amelyet a tudoméanyos kozdsség
¢s az egyetem tagjai formalnak és tartanak fenn
(Austin, 2002). Pyhéltd és munkatarsai (2009)
eredményei szerint a doktori hallgatok mintegy
harmada nem ¢érzi ugy, hogy része lenne a
tudomanyos kozdsségnek, bar ezt befolyasolja a
tudomanyteriilet mikodési modja, példaul, hogy
a kutatasokat kutatdocsoportok végzik-e vagy
jellemzdéen egyediil dolgoznak a tudésok.

A doktori hallgatok szakmai szocializacidjanak
fontos része az egyetemi munka Osszetett
mivoltdnak megismerése: az oktatoi, kutatoi,
adminisztrativ és egyéb feladatok, mint pl. az
egyetemen kiviili szereplokkel valo kapcsolat
fenntartdsa, és a vezetdi szerep (Sutherland,
2018). A doktori iskoldk egyik fontos funkcidja
a jovo oktatdinak képzése, a kutatdi, oktatoi
¢s kutato-oktatd munkakorok — betdltéséhez
sziikséges készségek kialakitdsa. Az ezekre
valo felkészités és a tudatos valasztas segitése
komplex rendszert feltételez, amely hozzéjarulhat
a tudomanyteriiletek kozti egylittmitkddésre vald
készség kialakitdsahoz, a sajat tudomanyteriilet
fels6oktatas-pedagogiai hagyomanyainak
kritikai szemléletéhez, valamint fejleszti az
egylittmiikodés készségét és a kollegialitas érzését
(Dorner & Kumar, 2022).

Nyitas a tudomdnyos kozosségen kiviili
szakmai kozosségek felé

A doktori fokozat megszerzése utan a fiatal
kutatok nagy része nem, vagy csak részben marad
tudoményos palyan: sokan a kozigazgatasban,
a civil vagy a for-profit szektorban folytatjak
palydjajukat (Neumann, 2009). Kim ¢és
munkatarsai (2019) szerint a doktori programok
strukturalis jellemz6i nagyban meghatarozzak,
hogy a fokozatot szerzett kutatok melyik
szektorban  folytatjdk  palyajukat. Komoly
probléma, hogy azok a doktori képzések, amelyek
intenziven egyiittmiikddnek az ipar vagy az tizleti
szféra szerepldivel, konnyen elveszitik kutatasaik
fliggetlenségét (Altbach, 20006).

O’Meara €s munkatarsai (2014)

természettudomanyi teriileteken miikodé doktori
iskolakat vizsgdldo kutatdsukban 6t modot
talaltak, amivel a doktori képzés tamogatni
tudja a hallgatok elhelyezkedését: (1) a
tobbféle karrierut osztonzése és legitimalasa,(2)
strukturalt lehetoségek biztositasa a tanulok
szamara a keszsegek gyakorlasara és a kiilonbozo
munkakornyezetek  megtapasztalasara, (3)
eroforrasok (pénziigyi tamogatas és informdcio)
biztositasa, (4) a halozatépités elosegitese, és (3)
mentordlds és utmutatas nyujtasa” (p. 164.).

A doktori hallgatok mar a tanulmanyaik kezdetétol
valtozatos karrierutakban gondolkodnak,
terveikben a tudomanyos munka, az egyéb
szektorok ¢és a ketté kombinacidja is megjelenik
(McAlpine, 2012).

A kutatas modszertana
A kutatasi kerdesek

A kutatas a szakirodalom alapjan megfogalmazott

kutatési kérdései az alabbiak:

*  Mikor kezdodik és meddig tart a
Magyarorszagon tanulo doktori hallgatok
szakmai szocializaciojanak folyamata?

»  Milyen jelentos szinterek és szakaszok irhatok
le a fenti folyamatban?

»  Milyen fordulopontok, valtozast eloideézo,
jelentos mérfoldkévek azonosithatok a fenti
folyamat soran?

*  Milyen karrierutakat terveznek a doktori
hallhatok és a frissen fokozatot szerzett
kollégak?

A kutatas szerkezete

A kutatds harom részbdl all: 2023-ban 30
interji késziilt magyar ¢és nemzetkozi doktori
hallgatokkal', akik magyar doktori iskolakban
tanulnak. A tanulmany a 18 interjut tartalmazo

I A kutatas kvalitativ részében egy nigériai hallgatokbol
allo almintaval is késziiltek interjuk, angol nyelven. Ezeket
az interjuikat Hanis Kakaba Habila kutatasi asszisztens
vette fel, és szakdolgozataban kiilon elemzi. A magyar és a
nemzetkdzi minta eredményeit dsszehasonlitdé szempontt
elemzés pedig a kovetkez6 fazisban késziil el.
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magyar minta adatainak elemzésére épiil.

Az interjis adatfelvétel utan a kutatas 2023
tavaszan zajlo fazisdban a kvantitativ kutatasi
rész elokészitése folyik, skalavalidast végziink
munkatarsaimmal, ez utan keriil majd sor a
kérddives adatfelvételre, varhatdéan 2025 elején.

A kutatast az ELTE PPK Kutatésetikai bizottsaga
hagyta jova, 2023. marcius 29-én, az engedély
szama: 2023/233.

Toborzas

A magyar nyelven tanulé doktori hallgatok
toborzasa doktori.hunyiltadatbazisa alapjan keriilt
megvalositasra. A doktori folyamat kiilonb6z6
szakaszaban levd és 2023-ban végzett kollégakat
kerestem meg, szakteriiletiiket és neviiket a
doktori.hu adatbéazisa alapjan azonositottam,
majd internetes kereséssel kutattam fel e-mailes
elérhetdségiiket. 257 személyes emailt kiildtem
ki, kb. 10% valaszolt. A felkérd levélben roviden
vazoltam a tervezett interju céljat és a fobb
témakoroket.

Azokat a potencialis valaszadokat, akik az
elézetesen kikiildott témakorok kozil nem
mindegyikre vallaltdk a valaszadast, nem
vontam be a kutatasba. 6 olyan valaszlevél is
érkezett, amelyben a megszolitottak elzarkoztak a
valaszadastol. Az elzarkdzas okai kozott szerepelt,
hogy a doktori folyamat ,,tul traumatikus élményt
jelentett”, ,,nem szeretné rossz szinben feltiintetni
a képzést”, vagy ,,mar tovabblépett, nem szeretne
¢letének errdl a szakaszarol beszélni”.

Végiil 0Osszesen 18 magyar nyelvli interja
késziilt, valtozatos tudomanyteriileteken (agrar-,
bolcsészet-, hit-, jog-, miiszaki-, orvos-, sport-,
tarsadalom- és természettudomanyi teriiletekrdl,
valamit miivészeti képzésben tanuld vagy ott
2023-ban fokozatot szerzett kutatokkal.

Adatgyiijtés és feldolgozas

Az interjuk online, a TEAMS alkalmazas
hasznalataval keriltek felvételre, id6tartamuk
medianja 1,5 6ra, de voltak rovid, 40 perces,
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¢s hosszl, 3 oras interjuk is. Az atiras az Alrite
program segitségével késziilt, amit kézi javitas
¢s anonimizalds kovetett. Az anonimizalas
folyamata rendkiviil szigora volt. Mivel az
egyes tudomanyteriiletek alapjan  konnyen
beazonosithatova valtak volna a hallgatok,
minden olyan szovegrészletet, amely a valaszadot
a tudomanyteriilete alapjan beazonosithatova
tette volna, anonimizalni kellett. Az anonimizalt
szovegrészleteket az alabbi médon jeldltem:

, Tehat, hogy ott talalkoztam mondjuk igy
[H#Htudomanyteriilet]-en kiviil [#masik egyetem
neve]-s emberekkel.” (005, doktori hallgatd, n6?)

Az interjuk atiratait deduktiv tematikus elemzéssel
vizsgaltam, amely lehetdvé teszi az adathalmaz
kutatdi dontésnek megfelelden fokuszaltelemzését
¢s az ismétlodd mintdzatok felismerését. Mivel a
kutatas koncepcioja Weidmann (2000) modelljére
¢s a szakirodalomban megjelend témakdrokre
épiilt, az elsd elemzés soran ebben az elméleti
keretben értelmeztem a kapott adatokat.

Az adatok feldolgozdsat MaxQDA szoftverrel
végeztem, az 1. képen egy interju kodvonalat
mutatom be, az alkalmazott fobb kategoriakkal.

Eredmények

A felvett interjuk témagazdagsaga joval
meghaladta az elézetes varakozasokat. Az
eredmények kozt azokat a motivumokat mutatom
be, amelyek a Weidmann (2020) altal leirt szakmai
szocializacioés dimenziok kozt ativelnek, azokat
Osszekapcsoljak.

Személyes kozosségek és motivacio

A szarmazasi csaldd esetében nagy kiilonbség
mutatkozott az els6 generacids doktori hallgatok,
akik néhany esetben elsd generacids diplomasok
is voltak, és a mar nagyobb akadémiai rutinnal
rendelkezé csaladokbol szarmazd hallgatok

2 Az interjurészletek végén a szam az interju kodjat jelzi,
a hallgaté/PhD megjelolés azt, hogy a valaszadd6 még
fokozatszerzése elott allt-e, vagy mar megszerezte a doktori
fokozatot,valamint jel6lom a valaszado nemét is (férfi/nd).

utvonalai és szocializacios térhasznalata kozott.

A tudomanyos teriileten tevékeny sziilok
motivaciot jelentenek a doktori folyamatba valo
belépésre, a tudomanyos fejlodés a személyes
kiteljesedés tereként jelenik meg a narrativakban.

LEn alapvetéen 25 éve egy [H#cég tipusa]-t
vezetek, és azt gondoltam, ilyen [#interjualany
kora] évesen, hogy mi lenne, ha elindulnék a
tudomanyos palya felé. Nyilvan ennek a csaladban
van hagyomanya, édesapam professzor, igaz, ¢
[#masik tudomanyteriilet]-en.” (003, hallgato,
nd)

Kevésbé gyakori, de kifejezetten azelsd generacios
doktori hallgatok esetében jellemzé motivum,
hogy a tanuldst, a tudoményos tevékenységet
transzformativ tarsadalmi cselekvéshez vezetd
utként értelmezik, amelynek témaja sokszor
gyerekkori tapasztalatokban, csaladi trauméakban
gyokerezik:

,wvan egy gyerekkori élményem is, ez itt késobb
realizalodott, hogy azert valosziniileg ez is
befolyasolt [...] van egy ilyen élményem, egy
ilyen oOsélmény, hogy mindig van valami,
ahonnan kilogok. A gimnaziumban pedig ez annyi
volt, hogy az osztalyfonékom elégge rasszista
beallitottsagu volt, és a [H#csoport] didkokat egy
év alatt eltavolitotta az osztalyunkbél. Es akkor
én igazabol ezzel kapcsolatban kezdtem el jobban,
igy csatlakoztam ra erre az utra” (007, hallgatd,
nd)

»engem is, meg a testvéreimet is elég sok bantas
érte azert, mert tok kevés a pénze a csaladnak, és
raadasul apukam elvégezett egy képzést, aminek
nem emlékszem pontosan a végére, de otthon sokat
beszélgettek a sziileim, és akkor ez igy olyannak
tint, hogy egy jo eszkoz arra, hogy akkor lehet
valamit csinalni.” (015, PhD, férfi)

A fenti szovegrészletekben megjelend, a csalad,
gyerekkor, kisebbségi csoporthoz (etnikai
csoport, vallas, SES, szexualis orientaci6 jelentek
meg az interjukban) tartozds szerepét a doktori
fokozatszerzéshez vezetd folyamat szerves
részeként tekintd narrativak megerdsitik, hogy a
folyamat joval kordbban kezdddik, mint maga a

képzés.

A szarmazasi csaldd 4ltalaban kifejezetten
tdmogatja a doktori folyamat sordn a hallgatdkat,
lehetdségeikhez mérten. Ez a tdmogatds széles
skalan mozog, az elfogadastdl, a megértésen ¢€s
megbesz¢lésen at az anyagi tAmogatasig.

»A csalad még mindig tamogatott, a csaladnal
néha olyan volt, hogy én mondtam mar nekik,
hogy elegem van az egészbdl, és hogy néha
elgondolkodok, foleg, amikor komplex vizsga volt,
meg a mithelyvitdra kellett 6sszerakni az anyagot,
hogy ér-e ez ennyit.” (013, PhD, férfi)

A sajat csalad mikodtetése, az anyagiak és az
1d6 megteremtése nagyobb erdfeszitést, tudatos
odafordulast kivan a doktori folyamatban
részt vevoktol. A folyamat a csalad jellegétol
fliggben valtozatos lehet, megjelenik a csalad
aktiv bevonasa a doktori projektbe, de egyfajta
bikulturalis identitas is, ahol a doktori hallgato
folyamatosan kodvaltasra kényszeriil, ami zavarja
¢s késlelteti a doktori folyamatot.

LEs akkor, mondjuk, egy ilyen otthoniakkal
folytatott beszélgetés utan iilj le a geép ele,
és akkor dolgozzal a kéziratodon. Mikézben,
hogyha mondjuk a doktori iskoldbol kimozdulva
a konyvtarba mennél, vagy az iroasztalodhoz
iilnél kozvetleniil, akkor lehet, hogy sokkal
termékenyebb, vagy értékesebb gondolatokat
tudnal megalkotni. Tehat nekem mindig ez volt a
dilemmam.” (001, PhD, férfi)

A felsooktatasi dimenzio nagy dilemmaja:
a téemavdlasztas és a szakmai tamogatas

Az elemzés sordn nagyon erdés mintazat
rajzolodott ki a témavalasztas ideje, mddja €s a
doktori folyamat sikeressége és a kutatdi palyan
maradas kozotti kapcsolatokra vonatkozoan.

A témavalasztds folyamataban fontos tényezd
a hallgaté személyes érdeklodése, ¢és korabbi
tevékenységei. Ha a hallgatd tanulmanyaitol
fliggetlen  helyzetben  (munkahely, civil
szerepvallalas, hobbi) mar aktivan foglalkozott
a témaval, nem Kkeriilt el6 a kutatasi tématol
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1. kép. 4 kodolas fokategoriai és azok elhelyezkedése egy interjuban

valoé elidegenedés jelensége az interjukban.
Amennyiben a témat ilyen elézmények nélkiil,
masok ajanlasara valasztotta, esetleg a konzulens
kutatasaba kapcsolodott be, megjelent annak a
motivuma, hogy akar képzés soran, akar a fokozat
megszerzése utan a valaszadok szeretnék maguk
mogott hagyni a doktori dolgozat kutatési témajat.

LEn egy mdsfajta témdval szerettem volna
foglalkozni alapvetéen. Ugye a [#téemakorl] a
kedvenc témakorom. De a témavezetd mondta,
hogy o szerinte sokkal jobb lenne [#témakor2]-
vel foglalkozni, mert akkor volt egy ilyen nagy
botrany, és akkor ezen a vonalon indult el a
kutatds. Es amigy igaza lett, mert akkor ez
a [#témakor 2], ez nagyon-nagyon népszerti
volt, és igy ajanlottak a dolgot, igy is meg atvitt
értelemben is. [...] kicsit az az igazsag, most
ezt igy a jegyzokonyvnek mondom, mostanaban
kezdem elengedni ezt a teriiletet. [...] én igazabol
masfél éve folyamatosan fel akarok mondani”
(006, PhD, férfi)

Ahol a témavalasztds  korabbi trauma
feldolgozasdhoz vagy korabbi szakmai tapasztalat
tovabbviteléhez kapcsolhatd, a doktori hallgatok
sokszor hatarozottan kiizdenek a szamukra
személyesen is fontos témaért, amely gyakorta
interdiszciplinaris, €s jellemzden kihivast jelent,
tudomanyteriiletiikon beliil elfogadtassak.

»hem annyira tudomanyos, de ami a legnagyobb
sikerem, az, hogy nagyon sokan kételkedtek abban,
hogy ez az [#tudomanyteriilet] doktori iskolaban
valo-e, hogy én [#kutatdsi modszertan]-nal
foglalkozom, és az egyik legnagyobb ellenzdje,
vagy aki kételkedo, inkabb igy mondom, a
doktori iskola elnoke volt, és aztan, de aztin
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adott lehetdséget arra, hogy amit kifejlesztettem,
azt a doktori iskolan beliil teszteljem, és hogy
& végigesindlta. Es én gy éreztem, és azéta
szerintem sokkal nagyobb tamogatom lett, és
nekem ez volt a legnagyobb dolog, hogy igazabol
ez ilyen elfogadds, vagy nem tudom, hogy az 6
gondolkodasan is tudtam egy kicsit valtoztatni,
hogy ez egy fontos dolog.” (005, hallgatd, nd)

Az el nem fogadasra a masik tipikus reakci6 a
téma relativ elrejtése, a tarsteriileteken és kiilfoldi
forumokon elhelyezett publikaciok.

LEs egyébként szerintem nem is véletlen,
hogy én sem erdltettem annyira a konferencia
részveteleket, merthogy az irasaimat pontosan
tudom, hogy a vezetés nem fogja elolvasni.
Viszont egy konferencia részvételnek nagyobb
visszhangja lehet, ugyhogy valosziniileg ezert is
akartam szakmailag annyira megerdsodni, hogy
ez ne okozzon gondot.” (007, hallgatd, nd)

A két stratégia kozotti valasztast befolyasolja a
témavezetdvel valo kapcsolat. Ha a témavezetd
tamogato, megjelennek a téma a doktori iskolan
beliili elfogadtatasarol szolo torténetek, ha a
témavezetd kevésbé van jelen, nem annyira
tamogato, a hallgatdé inkdbb a doktori iskolan
kiviili terekben dolgozik a téma és a sajat kutatasi
munkdja elismeréséért.

A kiizdelmes helyzetek mellett megjelent a
beagyazottsag motivuma is, olyan hallgatoknal,
akik mér a doktori iskola megkezdése eldtt is
aktivan foglalkoztak a kutatdsi teriiletiikkel.
A beagyazottsag egyben Kkitekintést is jelent
a felsdoktatds dimenzidjabol, ¢és atvezet a
tudomanyos eredményeket alkalmaz6 teriiletekre.

»De hat akkor én az [#folyoirat]-nal dolgoztam
szerkesztokent, ami hat ilyen hatarteriilet, nyilvan
ahhoz nem kellene feltétleniil szakmdaban lenni,
és az egy év volt, és aztan rogton folkeértek egy
ilyen kutatocsoportba, ami [#kutatasi teriilet]
feladat volt és kutatoi munka, és kozben nekem
folyamatosan voltak ilyen megbizasaim, tehat
szintén ilyen allami [# kutatasi teriilet]-et érinto
projektbol, és akkor gyakorlatilag folyamatosan,
én ezzel parhuzamosan a szakmaban is dolgoztam,
igen.” (017, PhD, férfi)

A témavezetdi szerep €s hatds nagyon komplexen
jelenik meg az interjukban, a témavezetd
tamogatast nyajt a kutatasi téma kialakitasaban,
a doktori folyamat megértésében, adminisztrativ
lIépésekben, a munkahoz jutasban (projektek, sajat
tizleti vallalkozasba is bevonjadk a hallgatokat
munkaerdként), segitséget nyujta Osztondijak
elnyeréséhez, publikdciok megjelentetéséhez,
¢s fontos szerepe a kutatdsi téma és hallgato
melletti kiallas is. El6fordul azonban, hogy nem,
vagy alig érzékelhetd a témavezetd jelenléte,
sokszor csak adminisztrativan jelenik meg, és
kifejezetten akadalyt jelentd, a doktorandusszal
rossz viszonyban levd témavezetérdl is volt
beszamold. Ilyenkor megjelent a kihasznalas,
megszégyenités motivuma is, de beszamoltak
nagyon baratsagos, személyesen megkdzelithetd,
de tudomanyos kérdésekben elérhetetlen
témavezetdi magatartasrol is.

A hallgaték szamara kiilonosen nagy dilemma
a témavezet§ valtas, illetve a tars-témavezeto
felkérése és az ezzel jaro kockéazatok mérlegelése.
A hivatalos témavezetovaltasénal gyakrabban
jelent meg a mentor motivuma, aki nem hivatalos
szakmai tdmogatoként all a doktori hallgatok
mellett.

whagyon nehéz vele idopontot egyeztetni, és
amikor végre taldalkozunk, akkor is inkabb a
sulirdl beszél, meg a maganéletérdl, és nagyon
nehéz tandcsot kapni téle. Es nekem emiatt volt is
pont tavaly egy ilyen mélypontom, hogy felkérek
egy tarskonzulenst mellé, vagy lehet, hogy
megkérem, vagy kérem, hogy hagyjuk egymadst, és
akkor valaki mast kérek meg, csak hat ugye ez is
egy kérdés, hogy akkor kit kérek fel helyette erre a

temara” (012, hallgatd, nd)

A mentor lehet olyan személy, aki ugyanabban az
intézményben dolgozik, ahol a hallgaté tanul, de
gyakori, hogy konferencidkon, cikkek kapcsan a
hallgatok felkeresik a témajuk intézményen kiviili
szakértdjét is és igyekeznek vele kapcsolatot
teremteni.

wSzerintem én nagyon szerencsés vagyok, mert
mas egyetemrol is kaptam segitséget. Tehat nekem
ez nagyon sokat jelentett. Van még itt az orszagon
beliil olyan, aki ennek a témanak a kutatoja igen,
igen, és vele tudtunk egyeztetni.” (008, hallgato,
nd)

Az intézményen kiviili mentor motivuma
gyakrabban jelenik meg, ha a témavezetdvel nem
gordiilékeny az egylittmiikddés.

»lehat én ilyen téren mindenbe beavattam [a
mentort], mindenrdl tudott, és a védés folyamata
is ilyen volt. Tehat amikor volt valami, én
nagyon sokszor, most idézojeles értelemben én
ilyen politikai tanacsokért is fordultam hozza.
Most politikailag azt értem, hogy hogyan
kommunikaljak.” (013, PhD, férfi)

A mentori kapcsolatok sokszor vezetnek a
késobbi munkavallalas felé, a mentorok, a jo
témavezetOkhoz hasonldan segitik a doktori
hallgatokat a munkahoz jutasban, tobbszor
megjelent a korabbi mentor késobbi fondk vagy
kolléga szerepében.

A tudomanyos kozosségen kiviili szakmai
kozosségek

Az interjuk alapjan a témavezetd és a mentor
tudomanyos  vilagon  kiviili  kapcsolatai
mutatkoztak a leginkabb meghatarozonak abbol a
szempontbol, hogy a hallgatok épitettek-e ki ilyen
kapcsolatokat.

»asajat temavezetommel is egyébkent voltak kozos
munkdink, tehat ugye létezik ez a [#Htémateriilet]
szakértdi jogosultsig. Es az én témavezetémnek
van ilyen jogosultsaga, és akkor ¢ bevont engem
ilyen jellegii munkdakba [...] Volt, ahol 6 mondjuk
csak konzultativ szerepet jatszott, de volt, ahol
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ténylegesen egyiitt dolgoztunk, tehat az anyag
osszeallitasaban o ugyanolyan részt vett, mint
én.” (017, PhD, férfi)

Azonban sok fokozatszerzés-torténetben
egyaltalan nem jelenik meg az egyetem/tudomany
vilagan kiviili tapasztalatszerzés motivuma,
ehelyett a karriertervezésben a kiilfold motivuma
jelenik meg, amit a nem tudomdanyos szféran
kiviili vilag ismeretének hidnya mellett a kutatoi,
oktatdoi munkakorrel jard rossz anyagi helyzet,
nehéz megélhetés tovabb erdsit.

Az évfolyam, az ot ember. Ebbdl ketté ember
mar, ugy tudom, hogy abbahagyta, mert kapott
dllasajanlatot kiilfoldon, és vissza se jott, és
ugye nyilvan. A tobbiek meg olyanok, hogy
nem szeretnének, én sem szeretnék oktato lenni
teljes allasban. Egyrészt nem éri meg, mdsrészt
annyit kellene oktatni aranyosan egyébként mas
egyetemen is, igy Magyarorszdagon, tehat nemcsak
kozszféraban, hanem maganszféraban is, ami azt
feltételezné, hogy mondjuk, hdat mondjuk négy
napot oktatok reggeltol estig, tehat mondjuk
nyolctdl este nyolcig, amit mondjuk nem szeretnék
megcsinalni.” (009, hallgat6, férfi)

Altalaban jellemz6, hogy nem egyértelmii
a hallgatok jovOképe, kevés informacidval
rendelkeznek arr6l, hogy milyen feladatokat
végezhetnének a  doktori  fokozattal. A
fokozatszerzési eljaras soran a doktori iskoldk
programjaba csak ritkan épiil be a tudoményos
vildgon kiviili munkakorokre valo felkészités.
Egy jo gyakorlat ezzel kapcsolatban az egyetemi
kivalosag kozpontok miikodése:

»lLehat az, hogy van egy ilyen kivalosagi kozpont,
ahol csakis kizarolag ilyen kutatok dolgoznak,
szerintem ez egy hatalmas elony, és nagyon
nyitottak a Ph.D. hallgatokra, tehat azonnal
beszippantanak minket, és latjuk élesben, hogy
hogyan miikédnek ezek a dolgok. Ok vdllalati
kapcsolatokkal is rendelkeznek, tehdat hogyha
akar egy konferencia van, akkor minket is
szivesen szoktak ldtni, ami azert szuper, mert
akkor nemcsak az akadémiai, elméleti oldalrol,
hanem mar a gyakorlati oldalt is régton latjuk,
hogy mindaz, amit mi kutatunk, hogy valosul
meg.” (002, hallgatd, nd)
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Altaldban azonban az jellemz6, hogy a doktori
folyamat soran nem, vagy csak egy-egy szakmai
szervezet munkajaban vesznek részt a hallgatok,
¢s kevéssé ismerik meg a tudomanyos vilagon
kiviili szektorok miikddését.

Diszkusszio

Cikkemben a  doktor1  fokozatszerzéshez
kapcsolodo szocializacios folyamat dimenzidkon
ativeld motivumait mutattam be. A kutatas fontos
eredménye, hogy erételjesen kirajzolodott néhany,
kordbban nem ismert motivum. Ilyen, hogy a
csaladi hattér és tapasztalatok meghatarozhatjak a
doktori témavalasztast ¢és a folyamathoz kapcsolt
célokat, értékeket. A csalad bevonodasi moédja
a doktori folyamat soran eltér, ha a sziiléi vagy
ha a sajat csaladrol van sz6. Mig a sziil6i csalad
részérdl elsdsorban tdmogatas jelenik meg (foként
lelki, de szakmai és anyagi tdmogatas is), addig
a sajat csalad esetében az egyéb szerepekhez
kapcsolodo elvardsok (sziild, tars, pénzkereset)
is  megjelennek, amik befolyasolhatjdk a
doktori folyamat hosszat és sikerességét is, ami
egybevag Weintraub (2020) ¢és Breitenbach ¢és
munkatarsai (2019) eredményeivel. A korabbi
kutatasok altal kevésbé vizsgalt jelenség, hogy a
csaladi hattér ¢és a személyes élmények hatasat a
valaszadok gyakran beleszovik a témavalasztés
torténetébe is. A témahoz vald személyes kotodés
Osszekapcsolodik a motivacid ¢€és a kitartas
motivumadval, valamint gyakran megjelenik
ezeken a torténetekben a sajat témaért vald
kiizdelem elmesélése is, ez kiillondsen gyakori a
tarsadalmi sokféleség megéléséhez kapcsolddo
tapasztalatok  esetén. A  szakirodalommal
0sszhangban ezek altalaban olyan témak, amelyek
tudoményteriileti befogadasaért a hallgatoknak
sajat megélésiik szerint kiizdeniiik kell, és ezt
transzformativ szandékkal teszik, mint azt Gay
(2004) 1s megfigyelte.

A témavezetdvel vald kapcsolat kiemelt szerepet
kap aszakmaiszocializaciorél szolo narrativakban,
ami egybevag Killey (2011) és (McCulloch) 2010
eredményeivel. A kapcsolat sokféle lehet, a nem
miikddd kapcsolat esetén a hallgatok elsésorban
mas forrasbol keresnek tdmogatast, ilyenkor
gyakran jelenik meg a kutatds témdjaban jartas

mentor, aki a hallgaté fontos tdmasza lesz a
doktori folyamat soran, de a munkavallaldsban is.
A mentori szerepek, csakugy, mint a témavezetoi
szerepek, megfelelnek a szakirodalomban targyalt
szerepmodelleknek (Nettles & Millet 2006,
Carpenter et al., 2015), ugyanakkor a kutatasi
adatok jobb megértést adnak arr6l, hogy milyen
esetekben fordul a témavezetd mellett mentorhoz
is a hallgato, illetve, hogy a témavezetd és a
hallgaté diszfunkcionalis kapcsolata esetén milyen
dilemmak és megoldasi stratégiak jelennek meg a
hallgatoi narrativakban.

A doktori hallgatok és frissen fokozatot szerzett
kollegak jovOképében az oktatdi vagy kutatodi
munkakor ritkan jelenik meg onmagaban, ami
egybevag McAlpine (2012) eredményeivel. Bar
a vizsgalat fokuszaba kertilé doktori iskolak
elsésorban a kutatoi és oktatodi palyara készitik
fel a hallgatokat, 6k a kutatdi és oktatdéi munkat
tobbnyire kiegészitd tevékenységkeént képzelik el,
ugyanakkor kevés tapasztalatuk és kapcsolatuk
van a tudomanyos vilagon kiviili szervezetekkel.
Neumann ¢és Than (2011) eredményeivel
0sszhangban a magyar doktori hallgatok is tobb
szektorban (korményzati, for-profit, non-profit, és
a tudomanyos) gondolkodnak a jovojliket illetden,
azonban csak kevesen birnak valds tudéssal
a tudomanyon kiviili szektorok mikodésérdl.
A kutatds adatai alapjan a kiilfoldi karrier a
magyar tudomdanyos rendszer alternativdjaként
mertll fel a hallgatok terveiben, a kiilfoldi tervek
esetében nem hatarozzdk meg pontosan, hogy
milyen szektorban szeretnének ott dolgozni.
Azok a hallgatok, akik szamara a doktori
folyamat sordan a sajat kutatasi témajukhoz
kapcsolodoan megnyilt a hazai munkaerdpiac
akar a tudomanyos szegmensben, akar azon kiviil,
altalaban jo kapcsolatrendszereket épitenek ki, €s
Magyarorszagon képzelik el a jovojiiket.

Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a
fent bemutatott motivumok atnyulnak az egyes
szocializacios tereken, ezeket Osszekotik, térben
¢s idében haldzatot alkotva. Az eredmények
megerdsitik azt a feltételezést, hogy a doktori
hallgatok szakmai szocializacidja joval a doktori
iskolaba 1épés elott kezdddik, és nem feltétlentil
zarul le a fokozatszerzéssel. A lezarast késleltetd

tényez0, hogy a doktori folyamat sordn a hallgatok
csak ritkdn kapnak teljes képet a munkaerdpiaci
lehetdségeikrol és az egyes munkakorokhoz
kapcsolodo teljes tevékenységi korrol.

A kutatas korlatai, tovabbi kutatas

A kutatas soran olyan valaszadokat értem el,
akik e-mail cime nyilvdnosan hozzaférhet6 volt.
Ezért a mar végzett kollégak kozott a tulnyomo
tobbség egyetemeken, kutatointézetekben
dolgozott. Az interjus kutatas soran nagyon kevés
olyan kollégéaval sikeriilt beszélnem, aki mas
szektorokban dolgozott, igy az oda vezetd utak
motivumairol kevés informaciot kaptam.

A doktori programbo6l lemorzsoldddk csoportja
szintén nehezen elérhetd, nem volt interjum olyan
személlyel, aki barmilyen okbdl elhagyta volna a
doktori folyamatot.

Ez a tanulmany egy kvantitativ kutatast el6készito
interjisorozat eredményeire ¢épiil, annak egy
motivumat mutatja be. Az interjusorozatban
nemzetkozi hallgatokkal is késziiltek interjuk,
angol nyelven, ezek feldolgozasa és publikalasa
a kutatas kovetkezo 1épése.

A kutatds jelenlegi szakaszaban a kvalitativ
adatok tovabbi feldolgozasa zajlik. Az elséként
hasznalt deduktiv elemzési mod mellett, amely
azt vizsgalta, hogy a Weidmann (2020) modell
mennyire kompatibilis a magyar adatokkal, egy
Ujabb, induktiv elemzést is tervezek, melynek
célja az interjuk elemzése sordn megismert
motivumok kapcsolatainak, hatasainak jobb
megértése lesz.

Emellett 2024 marciusaban magyar nyelven
még nem validalt, a kutatds szempontjabol
fontos jelenségeket vizsgalod skaldkhoz végziink
adatfelvételt, majd a validalds folyamata utan
varhatéan 2025 elején keriil sor a kvantitativ

kutatasi rész adatfelvételére.
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Elkotelezettség és rugalmassag:
a neveléstudomany utjai az atalakuld vilagban
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V. FelsGoktatas: Uj terepek és interkulturalis kompetenciak

”I managed to convince them that I
might be a very interesting researcher”:
On the professional socialization of
doctoral students

Abstract

The professional socialization of students
progressing towards a doctoral degree occurs
over a long period of time and in several
dimensions (Weidmann, 2020). It starts well
before the beginning of doctoral training and does
not necessarily end immediately after obtaining
the degree. 18 Hungarian doctoral students
and recent doctoral graduates spoke in semi-
structured interviews about their experiences
during the doctoral process. This paper presents
the multidimensional motives of the socialization
process related to the doctoral degree, such as the
role of the family, the relationship between the
choice of the research topic and the success of the
process, the roles of the supervisor and the mentor,
and the career perspectives of junior researchers.

doctoral process, professional
socialization of doctoral students,
career paths, family, choice of
research subject
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