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A mesterpedagogus fokozat és a
folyamatos szakmai fejlodés jellemzoi
ovodapedagogusok nézopontjabol

,,Ezt én mind annak idején lattam, hogy tennival6 van, ezt irtam meg a
mesterprogramban. Még nem tudtam teljesen a hozza vezetd utat, csak
elképzelés szintjén, de ez egy nagyon jo konyvjelzd, egy vezetd volt...”

A kutatds az ovodapedagogusok folyamatos szakmai fejlodésének
sajdtossdagait vizsgdlja szakirodalom-feltdrds és empirikus kutatds
modszerével. Feltdrja, hogy a folyamatos szakmai fejlodés mely
mintdzatai jelennek meg a pedagogus-elomeneteli rendszer
mesterpedagogus fokozatdra jelentkez6 ovodapedagogusok
mesterprogramjaiban, hogy ezek milyen sajdtossdagokat mutatnak
osszehasonlitdasban a teljes pedagogusmintdval, illetve, hogy milyen
mértékben valosultak meg a tervekben kijelélt célok és vdllaldsok.

Az utobbi évtizedekben egyre nagyobb figyelem helyezddik a kora
gyermekkori, azon beliil is az iskola elotti intézményes nevelés
minoségere és jellemzoire europai és vildgszinten egyardant.

A nemzetkozi kutatdsok, programeértékelések, mindségellenorzések
arra az egybehangzo eredmeényre jutottak, hogy a magas
szinvonalt korai gyermekkori intézmeényes neveléshez valo
hozzdferés pozitiv hatdssal van a gyermek jollétére, tanuldsi
készségeire és fejlodésére, illetve erds alapokat jelenthet az egész
életen dtivelo tanuldshoz (OECD, 2017). A tandrok folyamatos
szakmai fejlodése, vagyis az a tanuldsi folyamat, ami valtozdst
idez el6 a tanildsi gyakorlatban és fejlodest a gyerekek kimeneti
eredményeiben (Darling-Hammond és Richardson, 2009),
kulcsfontossdgu a szakmai munka szinvonaldnak tekintetében.

Bdr a tandri munkavégzésbe dgyazoltt tanuldsi tevékenységek
szdmos formdjdt azonositottdak empirikus kutatdsok (Kwakman,
2003; Hoekstra, Beijaard, Brekelmans és Korthagen, 2007, Schei

és Nerbo, 2015; Kyndlt, Gijbels, Groseman és Donche, 2016),
ezek formdlis beépitése a tandri elomenetel elemei k6zé még
problematikus. A kutatds azt vizsgdlja, hogy a szakmai fejlodés
mely mintdzatai jelennek meg a pedagogusok beszdamoloiban a
mesterprogram megirdsa és megvalositdsa kapcsdn.
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Elméleti hattér
A pedagogus elomeneteli rendszer mesterpedagdogus fokozata

A Tarsadalmi Megujulas Operativ Program Atfogé minéségfejlesztés a kozoktatds-
ban cimt kiemelt projektje keretében dolgoztak ki a pedagdgus-elémenecteli rendszert
(TAMOP 3.1.5/12) a kozoktatas eredményességének javitasaért. A projekt két alapvetd
célja az elszamoltathatosagi rendszer kidolgozasa €s a szervezeti tanulason alapuld intéz-
ményfejlesztés tdmogatasa volt. A pedagdgus-eldmeneteli rendszer 2013. szeptember
1-jén 1épett hatdlyba.! A legfelsé, Mesterpedagdgus fokozatnak harom kiilonbozd tipusat
vezették be (326/2013. [VIIL.30.] Korm. rendelet): a szakérté mesterpedagogus, aki részt
vesz az orszagos pedagogiai-szakmai ellendrzésben, a szaktanacsadd mesterpedagogus
¢s a mesterprogramot megvalositdé mesterpedagogus. Ez utoébbi programjaban tevékeny-
ségfokuszt is valaszt: lehet fejleszté-innovator, fejleszté-tamogatd vagy intézményve-
zetd, de kotelezd elvaras a tobbi tevékenység megjelenése is a programban. Az elsé két
tipus a palya végéig érvényben marad, a harmadik tipus 6tévente megtjitast igényel — ha
a palyazatot nem Ujitja meg, akkor visszasorolddik az azt megelézden elért legmagasabb
fokozatba és az annak megfeleld fizetési kategoriaba.

A Mesterpedagégus ¢s Kutatdtanar fokozathoz kapcsolodd mindsitési eszkozok €s
eljarasok kifejlesztése 4 pedagogusmindsitési rendszer kiegészitése, kiprobdldsa és
korrigalasa elnevezésii (TAMOP-3.1.5/12-2012-0001) pilot program keretében tortént
2014-2015-ben. A programra jelentkezés feltételeként 14 év pedagdgiai szakmai gya-
korlatot jeloltek meg innovativ, kutatasra épiild jellemzdékkel. Kozel 6tezer pedagdgus
toltdtte ki a programba jelentkezéshez kikiildott kérddivet, egy szempontrendszer alapjan
koziliik valasztottak ki azt az 1200 pedagogust, aki 2015-ben a projekt keretein beliil
dolgozta ki és toltotte fel mester- és kutatoprogramjat. A pilotban részt vevd pedagogu-
sok egy utmutatd-tervezet alapjan dolgoztak, majd a projekt keretében toértént mindsii-
lések? tapasztalatai alapjan 2016-ban tették kdzzé a mesterpedagdgusi és kutatotanari
fokozatok mindsitési eljarasanak Gitmutatoit.

A bevezetés atmeneti iddszaka alatt (2013-2018) a kapcsolodo jogszabalyok és
rendeletek szamos moddositason estek at. ,,A koznevelési torvényt 2012. szeptember
1-jei hatdlyba 1épése 6ta a Kormany> 2017 juliusdig 43 alkalommal moédositotta.
A korrekcidk hét esetben érintették a pedagdgusok elémeneteli rendszerét. A Rendelet
2013 szeptemberének elsé napjan 1épett hatalyba. 2017 jaliusaig a jogalkotd 18-szor
valtoztatott a rendelet normatani jellegében.” (Lunczer, 2018. 15.) ,,2015. szeptember
8-an kihirdetésre kertilé 249/2015. (IX. 8.) Korm. rendelet a pedagdgusok elémeneteli
rendszerérdl szolo Rendeletet formailag teljesen atalakitotta. Modosultak a cimek és
tartalmak, szinte rd sem lehetett ismerni a korabban hatalyos jogszabalyra.” (Lunczer,
2018. 19.)

A mesterpedagdgus fokozat kidolgozasaban a harom 6 célkitiizés egyike (a kdzneve-
1ési rendszer eredményességének javitasa és a pedagdgusszakma presztizsének emelése
mellett) a folyamatos szakmai fejlédés rendszerének fejlesztése volt (Oktatasi Hivatal,
2018. 8.). A mesterpedagdgus szakmai tevékenységei négy dimenzidé mentén definialha-
tok: , feltaro-elemzd, fejlesztd-ujitd, tudasmegosztd-segitd tevékenységek és a tudatos
szakmai fejlodés tevékenységei” (Oktatasi Hivatal, 2018. 11.). A négy dimenzidra iranyi-
tott fokusz kovetkeztében a mesterprogramok megvalosulasa soran nagy hangsuly keriil
a ,,személykozi ¢és szervezeti tudasra” (NOIR+ stratégia, 2015. 334.) 6sszhangban az
elméleti hatteret ado NOIR+ stratégiaval. Bar a NOIR és NOIR+ stratégiak nem jelentek
meg hivatalos kormanyzati stratégiaként, ezek koncepciojara épitkezve dolgoztak ki a
mesterfokozatot.
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Az ovodapedagogusok szakmai tanuldsi folyamatai

A tanarok folyamatos szakmai fejlodését felvazolo legfontosabb modellek (Guskey,
2002; Desimone, 2009; Clarke és Hollingsworth, 2002; Evans, 2014; Opfer és Pedder,
2011) megegyeznek abban, hogy ez a szakmai tanulas nem sziikithetd le eldirt vagy
szandékolt tevékenységekben vald részvételre, inkabb a formalis-informalis kontinuum
valamely pontjan elhelyezkedo tanulasi tevékenységet jelenti, €s pillanatnyi vagy tartds
valtozast ,,indit el” a kiilonféle pedagogusi ‘kimenetekben’ (gyakorlat, tudas, attitiid)
(Rapos, Biikki, Gazdag, Nagy és Tokos, 2020. 30.).

A tanulds fogalma alatt jelen tanulmanyban a NOIR* (Halasz, Balazs, Fischer és
Kovécs, 2011. 29-36.) és NOIR+ (NOIR+ stratégia, 2015)° stratégidkkal dsszhangban
a tudas kiilonb6z6 formainak megszerzését értjiik, beleértve az explicit tudas mellett a
tacit tudast is, és a folyamatot az épités vagy konstrukcié metaforak mentén hasznaljuk.
A pedagogusok szakmai fejlddése soran a deklarativ és proceduralis tudas (OECD, 2000)
megszerzésének Osszes lehetséges formdja, tehat a formdlis, nem formalis és informalis
modok is fontos szerepet jatszanak. A pedagogusok mindennapi szakmai munkaja soran
keletkez6 0j tudas, kiilondsen, ha reflexid és egymassal torténé kommunikacié tarsul
hozza, a szakmai tudasuk egyik legfontosabb forrasat jelenti (NOIR+ stratégia, 2015).

A pedagogusok szakmai fejlodésének vizsgalatakor egyarant figyelmet kell forditani
a személyes tényezokre, tehat a kognitiv, motivaciés és affektiv tényezdkre, az iden-
titasra (Kelchtermans, 2005; Evans, 2014; Korthagen, 2017), a szervezeti tényezokre
(Engestrom, 2001; Fuller és Unwin, 2004; Goe, Bell, Little, Van der Ploeg, Holcombe,
Springer ¢és Tocci, 2008; Qiu, 2018; Paniague ¢s Sanchez-Marti, 2018), valamint a rend-
szerszintli timogato, szabalyozo és ellendrzd elemekre (Anderson-Levitt, 2003; Caena,
2011). Ennek értelmében a személyes, a tarsas vagy tarsadalmi és a szakmai tényezok
egylittes érvényesiilését kell szamba venniink, amikor a szakmai tanulast vizsgaljuk (Bell
és Gilbert, 1996).

A formalis és informalis tanulasi tevékenységekben vald részvételt erdsen befolyasolja
a szakmai hozzaallas, a feladatfaktorok jelentette stressz, a kihivas nagysaga, illetve a
munkakdriilmények (Kwakman, 2003) restriktiv (korlatozott kommunikacio, merev sze-
repkorok, elémeneteli lehetdségek vizidjanak hidnya) vagy expanziv szervezeti elemei
(csapatmunka értékként vald megjelenése vagy a széles korti tudasmegosztas) (Fuller és
Unwin, 2004). A szervezeti elemek formalédasaban meghatarozé szerepet jatszik a veze-
tés, a vezetési stilus, a vezetdi stratégiak, illetve ezzel Osszefliggésben a tanarértékelés
¢és a tanari munkara valo visszacsatolas szerepe. Még egy szakmai fejlédést tamogatd
kultaraban is kiemelt jelent6ségii a tanari tanulas szempontjabol, hogy a vezetés ’tanar-
kézponti” megkdzelitést alkalmazzon, és a pedagégusokra egyénekként tekintsen, ne
homogén csoportként, hiszen ugyanabban az iskolaban is nagyon kiilonbdz6en reagalhat-
nak az egyének ugyanarra a helyzetre, feladatra, problémara (Evans, 2014). Mindezekre
tovabba a vezetés mellett a rendszerszint{i hatasok is befolyast gyakorolnak, értve ezalatt
példaul a rendszer altal biztositott forrasok meglétét és elosztasat, a mindsitési rendszer
Kovacs, Toth-Pjeczka és Urban, 2020).

A kifejezetten 6vodai kontextusban végzett empirikus kutatasok tiz kiilonbozo teve-
kenységet azonositottak, melyek hozzajarulnak a szakmai fejlédéshez. Ebbdl négy
egyéni tanulasi tevékenység (gyakorlas, kisérletezés, reflexio és szakirodalom-olvasas),
a masik hat (megbesz¢lés, szakmai tanacs kérése, megfigyelés, mentoralas, kritikai meg-
jegyzések, képzés) masokkal valo interakcid révén valdosul meg (Schei és Nerbo, 2015).
Jensen és lannone (2018) kutatasa az 6vodapedagodgusok szakmai fejlédésének innova-
tiv modjai kozott azonositotta a kritikai reflexiot, valamint a gyakorlatk6zosségeket és
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a halozatosodast. A szakmai fejlodés kez-
detben , kiviilrél befelé” iranyuld folyamata
idealis esetben fokozatosan atalakul ,,beliil-
6l kifelé” iranyuld folyamattd (Sheridan,
Edwards, Marvin és Knoche, 2009). Vagyis
a kezdetben a szervezeten kiviilrdl érkezé
eléadok, tanacsadok helyett jo gyakorlatok
¢és reflektiv gyakorlat révén a tanulds egyre
inkabb a kollégak kozos feleldsségévé és
kozos tevékenységéveé valik. A kutatasok
alapjan a kiilsd, formalis képzésekben valod
részvétel ugyanis nem garantalja a késoéb-
biekben a szakmai munka szinvonalanak
emelkedését, hiszen szamos tényezd gatol-
hatja a mindennapi munkavégzés sordn az
uj szemlélet, tudas alkalmazasat (Brown
¢és Inglis, 2013). Az empirikus adatok azt
mutatjak, hogy a formalis képzéseknél haté-
konyabbnak tartjak az 6vodapedagogusok az
informalis tanulasi tevékenységekben vald
részvételt (Munez, Bautista, Khiu, Keh és
Bull, 2017). Jellemzden harom tényez6t azo-
nositanak az intrinzik szakmai fejlédés leg-
fontosabb feltételeként: a tamogatd vezetot,
a motivalo szakmai kihivasokat és az egyiitt-
mikodo szakmai kozosséget (Wagner és
French, 2010). Ebbdl kovetkezden a legide-
alisabb tanulési helyzet, ha az 6vodai mun-
kakozosségek, kisebb szakmai csoportok
gyakorlatk6zosségekként — kozos, relevans
problémakon, a feladat iranti elkotelezett-
séggel és kozos szakmai értelmezésekkel,
célokkal (Wenger, McDermott és Snyder,
2002) — dolgoznak egyiitt gyakorlatuk fris-
sitésén. Ezt nevezi Engestrom (1987, 2001)
expanziv tanuldsnak: amikor a pedagogusok
azonositjak a problémat, és k6zos helyzete-
lemzés utan egyiitt keresnek uj megoldast,
aminek kiprobalasara kozosen reflektalnak.
A folyamat sordn kozds tanulés torténik. Az
empirikus kutatasok azt mutatjak, hogy az
o6vodapedagogusok kozotti egyiittmiikodés

A szakmai fejlodeés kezdetben
,Rivtilrol befele” iranyulo folya-
mata idedilis esetben fokozato-
san dtalakul ,beliilrol kifele” ird-
nyulo folyamattd (Sheridan,
Edwards, Marvin és Knoche,
2009). Vagyis a kezdetben a
szervezeten kiviilrol érkezd
eloadok, tandcsadok helyett jo
gyakorlatok és reflektiv gyakor-
lat révén a tanulds egyre
inkdbb a kollégdk kozos felelos-
ségeveé és kozos tevekenységevé
valik. A kutatdsok alapjdn a
ktilso, formadlis képzésekben
valo részvétel ugyanis nem
garantdlja a késobbiekben a
szakmai munka szinvonaldnak
emelkedeéset, hiszen szdmos
tényezo gdtolhatja a minden-
napi munkavégzeés sorvan az ij
szemlélet, tudds alkalmazdsdt
(Brown és Inglis, 2013). Az
empirikus adatok azt mutatjcdk,
hogy a formdilis képzéseknél
hatékonyabbnak tartjik az
ovodapedagogusok az informd-
lis tanuldsi tevékenységekben
valo részvetelt (Miuniez, Bau-
tista, Khiu, Keh és Bull, 2017).

jelentdsen noveli énhatékonysag-érzésiiket is (Guo, Justice, Sawyer ¢s Tompkins, 2011;
Epstein és Willhite, 2015; Mufiez és mtsai, 2017). A gyakorlat szempontjabol leghaté-
konyabbnak itélt tarsas tanulds jellemzden tudésintenziv szervezetben (OECD, 2000),
vagyis a pedagdgusok egyéni tudasara erdteljesen épitd szervezeti kornyezetben valosul
meg, melynek kialakitasa és timogatasa a vezet6 feladata. A tudasmenedzsment egyik
alapveto eleme az egyéni tudas feltérképezése és validalasa (Hargreaves, 1999). Tuda-
sintenziv mitkodést elésegitd tényezd lehet a szakmai halozatokban vald részvétel, a
reflektiv szervezeti miikodés, a nyitottsag a kiilso tudas behozasara és a kisérletezésre
(Fazekas, 2014). A szervezeten beliili szakmai tudas bdvitésének legidealisabb modja a
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tanuldszervezeti miikddés (Senge, 1998). Az integralt tanuloszervezeti modellben a szer-
vezet kozos, inspirald vizio mentén lehetdséget teremt minden munkatarsnak a folyama-
tos szakmai fejlédésre, tAmogatja a kollaborativ tanulast, valamint a kutatés és az innova-
ci6 kultarajat, a tudds gytjtését és megosztasat (Kools és Stoll, 2016). A tanuldszervezeti
miikddés soran kéthurkos tanulds valosul meg (Argyrys és Schon, 1978), melynek révén
a szervezet nem csupan ujat tanul, de megtanulja azt is, hogyan alkalmazkodhat az 1j
feltételekhez, hogyan tud tanulni.

Bar nemzetkdzi viszonylatban talalunk tanari szakmai fejlddést feltaré kutatasokat
ovodai kontextusban is (tobbek kozott: Jensen, Jensen €s Rasmussen, 2015; Mufiez és
mtsai, 2017; Vuji¢i¢ és Tambolas, 2017), Magyarorszdgon ez a teriilet még feltaratlan.
Ahogy a kutatasokban is kis helyet kapnak az évodapedagogiaval kapcsolatos vizsgala-
tok a koznevelés mas szintjeihez viszonyitva, Ggy az altalanos szakmai diskurzusban és
a kozbeszédben is hianyzik munkajuk mélto elismerése, ami tiikr6z6dik az 6vodapeda-
gogusok sajat professzidjukkal kapcsolatos percepciojabol is (Szarka, 2004).

A Kutatas
A kutatasi kérdesek

A kutatas feltarja, hogy milyen célokat és tevékenységeket terveztek a pedagdgusok
mesterprogramjaikban gyakorlatuk fejlesztésére, és ezeket a célokat mennyiben sikertilt
megvalositaniuk. Ezzel egytitt azt is vizsgalja, hogy a mesterprogram megirasa ¢s meg-
valdsulasa milyen szakmai fejlédést eredményezett. A kutatasi kérdések:
1. Milyen sajatossagokat mutatnak az évodapedagodgusok mesterprogramjai a demo-
grafiai jellemzOk ¢és a tervezett tevékenységek tekintetében?
2. Mennyiben sikeriilt megvaldsitani a mesterprogramban megfogalmazott célokat?
3. Hogyan értelmezik a pedagdgusok a mesterpedagdgusi szerepet?
4. Megvalosult-e szakmai fejlédés a mesterprogram tervezése, megirasa és megvalo-
sitdsa soran?

Minta és eszkozok

Az empirikus vizsgalat hatarozottan kvalitativ hangsullyal késziilt — mert a kutatasi kér-
désekhez kapcsolodo alapvetd lizenetek a narrativakbol bonthatok ki —, és a kdvetkezd
kutatasi modszereket alkalmazta: kvantitativ adatelemzést és kvalitativ szoveg-, adat- és
interjlielemzést (1d. 1. abra). Az elsé szakasz az ELTE PPK-n folyd Mesterpedagdgus
kutatas® (MEK) folytatdsaként és kiterjesztéseként (1asd Fehérvari, Sz¢éll és Pesti, 2020)
a kutatasi adatbazis 6vodapedagdgus almintajanak (95 f0) mesterprogramjait vizsgalta a
folyamatos szakmai fejlodés fokuszaval kvantitativ €s kvalitativ modszerekkel.

A kvantitativ vizsgélat az almintaba tartoz6 mesterprogramoknak és dnéletrajzoknak a
MEK kutatas soran kodolt adatait dolgozta fel szazalékos megoszlasokat keresve. Ezutan
kovetkezett az almintaba tartozo 6sszes ovodapedagogus programjabol az Altalanos terv
és a Részterv dokumentumok kvalitativ szovegelemzése. Ez 0sszesen 1847 oldalnyi
szOveg vizsgalatat jelentette a kutatasi kérdések mentén a tervezett tevékenységekre és a
tervezett szakmai fejlédésre fokuszalva.
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l. szakasz: kvantitativ adatelemzés
MEK kédtabla 95 6vodapedagdgus

W

l. szakasz: kvalitativ szovegelemzés

O \
1. szakasz: kvalitativ adatelemzés

Telefonos kérdezés 23 évodapedagogus

1l. szakasz: kvalitativ interjuelemzés

Félig strukturalt interjuk 12 évodapedagégus

részterve

1847 oldal

1. abra. A kutatdsi médszerek

Az empirikus kutatas masodik szakasza terepen végzett kvalitativ vizsgalat volt. Az els6
szakaszban alkalmazott minta tovabb szilikitése soran az interjualanyokat kényelmi min-
tavétellel valasztottuk ki az orszag kiilonb6z6 pontjairdl. 23 pilotprogramban mindstilt
mesterpedagogust értiink el telefonon, akiktdl alapinformaciot kaptunk mesterprogram-
juk megvaldsulasara vonatkozdan, és kozilik tizenketten vallaltak félig strukturalt inter-
jut. Az interjuk személyes adatfelvétellel késziiltek egy interjiivazlat alapjan, idétartamuk
60-90 perc kozott valtozott.

Eredmények

Az eredmények bemutatasakor a négy kiilonbozé moddszerrel gyijtott adatcsoportot
egyiitt értelmezziik. A demografiai jellemzdk, a szazalékos eredmények ¢€s a teljes min-
taval vald Osszevetés eredményei a kodtablabol kapott kvantitativ adatokat elemzik.
A tevékenységek részletes elemzése egyarant dolgozik a kddtablabol és a tervek szoveg-
elemzésébol kapott adatokkal. A témavalasztast, a megirast és a megvalosulast bemutatd
fejezetek a telefonos kérdezés és az interjuk soran gyijtott adatokra épiilnek. A szakmai
fejlodés fejezete az Gsszes kutatasi modszer adatait felhasznalja.

Demogrdfiai jellemzok

A demografiai hattérvaltozok alapjan a pilotprogramban mindsiilt mesterfokozat 6voda-
pedagdgusok nagy része (61%) tobb mint harminc éve dolgozik a szakmajaban, de
egynegyediik (26%) mar harmincét évnél is tobb 1d6t toltott a palyan a mesterprogram
beadasanak idépontjaban. A teljes mintaval dsszevetve ez hosszabb szakmai életutra
utal, hiszen a teljes minta legnépesebb életkori csoportja (26%) 25-29 éves szakmai
gyakorlattal rendelkezik, és csupan 44%-uk dolgozik tobb mint 30 éve a szakmajaban.
Az 6vodapedagogusokra végzettségiiket tekintve az egy vagy két végzettség a jellemz6
(84%). A teljes mintaval Osszevetve ez alacsony szam, hiszen az Osszes pedagogus
53,2%-a rendelkezik tobb mint 2 végzettséggel, mig ez az 6vodapedagdgus alminta
esetében minddssze 16%.
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A témavalasztas és a megiras

Az interjukban megkérdezett 6vodapedagdgusok hasonldan ¢élték meg a pilotba vald
bekeriilés folyamatat. A kezdeti kérd6iv kivancsisaggal toltotte el dket, a program
megirasara szakmai kihivasként tekintettek, és a programba bekeriilést egyértelmiien a
szakmai munkajuk elismerésének tekintették. Sokan ugy tekintettek az 6téves programra,
mint lehetdségre a szamtalan o6tletiik és feladatuk rendszerbe foglalasara. A megfogalma-
z4s feladata és az id6terv Osszeallitasa segitett abban, hogy az dtletek litemezetten meg is
valdsuljanak. Egy interjuban elhangzott, hogy mar az el6készités és a megirds folyamata
is kozos szakmai fejlédéssel teli idészak volt, melynek soran a vezetd a pedagogusko-
z0sséggel egyiitt gondolkodva dontott arrdl, milyen (ij médszertani elemekkel fognak az
elkovetkezo 6t évben egyiitt kisérletezni:

»Szamomra nagyon érdekes volt, hogy hogyan tudom a szakirodalom altali vezé-
reltséget a gyakorlatban megvaldsitani. Fantasztikus volt a megirdsa! Minden egyes
szegmensét megprobaltuk a gyakorlatban kivitelezni. Kisérleteztiink: jo par hetet,
sOt honapot is igénybe vett, amig folallitottunk kdzdsen egy szakmai-modszertani
részt és hozzarendeltiik a kiilonb6zo ismereteket, majd bevittiik a csoportokba, és
megnéztiik, hogyan tizemel. Csinaltuk heteken keresztiil, és megnéztiik, mi az, amit
le kell vagdosni, és mi az, ami bent maradhat.”

A témavalasztas nem jelentett nehézséget, inkabb az otletek szelektalasa keriilt el6 fel-
adatként a tervezéskor. Az interjuk egyértelmiien azt mutattak, hogy a mesterfokozatra
jelentkezé 6vodapedagogusok a mindennapi rutinon messze tilmenden vallalnak és
végeznek feladatokat, keresik az 0j kihivasokat a mindennapokban jelentkez6 problémak
¢és elvarasok 1j megoldasait kutatva.

,»Nekem jokor jott ez a pilot, mert az elsd vezetdi évem utan véltozott minden jog-
szabaly, jott az ¢életpalyamodell — ezt mind megkaptam a nyakamba! Es jott a pilot,
ami megmutatta, hogy tudom ezt jol csinalni: rendszerezni kellett.”

A mesterprogramokban tervezett célok és tevékenysegek

A mesterpedagogusok profilvalasztasanak tekintetében az aranyokat tekintve hasonlosag
mutatkozott az 6vodapedagdgus alminta és a teljes minta dsszevetésében: a legkeveseb-
ben képzonek jelentkeztek (az 6vodapedagdgusok kozott minddssze egy £6), a legtobben
pedig az innovator profilt valasztottdk (59%). Mentor és vezetd profilt egyarant 20%
jelolt meg.
A mesterprogramok helyzetelemzései és tevékenységtervei alapjan a mesterpedagéd-
gus-jeloltek kitizott feladatai harom nagyobb témakorbe voltak sorolhatok:
1. Az intézmények hatékony miikodtetése a valtozd jogszabalyi hattér és az atszerve-
zések kontextusaban.
2. A pedagoguskozosség szakmai fejlodésének, mindsiilésének biztositdsa és mental-
higiéné.
3. Innovativ médszerek bevezetése a szakmai munka mindségének emelésére.
A programok jellemzden egy-két fo tevékenységelemet tartalmaztak, melyek mellett sza-

mos egy¢b elem is megjelenhetett részletesebb kifejtés nélkiil. Az 1. tablazatban 1athato,
hogy hany programban jelent meg kdzponti elemként az adott tevékenység.
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1. tablazat. A mesterprogramokban kitiizott feladatok megjelenésének gyakorisaga tevékenységtipusok szerint

A tevékenység jellege A mesterprogramok hany szazalékaban
jelenik meg f6 elemként?
Vezet6i kezdeményezésii szervezetfejlesztés 21%
Akkreditacio halézathoz csatlakozashoz 6%
Képesség-, személyiségfejleszto eszkoz 8% Eszkoz adaptacidja
innoviciéja 33% Sajat fejlesztésii eszkoz
6% Pedagogiai modszer
adaptacidja
47% Osszesen
Sziilék bevonasa, integracié 8%
Dokumentacio atdolgozasa 13%
Mentoralas 18%

Az intézmények hatékony miikddtetése

A valtozd jogszabalyi hattér, a fenntartd cserélddése, az 6vodak dsszevondsi folyamata
eredményeként halaszthatatlan feladatként jelent meg — elsdsorban a vezetdi profilt
valasztok esetében — az intézmény dokumentumainak ujraalkotasa. A pedagdgiai prog-
ram Ujragondolasa és ujrafogalmazasa, a csoportnaplok modernizalasa és a pedagdgiai
programhoz igazitasa, valamint a belsé onértékelési rendszer kidolgozasa hatalmas fela-
datot r6 az 6vodakra. Az intézménydsszevonasok a teljes szervezeti struktura és kultura
ujraalkotésat teszik sziikségessé — igy sok esetben munkakozdsségek 1étrehozasat, ujra-
szervezését, feladatkorok atformalasat, 0 feladatok kialakitasat, csapatépitést stb. Hairom
programban expliciten megjelent a tanuloszervezetté alakulas terve mint a szervezeti és
szakmai fejlodés legjobb modja.

A vezetdi programok emellett a gyorsan valtozo torvényi szabalyozassal igyekeztek
minél magasabb szinvonalon és minél pontosabban 1épést tartani, ami a mesterprogra-
mok ¢és az interjuk alapjan is rendkiviil megterheld és stresszes feladat. A mindsitési elja-
rasokra valo felkésziilés és a tanfeliigyeleti ellendrzések lebonyolitdsa sok intézményben
egymasba ér6, folyamatos feladatot jelent, ami nélkiilozhetetlenné teszi a belsé és kiilsé
tovabbképzéseken vald részvételt és ezek megszervezését. Ehhez kapcesolodik a belsd
értékelési rendszer kidolgozasa és miikddtetése is, ami sok esetben a korabban 1étez6
modell atdolgozasat jelenti az 0j jogszabalyok mentén.

A pedagdgusok ellendrzése egyrészt megvalosul a Belsé Onértékelési Rendszer
intézményi szintli mikodtetésével, masrészt a kiilsé ellenérzés a Tanfeliigyeleti
ellendrzés keretében allami rendszerszinten fog miikddni. A kétfajta ellendrzésnek
a koherenciajat meg kell teremteni az egységes elvarasok kialakitasa érdekében.
A kiils6 tanfeliigyeleti ellen6rzés (mint folyamat) elfogadtatasa, egyrészt az intéz-
mény alkalmazottaival, masrészt a sziilokkel — az intézményvezetdi stratégiai
célom.”

Tobb esetben emlitik a vezetd személyének és tdmogatasanak kritikus szerepét, ami

szerencsétlen esetben a tervezett munkat és eredményeket alapjaiban kérdéjelezheti meg,
lehetetlenitheti el.
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,Keriiletiinkben az 6vodak atszervezés alatt allnak: jun. 15-t61 »Egyesitett 6vodak«
néven, egy igazgatd iranyitasaval miikodnek tovabb. Az dnkormanyzat a szakmai
kérdéseket a leendd 6vodaigazgatd hataskorébe helyezi. Mivel a leendé 6voda-
igazgatd személye ¢s az intézmények mitkddési elve még nem ismert, a kovetkezd
évekre vonatkoz6 kérdéseimre valaszt nem kaptam, igy terveim tamogatasa csak
elviekben biztositott.”

Szakmai fejlédés, mindsiilések

A programok helyzetelemzéseiben a legstlyosabb problémak kozott emlitették a peda-
gboguslétszam fenntartasaval kapcsolatos feladatokat. A néhany éven beliill nyugdijba
vonul6 kollégak nagy szama miatt az intézményekben pedagogushianyra szamitottak a
mesterpedagogusjeldltek, illetve sok palyakezdd sorozatos betanitdsanak feladatara. Az
intézménybe Ujonnan belépd kollégak beilleszkedésének segitése szakmai és szocializa-
cids szempontbol a megszokottnal nagyobb hangsullyal nehezedik a munkaban részt vevd
kollégakra a program 6t évében, mellyel egyiitt jelentkezik a mindsiilésekkel kapcsolatos
teendOk sokasaga. A kiégés elkeriilése, megel6zése kapcsan a mentalhigiéné kérdéskore is
tobb program fontos elemét jelentette — elsdsorban az atlagéletkor egyre magasabba valasa,
az életpalyamodell kdvetelményei és az adminisztracids terhek ndvekedése, valamint a
pedagoégushiany kovetkeztében egyre fokozottabb munkaterhelés kovetkeztében.

A vezet6i programokban konkrét feladatként jelent meg a kollégdk életpalyamodellel
szembeni ellenérzésének enyhitése, megsziintetése:

,»,Oondolati mintak feliilvizsgalata: A neveldtestiiletben fellelhetd ellenallas és tar-
tozkodas az életpalya modell kapcsan a sikeres mindsitések altal és azok elemzése,
belsé megosztasa és elismerése altal.”

Innovacidok

A harmadik nagy témakort a szakmai munka mindségét emelni hivatott innovaciok jelen-
tették. A pedagogusok az esetek tobbségében a csoportjukban mar kiprobalt és bevalt
innovaciodkat emelték be a mesterprogramokba. Az innovaciokat a mesterprogram soran
a kifejlesztés vagy adaptalas eldrehaladottsagatol fliggden tervezték (1) tovabbfejlesz-
teni, (2) jo gyakorlatta kiépiteni, és/vagy (3) intézményiikben vagy intézményiikon til
szakmai korben megosztani. Az innovaciok sok esetben az egész intézményre kiterjedd
akkreditaciot vagy haldzathoz csatlakozas szandékat jelentették, mas esetben csoporton
beliili vagy csoportkdzi fejleszté modszer bevezetését tervezték.

A képesség- és személyiségfejleszté eszkzok innovacidja nagy valtozatossagot muta-
tott, egyarant szerepeltek kozottiik belsd fejlesztésti modszerek, eszkozok, illetve kiviil-
r6l megismert eszk6zok, modszerek adaptacioi. Az adaptacid elsdésorban mozgasfejlesztd
modszerek esetében gyakori (példaul a TSMT vagy az Alapozo terapia bevezetése az
intézményben), illetve a gyermekek értékelésének tekintetében, ez jellemzéen a DIFER?
modszerét jelenti. Konkrét készségfejlesztd eszk6zok hasznalatanak bevezetése is megje-
lent, ilyen példaul az Okos(koc)ka® eszkdze. A programok tobbsége azonban valamilyen
részteriilet fejlesztésére torekedett, ezzel remélve a komplex fejlesztés minél teljesebb
megvalosulasat — sokszor az intézményi sajatossagok megvaltozasanak kovetkezménye-
ként, vagy a jogszabalyi hattér valtozasai miatt. [lyen valtozas példaul a kornyezettudatos-
sag ¢és a fenntarthatdsagra nevelés témajanak fokozott hangsulya. Kiilonb6z6 eszkozoket
valasztottak a pedagdogusok a teriilet erételjesebb bekapcsolasara a nevelésbe: az erdope-
dagdgia modszereinek bevezetése, kdrnyezetismereti projektek kidolgozasa, kdzlekedés-
biztonsagi gyakorlopélya étesitése és a Z6ld Ovoda kritériumainak teljesitése mind ebbe
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az iranyba mutatnak. A népi hagyomanyok-
kal val6 ismerkedés fokozottabb hangstilya
is ide tartozik, erre példa az egyik innovator
terveiben szereplé Néphagyomanydrzé Mes-
ter Ovoda cim elnyerésének terve. Az egyes
képességteriiletek szinte mindegyike megje-
lent valamilyen 0j eszkdz kapcsan, sokszor
tehetséggondozas, maskor hatranykompen-
zacio keretében: a mar emlitett mozgasfej-
lesztés mellett felbukkant a zenei nevelés
(egy esetben a kettd Osszekapcsolasanak
modszerével), a finommotorika finomitasa,
idegennyelv-elsajatitas, néptanc, sakk, az
IKT, és természetesen sokféle valtozatban
a mese, bab és drama ujszerti alkalmazasa.
A sziil6k hangstlyosabb bevonasa az 6vodai
nevelésbe €s a csaladokkal vald szorosabb
egylittmiikddés sok program egyik Osszete-
vOjét képezte — igen gyakran a sziilok oktata-
sanak kontextusaban. A hatékonyabb koope-
jelentett a sziil6i klubok, sziilékkel k6zds
foglalkozasok, kirandulasok, események
szamanak tervezett novelése. Ez gyakran
Osszekapcsolodott a halmozottan hatranyos
segitd uj eljarasok, pedagogiai modszerek
feltarasaval, megismertetésével, implemen-
talasaval. Az innovaciok kozott megjelent
tovabba az iskolai kozegben mar bevalt
pedagdgiai mddszerek 6vodai kontextusban
val6 alkalmazasi lehetéségeinek modszer-
tani kidolgozasa, mint példaul a kooperativ
technikdk vagy a mizeumpedagogia.

Az egész intézmény belsé szakmai és
dokumentaciés munkajanak fejlesztése is
megjelent az innovatori programokban, bar
ez elsdsorban a vezetdi programok jellem-
z0je volt — ezekre példa a projekt-alapt cso-
portnaplok bevezetése, a mindségbiztositas,
mindségfejlesztés rendszerének kidolgozasa
vagy az 6voda marketingjének feladata.

A képesség- és személyiségfej-
lesz16 eszkozok innovdcioja
nagy vdltozatossdgot mutatott,
egyardnt szerepeltek kozottiik
belso fejlesztésti modszerek,
eszkoz ok, illetve kiviilrol megis-
mert eszkozok, modszerek adap-
ldcioi. Az adapltdcio elsésorban
mozgdsfejleszté modszerek esete-
ben gyakori (példdul a TSMT
vagy az Alapozo terdpia beveze-
tése az intézményben), illetve a
gyermekek értekelésének tekinte-
teben, ez jellemzéen a DIFER’
modszerét jelenti. Konkreét kész-
ségfejleszto eszkozok haszndla-
tanak bevezetése is megjelent,
ilyen peélddul az Okos(koc)ka®
eszkoze. A programok t6bbsége
azonban valamilyen résztertilet
[fejlesztésére torekedett, ezzel
remélve a komplex fejlesztés
minél teljesebb meguvalosuldsct -
sokszor az intézmenyi sajdatossd-
gok megudltozdsdnak kévetkez-
meényeként, vagy a jogszabdlyi
hdttér vdltozdsai miatt. Ilyen
vdltozds peldaul a kérnyezet-
tudatossag és a_fenntarthato-
sdgra nevelés téemdijdnak foko-
zott hangstilya.

Tervezett eredmények

A mesterprogramok leggyakoribb produktuma a kdzvetlen és kdzvetett tuddsmegosztast
szolgalta: bemutatd foglalkozast (52%), intézményen beliili szakmai miihelyt (45%),
publikaciot (41%) terveztek a jeldltek. A masodik leggyakrabban megjelend eredmény
a ,,nevelési-oktatasi jogyakorlat” (48%) volt, illetve magas szamban jelent meg a jaték-
gytjtemény is (30%) (1d. 2. tablazat). Sokan terveztek szakmai programokat az intézmé-
nyen kiviil is (31%), illetve 0j intézményi programokat a sajat kozosségilikben (34%).

12




Kovacs Ivett Judit — Szivak Judit — Czachesz Erzsébet: A mesterpedagogus fokozat és a folyamatos szakmai fejlodés jellemzdi

Az eredmények els6sorban a kollégak egylittmiikddését és egymastol vald tanulasat
céloztak (79%), és nagy hangsulyt fektettek a sziilok bevonasara is (49%), valamint a
tanoran/intézményen kiviili személyiségfejlesztésre (35%) — ezek a produktumok kisebb
ardnyban jelentek meg a teljes minta vonatkozdsaban. Az évodapedagogusok korében jel-
lemzébb eredmény volt a foglalkozasok tervezése, vezetése (66%), a konkrét mindennapi
szakmai munka innovacidja, és nagyobb hangsulyt fektettek az egyénre szabott fejlesztésre.

2. tablazat. A tervezett produktumok tipusa

Megjelenik-e az alabbi teriilet fejlesztésére vonatkozo Részben/igen Részben/igen
eredmény? Ovodapedagogusok | Teljes minta
Kollégak egyiittmiikodése és egymastol valo tanulasa 79% 69%
zak)modszertani és pedagdgiai kompetencial 0 0
Szak)mod i és pedagogiai komp iak 74% 71%
A foglalkozasok/tanérak tervezése, vezetése 66% 56%
A sajat szakteriilethez, szaktargyhoz kapcsolodo 51% 579
ismeretek
A sziil6k bevonasa (nyitott intézmény) 49% 25%
QyFreka/tanulok fejlodésének nyomon kovetése, 44% 43%
értékelése
Nevelbtestiileten, testiileten beliili konszenzus és kohézio 44% 36%
Az egyénre szabott fejlesztés 39% 27%
A lflemel'kedoe.n teheftseges gyerekek/tanulok 299% 31%
felismerése, fejlesztése
Halozatban valé egyiittmiikodés 27% 27%
Intez.n?enylr n}f:nedzsment, kommunikacid és 5% 21%
adminisztracio
Kiilonleges bandsmaodot igényld (SNI) gyerekek/tanulok
. . 21% 17%
nevelése-oktatasa
A nevel6-oktatd munkahoz sziikséges szamitogépes o o
készségek (IKT) 14% 24%
A sajat szakmai Onfejlédést tamogato idegennyelv-tudas
. . 4% 8%
¢és nemzetko6zi kapcsolatok

A koznevelés magasabb szintjein dolgozé pedagdgusokhoz képest azonban kevésbé
jelent meg az IKT-eszk6zok hasznalatdhoz sziikséges készségek fejlesztése, €s a produk-
tumok kdzott nem volt jelentds az idegennyelv-tudas fejlesztésének igénye.

A mesterprogramok megvalosulasa

A kutatas masodik szakaszaban 23 mesterpedagogus megkeresése tortént levélben és
telefonon. Kérdéseink arra vonatkoztak, hogy sikeriilt-e megvaldsitaniuk a mesterprog-
ramot, tervezik-e a megujitast, illetve részletesen is beszdmolndnak-e tapasztalataikrol
személyes interju formajaban. Tizenegy pedagdgusnak teljes mértékben, kettonek rész-
ben sikeriilt megvaldsitania a mesterprogramot. Hatan nem valdsitottak meg: ebbdl Sten
a mesterprogramban tervezett 6t év letelte eldtt nyugdijba vonultak, egy pedagogusnak
pedig az 4j intézményvezetdje nem tdmogatta a megvaldsitast, igy szakértoként dolgozik
(3. tablazat).
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3. tablazat. A pedagogusok mesterprogramjanak megvalosulasi eredménye (23 fGs minta)

Megvalosult-e a mesterprogram?
Igen 48%
Részben 9%
26% Osszesen
Nem 22% Nyugdijba ment
4% Mas profilt valasztott
Nem adott informaciét 17%

A megvalositasrol részletes informaciokat a félig strukturalt interjuk biztositottak. Az
interjuikban elhangzott, hogy a megvalosuldst szamos tényezd nehezitette vagy akada-
lyozta:
— Az interjukérdések valaszaiban a megvalositas egyik legnagyobb nehézségeként az
id6hiany jelent meg. A tervezett tevékenységek sok esetben tilzottnak bizonyultak,
illetve a mindennapi feladatok elvégzése kevés teret hagyott a tovabbi vallalasoknak:

,»,Nekem ez heti 8-10 o6ra pluszt jelentett a késziilésekkel, plusz foglalkozasok-
kal. Négy teriileten vallaltam — arra a biztatdsra, hogy ezeket eddig is megcsi-
naltam. Azt mondtak, hogy akkor legalabb mar kapsz érte valami pénzt is...
Viszont akkor az elvaras, a mindség egészen mas, ha vallalasban teljesiti valaki,
vagy egyébként megcsinalja szerelembdl...”

— A megvalositast nehezit6 tényezd sok esetben finanszirozasi probléma volt. Nem
sikertilt biztositani példaul a keretet a sziilokkel kdzos kézmiiveskedéshez sziikséges
anyagok beszerzésére, igy nem valosulhatott meg a tervezett program. Jellemzden
azonban akkor szamoltak be kudarcokrol, amikor nem az intézmény belsd forrasai-
bol tervezték a koltségek fedezését vagy a megvalositast, hanem az egyiittmiikodési
megallapodas az intézmény falain tali szerepldt vont be. Az egyik esetben példaul
az 6vodafelyjitds soran nem jutott mar keret az udvarra tervezett KRESZ palya
kialakitasara, egy masik esetben a megallapodédsban szerepld képzés finanszirozasat
vonta vissza az dnkormanyzat.

— A muzeumpedagodgiai program megvalositasat példaul a tematikaban kapcsolodo
muzeumok bezarasa nehezitette, melynek kdvetkeztében a program egy részének
megvaldsitasa komoly Ujratervezést igényelt.

— A vezetd tdmogatasanak alapvetd fontossaga minden interjiban megjelent — alta-
laban pozitiv konnotacioval. A vezetdi tdmogatas hianya azonban egyértelmiien
gatat szab a pedagoégus innovativ kezdeményezéseinek és elérehaladdsanak. Az
egyik pedagégus példaul valtani kényszeriilt szakért6i tevékenységre, és nem
tudta megvalositani a programjat, mert az \1j intézményvezetd nem tamogatta a
torekvéseit.

— Megakadt a megvalodsitas folyamata annak a pedagogusnak az esetében is, aki intéz-
ményt valtott a harmadik év utan, és bar az 1j vezetd befogadta volna a programot,
a pedagdgus az Oktatasi Hivatal engedélyére vart honapok ota.

— Nehézséget jelentett a jogszabalyi kdrnyezet és az eldirasok gyakori valtozasa, mely
sok esetben a mar elvégzett munka Gjra elvégzését vagy teljes ijratervezést jelentett.
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A mesterprogramhoz kapcsolodo
szakmai fejlodes

A tervezett szakmai fejlodés

A programokban a tervezett célok mellett
megjelent a célok eléréséhez sziikséges szak-
mai fejlédés eleme, de rendkiviil kiilonb6zo
kifejtettséggel. Sok esetben minden konkré-
tumot nélkiilozé elemek felsorolasat jelen-
tette, ami leginkabb az Utmutatonak valo
megfelelés céljat sejteti, nem belsd igényt.

,»Az elméleti hattér megismerése segiti
a szakmai fejlddést, a kutatas értékelé-
sét, az eléadasok tamogatjak a tudas-
megosztast, elokészitik a gyakorlatba
torténd beépitést, innovaciot, a neve-
lés—oktatas eredményes megvalosita-
sat.”

Mas helyeken a megfogalmazas altalanos
volt ugyan, de az informalddas iranya, terii-
lete nagy vonalakban megjelent. Az alaposan
atgondolt innovaciokat, fejlesztéseket tartal-
mazd programok azonban konkrét tovabb-
képzéseket, modszereket jeloltek meg, és a
szakmai fejloédés erds belsd igénye tiikkr6zo-
dott beldlik.

,»Olyan szerencsés helyzetben vagyok
a neveldtestiilettel egyiitt, hogy a Deb-
receni Egyetem Gyermeknevelési és
Feln6ttképzési Kara varosunkban
van. 2012 o6ta egyre jobb a kapcsolat
az oktatokkal, hiszen a Lippai Balazs
Roma Szakkollégium és a roma nem-
zetiségi 0vodapedagodgus képzés fel-
keltette az érdeklddést 6vodank irant.

Az intézményen kiviili szerep-
lokkel valo egytittmiikodes is
megjelenik a programok t6bbse-
gében mint a szakmai fejlodeés
eleme, de a konkrétumok megje-
loleése itt sem dltaldnos, ez jel-
lemzoen a program kidolgozott-
sdgdatol fiigg. A folyamatos
szakmai fejlodest elsésorban az
intézmeényen beliili szakmai
kozosségben valo aktiv részuve-
tellel tervezték (54%), de fontos
szerep jutott a szakirodalom-
olvasdsnak (50%) és a sajcit
tevékenység elemzésének (46%)
is. Szakmai mithelyekben, kon-
ferencidkon is tervezték a rész-
veételt, és elsosorban formdilis
képzéseken kivdntdk boviteni
modszertani ismereteiket. Men-
tordltként kevesen terveztek fej-
leszteni szakmai tuddsukat
(9%). A pedagogusok egymdstol
valo tanuldsdt és a kOz0sség
kohéziojdanak noveléset egymds
Joglalkozdsainak megldtogatd-
sdaval, szakmai miihelyek létre-
hozdsdval tervezték intézme-
nyen beliil és kiviil egyardnt.

Minden lehetdségiink adott a folyamatos fejlédésre, hozzajutunk a legtijabb szak-
irodalomhoz, részt tudunk venni konferencidkon, s az oktatok is részt vesznek az
altalunk szervezett kerekasztal megbeszéléseken. Ezt az informalisnak mondhato
kapcsolatot még ebben a tanévben egyiittmiikodési megallapodas megkdtésével
tessziik hivatalossa.”

Az intézményen kiviili szereplokkel valo egyiittmiikodés is megjelenik a programok tobb-
ségében mint a szakmai fejlodés eleme, de a konkrétumok megjeldlése itt sem altalanos, ez
jellemzden a program kidolgozottsagatol fiigg. A folyamatos szakmai fejlédést elsdsorban
az intézményen beliili szakmai kozosségben valod aktiv részvétellel tervezték (54%), de
fontos szerep jutott a szakirodalom-olvasasnak (50%) és a sajat tevékenység elemzésének
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(46%) is. Szakmai miihelyekben, konferencidkon is tervezték a részvételt, és elsdsorban
formalis képzéseken kivantak bdviteni modszertani ismereteiket. Mentoraltként kevesen
tervezték fejleszteni szakmai tudasukat (9%). A pedagogusok egymastol valo tanuldsat és
mihelyek létrehozasaval tervezték intézményen beliil és kiviil egyarant.

A tudasmegosztast elsésorban bemutatdé foglalkozasok keretében tervezték megva-
l6sitani, illetve publikacio formajaban (4. tablazat). Az online tudasmegosztasi formak
sokkal kisebb aranyban jelentek meg az 6vodapedagdgusok programjaiban, mint a teljes
mintaban.

4. tablazat. A tudasmegosztas tervezett formdai

Tudasmegosztas formai Ovodapedagégusok | Teljes minta
I”edagogus a,lt'fll tartott bemutat6 foglalkozas, 550, 46%
oramegbeszélés

Publikacio 42% 36%
Palyakezdd tAmogatasa 36% 33%
Foglalkoza§ a s,ajat 1n:[ezme,nyb'e.n' mas kolléganal 33% 28%
tapasztalatatadas, tanacsadas céljabol

Képzoi tevékenység 28% 25%
Online tudasmegosztasi platformok 17% 30%

A mestertanarok tobbsége hisz abban, hogy munkajaval értéket nytijt sziikebb és tagabb
kornyezetének, szerepmodellként igyekeznek 6sztondzni és példaval segiteni kollégaikat.

A megvaldsult szakmai fejlédés

A pedagbgusok a mesterprogram soran/kdvetkezményeként megvaldsult szakmai fej-
l16désiiket két 6 iranyvonal mentén azonositottak: egyrészt a gyakorlatuk tudatosabba
valasat, tevékenységeik gondos megtervezését emlitették, masrészt szakmai gyakorlat-
kozosség kiépiilésérdl/erdsodésérdl szamoltak be.

Sok mesterpedagogus szerint a mesterprogram kidolgozasanak legfontosabb hozadéka
a feladatok, otletek rendszerbe szervezése, az innovativ kisérletezés megtervezése és
altalanossagban a mindennapi gyakorlat tudatosabba valasa volt.

,»QGlobalisan segitett: tudatossagban és abban, hogy hogyan tudom a céljaimat,
terveimet kommunikalni. Megtanultam, hogy ezt igenis at lehet adni, az eredmé-
nyeket el lehet mondani! Sokat tanultam nmagamrél. En mindig ez a mentori alkat
voltam, hogy tolom elére az embereket, ez nagyon jo, ez meg is maradt, de emellett
most mar beszélek a sajat dolgaimrol is, és meg is osztom...”

A tudéas megosztasa a négy dimenzi6 egyik elemeként minden programnak fontos részét
képezte. Bar a programokban a pedagogusok 42%-a tervezett publikaciot, ez a megvalo-
sulast tekintve szinte kizarélag konferencian vagy workshopon valé részvételt jelentett,
mert szakmai szovegek irasara nem szivesen forditanak sem idot, sem energiat.

»En megcsinalom, meg esetleg le is irom kornyez6 meg kistérségi szinten, de az

orszagos szintli publikacioban gyenge vagyok... Probaltam a mesterprogramom-
ban is rakényszeriteni magamat egy kicsit, de nem sikeriilt. Valoszintileg sajndlom
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ra az idot. Jobban szeretem megélni, megcsinalni a sziilékkel vagy a kollégakkal
vagy akar egy j6 mithelymunkaban — ott tigy érzem, hogy tényleg atadom.”

A munkak6zosség, kisebb szakmai csoportok vagy az egész neveldtestiilet egyiittmi-
kodése azonban minden programban és interjuban nagy hangsulyt kapott. A feladatok
megoldasanak kozos keresése, az egylitt kisérletezés, az egyéni 6tletek, innovaciok kdzos
tovabbgondolasa sok helyen megjelent — sot a program egyes elemeinek hozadékaként az
6voda mindennapjainak szerves részévé valt az egyiittmikodés. A pedagogiai program
ujragondolasa, a csoportnaplo hozzaigazitasa vagy a differencialds modszerének kidol-
gozasat kozosen végzd pedagdgusok csoportja gyakorlatkdzosségként vagy szakmai
tanulokozosségként értelmezheté (Jensen és Iannone, 2018; Wenger, McDermott ¢és
Snyder, 2002), akik munkavégzésiikben relevans problémara keresik kozdsen a meg-
oldast, sokszor tudasmegosztas és kozos kisérletezés, maskor kiilsé mentor vezetésével
végzett kozos tanulas révén.

,Minden torvényi valtozas altal eléidézett nagy dokumentumot a fenntartd meg-
rendeli a Modszertartol. Példaul az 6sszevonas utan hat honapon at dolgoztunk
ugy egyiitt, hogy sorba vettiikk az 6sszes dokumentumot, és minden tagévodabol
egy csapatot allitottunk 6ssze, az egyik dolgozott a hazirenden, a masik a PP-n, és
heti rendszerességgel 0sszetiltiink. Hihetetlen dsszekovacsold erd volt! Lényegé-
ben képzés volt, hiszen mindig megadtak a sablont és két hét mulva taldlkoztunk.
Addigra a sablonokat az eddigi adataink, szakmai ismereteink, elvarasaink alapjan
feltoltottiik, és utdna csapatmunkaban feldolgoztuk. Ok javitottak rajta, és igy fej-
l6dtiink egyiitt...”

A szervezeten beliili kdzods tanulds megszervezésének, megvalosulasanak gyakorlata is
tobb esetben a mesterprogramra épiilve kertilt bele a mindennapi gyakorlatba.

,»A konferenciakat inkabb csak érdeklodés felkeltésére, motivalasra, vagy rahan-
golodasra szeretem hasznalni vezetéként a kollégak korében. Kicsit felnyitni a
szemiinket valamire. De egy mithelymunka sokkal tobbet ér, aminek paros munka
a vége. Tehat, mondjuk egy tovabbképzés vagy konferencia, utdna egy j6 mihely-
munka-sorozat és a végén pedig ezek a paros pontositasok...”

A megujitasra vonatkozo tervek és az életpalyamodell bevdlasa

A 23 telefonon megkérdezett mesterpedagogus koziil minddssze hat tervezi megujitani a
mesterprogramot; harman mas profili mesterként dolgoznak (szakértd, szaktanacsado);
nyolc f6 mar nyugdijba vonult vagy az 6t év leteltével tervezi, harman nem kivanjak
megujitani, harom személytdl pedig nem kaptunk informéciot erre vonatkozoan (lasd 5.
tablazat).

5. tablazat. A megkérdezett mesterpedagogus terve a megujitasra vonatkozoan

Megujitja 26%
60% Osszesen
13% més profilban dolgozik

Nem tjitja me
" & 34% | nyugdijat valasztotta/valasztja

13% nem kivanja megujitani

Nem adott informaciot 13%
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Az interjukban gyakran emlitették a mesterpedagogusok, hogy a kozosségiikben sokan
elzarkdznak a mindsiiléstdl, valamint a teljes életpalyamodelltdl. A kollégék a ,kozal-
kalmazotti kotelezettségek ellen6rzé mechanizmusait” (Szivak, Ronay, Saad és Fazekas,
2019. 835.) latjak benne, megaldzonak tartjak, hogy mindennapi munkajuk sikerességét,
hozzéaértésiiket dokumentumok feltdltésével, szakmai anyagok megirasaval bizonyitsak
— sokan inkabb elhagyjak a palyat.

»Nagyon sokakat visszatart az IKT kompetencia. Konkrétan nem tudnak géppel
irni — egy ujjal nagyon nehéz portféliot irni. Ahogy az is nagyon sokakat visszatart,
hogy miért kell bizonygatni 25-30 év utan a kompetencidkat. Az egész rendszerhez
val6 hozzaallas.”

Olyan tapasztalatokrol is beszamoltak az interjukban, hogy a magasabb fizetés miatt
alakul ki fesziiltség — a kollégak elvarjak, hogy a mesterpedagogus végezzen el bizonyos
plusz feladatokat, ha mar magasabb illetményt kap naluk. A rendszer ellentmondéasos-
saga, a valtozd jogszabalyok ¢s mddosuld rendeletek tovabb nehezitik az életpalyamo-
dellben valo eldrehaladast. Az atmeneti id6szakok engedményei a végleges rendszerben
tobb kollégat kizarnak a megujitas lehetéségébdl — ha nem tesz eleget az 01j kdvetelmé-
nyeknek, visszamindsiil Pedagogus II. fokozatba. Tobben egyszerre végezték a mindsitd
eljaras kiillonbozo fokozatait, mert a mesterfokozat bizonytalan eredménye miatt nem
akartak kockaztatni, hogy Pedagogus II-be sem keriilnek be.

A mesterfokozat harom tipusa kozotti eltérd kotelezettségek, jogosultsagok é€s juttata-
sok fesziiltséget eredményeznek a fokozat kiilonb6z6 tipusaiban dolgozd pedagdgusok
kozott. A megljitas Stévente kotelezo eljarasa, illetve a 1ényegesen kevesebb munka-
idé-kedvezmény a programirast kedvezobb szinben tiinteti fel, mikozben a szervezet
sokkal tobbet profital a megvaldsuld programbol, és a kolléga sem tartozkodik egy napot
tavol minden héten az intézménybdl.

Soknak érzik a megnovekedett terheket, amit a mindsitési eljarasok és a tanfeliigyeleti
ellendrzések jelentenek, mert ezek egyike sem egyéni plusz feladatokat jelent, hanem a
teljes kozosséget érinti a portfoliok ellendrzése, mentori tevékenységek, helyettesitések
stb. révén. Az alacsony fizetéssel jutalmazott nagy munkateher pedig tovabb stlyosbitja
a mar egyébként is erételjes pedagégushianyt.

Bz tobb év tapasztalata, hogy nem szabadna tobbkordsnek lennie, valamelyiket
ki kellene iktatni a rendszerbdl: vagy a minésitést vagy a tanfeliigyeletet, mert igy
senki nem fogja elfogadni, és sprintelnek el a palyarél. Es mivel kreativ emberek,
és most mar altalaban nyelveket is beszélnek — minden teriileten felhasznalhato
munkaerdvé valnak tobbszoros fizetéssel. A fiataloknak mas a szemlélete, az atti-
tlidje, gondolkodas nélkiil valtanak...”

Tobb helyen sz6 esett az interjukban az 6vodapedagdgusi szakma alacsony tarsadalmi
megbecsiiltségérdl is. Elhangzik a ,,csak évodapedagogus” megfogalmazas, sét a pilot
program kérddive is erdsitette mellozottségiik érzetét, melyben minddssze két kérdés
vonatkozott évodai kdzegre.

A pilotban részt vevd mesterpedagogusokat biiszkeséggel toltotte el a tudat, hogy részt
vehetnek a fokozat kidolgozasaban, de ez az ,,uttdor6” szerep elvardsokat is ébresztett
benniik, melyek nem teljesiilését csalddasként élték meg.

»Qyakorlatilag kikisérleteztiink valamit, ami folkeriilt a honlapra mintanak, ahogy

az enyém is, amire 100%-ot kaptam. Most pedig fizetek érte, és Gjra eljarom ezért
a tojastancot, holott az eredmények latszanak. Ezt kicsit méltanytalannak érzem.
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Ertem azt is, hogy kell visszacsatolas, csak, ha nagyon megvakarom, akkor én most
megint pilotos vagyok, hiszen ez az elsé megtjito...”

Egyrészt ugy gondoltak, hogy a mesterprogramnak ujdonsagot kell hoznia, valami tobbet
a mindennapi gyakorlatnal, ugyanakkor méltanytalannak érezték, hogy a mindennapi
gyakorlat tobb évtizednyi tapasztalatra épiil6, magas szinvonali elvégzése miért nem
jelent mesteri fokozat szakmai munkat... Aki nem vallalja a mesterprogram megujita-
sat, az vagy nyugdijba vonul, vagy elfaradt. A nyugdijba vonuld innovatorok és vezetok
azonban sokszor csupan egy szakmai valtast terveznek ezzel a 1épéssel, mert tudasuk
megosztasat szeretnék a jovoben is folytatni, mas keretek kozott.

Az eredmények dsszefoglalasa

Milyen sajatossagokat mutatnak az évodapedagdgusok mesterprogramjai
a demografiai jellemzok és a tervezett eredmények tekintetében?

A demografiai adatok alapjan a pilot programban mindsiilt mesterfokozati é6vodapeda-
gbégusok nagy tobbsége palyaszakaszat tekintve a nyugdij kdzelében jar, jellemzéen 1-2
képesitéssel rendelkezik. Ez a teljes mintaval dsszevetve a formalis képzéseket tekintve
alacsony szam — elmarad a kdzoktatas tobbi szektoraban dolgozé pedagdgusok dsszes-
ségétol. Altalanossagban elmondhatd a programok alapjan, hogy a mentorok tobbnyire a
bevett gyakorlatot folytatjak, vagyis a palyakezddket és a gyakorlatot végzd hallgatokat
segitik, valamilyen j vonassal gazdagitva a munkat; az innovatorok 0j elemet hoznak be
a szakmai munkaba, vagy sajat jo gyakorlatot kivannak disszeminalni; a vezetdk pedig a
legtdbb esetben az intézményi dokumentacio atdolgozasat és az intézményi onértékelés
felallitasat hangsulyozzak. Az 6vodapedagdgusi mesterprogramokban tervezett ered-
mények tobbsége a mindennapi gyakorlatban kozvetleniil alkalmazhato eszkozt, tudast
jelent, melyek megosztasa tobbnyire az intézményen beliil, olykor a telepiilésen beliil
valosul meg. Orszagos szinten haldzatosodas révén vagy konferenciak, workshopok
alkalmaval torténik tudasmegosztas; szakmai folyoiratokban publikaciok formajaban
szinte egyaltalan nem jelennek meg az innovaciok. A mesterprogramok hatasa a teljes
6vodara vagy intézményre kiterjed, az 6vodapedagodgusok a szakmai fejlédést tamogatd
szervezetekben hatékony egyiittmiikddésben dolgoznak a szervezet fejlesztésén és az
innovacidkon egyarant.

Mennyiben sikeriilt megvaldsitani a mesterprogramban megfogalmazott célokat?

A pilotban mindsiilt mesterpedagdgusok jelentds része nyugdijba vonult az 6t év letelte
elétt, ezek a mesterprogramok nem valdsultak meg. Az interjukbol azonban elkdtelezett,
rendkiviili szakmai igényességet mutatd mesterpedagogusok képe rajzolddott ki, akiknek
sziviigye volt a mesterprogram megvaldsitasa, és csupan azokat a célokat nem sikeriilt
megvalositaniuk, melyek rajtuk kiviil 4116 okok folytan hitisultak meg. Ezek a pedagdgu-
sok egyszerre torekedtek sajat gyakorlatuk és a szervezetiik fejlesztésére, ami a legtobb
esetben aktiv szakmai egyiittmiikodés révén valosult meg. A megvaldsitas feladatanak
nehézsége eltérést mutatott annak fliggvényében, hogy milyen szakmai tAmogatast élve-
zett a pedagogus. Legkedvezdbb helyzetben a vezetdi profili mesterpedagogusok van-
nak, hiszen kevésbé fliggenek a vezet6i tamogatastol, és poziciojukbol fakadoan nagyobb
rahatassal vannak az intézmény miikodésére. Az interjuk soran azonban szakmajukat jol
ismerd, kiemelkedd vezetdi képességekkel és tudassal rendelkezdé mesterpedagogusok-
kal talalkoztunk, akik a kdzosség érdekeit és érdeklodését szem el6tt tartva a kollégak
véleményére és egyiittmikodésére épitve valdsitottadk meg programjukat. A korabbi
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kutatasi eredményeket (Hargreaves, 1999;
OECD, 2000; Wagner ¢s French, 2010)
megerdsiti, hogy a nem vezetdi szerepben
dolgozdé mesterpedagdgusok munkéjara
erés befolyast gyakorolt a vezeté tamoga-
tasanak mértéke, ami szerencsétlen esetben
a mesterprogram teljes ellehetetleniilését is
maga utan vonta. A szakirodalomban egyre
nagyon hangsullyal megjelené hal6zatoso-
das (Vescio, Ross és Adams, 2008; Fazekas,
2014; Voogt, Laferreiere, Breuleux, Itow,
Hickey és McKenney, 2015; Vangrieken,
Meredith, Packer és Kyndt, 2017; Jensen
¢és lannone, 2018), vagyis az intézményen
kiviili szakmai kozosség jelentett fogodzot
¢és szakmai tdmogatast nehézségek idején
sok esetében. A kistelepiilésen, lényegében
elszigetelten dolgozé mesterpedagdgus nem
vezetdi szerepben maganyos harcot folytat,
mely sikertelenség esetén akar a kiégést is
eredményezheti.

Hogyan értelmezik a pedagogusok
a mesterpedagogusi szerepet?

Az interjuk alapjan a mesterprogramok
megvalositasanak két legfontosabb hoza-
dékaként a szakmai énhatékonysag-érzet
novekedését és a kooperativ munkaformak
er6sodését lehet kijeldlni, melyek egyiitt-
jarasat korabbi kutatdsok is alatamasztjak
(Guo, Justice, Sawyer és Tompkins, 2011;
Epstein és Willhite, 2015; Muinez és mtsai,
2017). A kutatas eredményei, valamint a
szakmai tudas fogalmaval és természetével
foglalkoz6 irodalmak ismeretében azon-
ban kijelenthetjiik, hogy a mesterprogra-
mok megvalositdsa egyértelmiien eldsegiti
a tacit tudas explicit szakmai tudassa ala-
kulasat. Ezzel pedig hatalmas 1épést tesz
a mesterprogram fokozat kidolgozasakor
megfogalmazott cél felé¢, ami a sikeres
tudasmenedzsment eszkdzével kivanta a

Az interjiik alapjdan a pedago-
gusok egyértelmiien érzik a
mindennapi munkdjukban

azt a fesziiltséget, ami az élet-

palyamodell ellen6rzo és szabd-
lyoz6 jellege, valamint a mester-
pedagogusi innovativ szemlélet
kozott huizodik. Bar a stratégiai
dokumentumok (NOIR, NOIR+)
korszerii koncepcioja - ami a
fokozat bevezetése réven emelte
rendeleti szintre az azt megha-
ldrozo elvdrdsrendszert -
az egyértelmii célok, a célok
megvalositdasdahoz sziikséges
tdmogaltds, és a folyamatok elle-
norzésének hdrmassdagdt
koherens egységként vdzolta fel,
az életpalyamodell bevezetése
és jelenlegi miikddeése a szakér-
1ok vizsgdlatai alapjan az ard-
nyok eltoloddsdt mutatja,
melyet az empirikus adatok is
aldatdamasztanak. ,A tdmogatds

Jfolyamatai és operativ elemei

hangsulytalanok és kidolgozat-
lanok az ellendrzés minden

szinten aprolékosan szabdlyo-
zott rendszeréhez képest
(tanfeliigyelet, 6nértekelés,
mindsités)” (Szivdk és misai,
2019. 835.).

pedagogus, valamint az iskola eredményességét, sikerességét, innovacids potencialjat

erdsiteni (NOIR+ stratégia, 2015).

Bar a mesterpedagdogusok uttoréként igyekszenek intézményiik szakmai kdzosségének
megmutatni a szakmai fejlédés iranyat, ,,a szakmai fejlédés alapvetd kontextusa sokkal
inkabb az elvaras és annak ellenérz6 mechanizmusai, mint a tdmogatott, autonémiara
épitett professziokép” (Szivak és mtsai, 2019. 835.). Az interjuk alapjan a pedagogusok
egyértelmiien érzik a mindennapi munkajukban azt a fesziiltséget, ami az életpalyamodell
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ellendrzo és szabalyozo jellege, valamint a mesterpedagdgusi innovativ szemlélet kdzott
huzodik. Bar a stratégiai dokumentumok (NOIR, NOIR+) korszerli koncepcidja — ami
a fokozat bevezetése révén emelte rendeleti szintre az azt meghataroz6 elvarasrendszert
— az egyértelmu célok, a célok megvaldsitdsdhoz sziikséges tAmogatas, és a folyamatok
ellendrzésének harmassagat koherens egységként vazolta fel, az életpalyamodell beveze-
tése és jelenlegi mitkodése a szakértOk vizsgalatai alapjan az aranyok eltolodasat mutatja,
melyet az empirikus adatok is alatimasztanak. ,,A timogatas folyamatai és operativ ele-
mei hangsulytalanok és kidolgozatlanok az ellendrzés minden szinten aprélékosan sza-
balyozott rendszeréhez képest (tanfeliigyelet, onértékelés, mindsités)” (Szivak és mtsai,
2019. 835.). A pedagdégusok megterheldnek érzik a tanfeliigyelet s a mindsitések kettds
feladatait és az elékésziiletek, valamint az eljarasok okozta fesziiltséget, tobbletterheket.

A beszamolok a kollégak mindsiiléssel szemben taplalt ellenérzéseit és elzarkozasat
emlitik, ugyanakkor sajat mesterprogramjukrol és annak megvalositasarol pozitivan
nyilatkoznak. Az interjut vallalé mesterpedagdégusok mindegyike szivesen szamolt be
a mesterprogram keretében elvégzett munkajarol, biiszkeség és a jol végzett szakmai
munka orome tiikroz6dott a szavaikbol. Egyfajta elismerésnek, igazolasnak tekintik
arrol, hogy szakmajuk kimagaslo képviseldinek szamitanak.

Megvalosult-e szakmai fejlodés a mesterprogram tervezése,
megirasa és megvaldsitasa soran?

Az interjuk alapjan a mesterprogramok megvalositasa minden esetben nagyfokt szakmai
fejlodéssel jart egylitt. Mar a megiras is tanulasi folyamatként jelent meg: tobbek kozott
az Otletek rendszerezése, tudatositasa, a munkafolyamatok négy dimenzio szerinti atgon-
dolasa, a tervek részletes kidolgozasa, id6keretbe foglalasa révén. A megvalodsitas soran
elsésorban a szakirodalom tanulmanyozasa, az innovaciok kiprobalasa, az egytittmiiko-
dés sordn létrejovo 1j tudas, valamint a tudasmegosztas eredményeként szamoltak be a
pedagogusok szakmai fejlédésral.

A mesterprogramok tervezésébdl és megvalosulasabol azonban egyértelmiien lathatod,
hogy a mesterpedagdgusok szakmai fejlédésének szerves részét képezik a formalis
képzések mellett az informalis tanuldsi folyamatok, ami egybecseng a kérdéskorben
megjelent irodalmakkal (tobbek kozott: Kwakman, 2003; Evans, 2014; Kyndt, Gijbels,
Grosemans ¢s Donche, 2016; Munez, Bautista, Khiu, Keh és Bull, 2017) és a fokozat
kidolgozasanak hatterében allo stratégiaval. ,,A kdznevelési stratégia Osszességében
komplex, a formalis és informalis tanulas lehetdségeit is szamba vevo tanulasértelmezést
tartalmaz” (Szivak és mtsai, 2019, 832). A tapasztalatok azonban azt mutatjak, hogy
az ellendrz6 mechanizmusok jellege és modszerei jelentdsen befolyasoljak a szakmai
tevékenységek ¢€s tanuldsi folyamatok tervezését is, hiszen a program megvalositasarol
késziilt beszamolodkat és reflexiokat bemutathaté dokumentumokkal sziikséges alata-
masztani. A megtjitas alkalmaval a programban vallalt tevékenységek kivalasztasa soran
fontos szempont lett, hogy olyan beszamolot lehessen irni réla, amelynek a dokumen-
tasokat tamasztja ala (tobbek kozott: Argyrys és Schon, 1978; Senge, 1998; Armstrong,
2000; Engestrdm, 2001; Dogan, Pringle és Mesa, 2016; Kools €s Stoll, 2016), hogy az
interjuikban szakmai tanulasuk kapcsan a mesterpedagogusok sok esetben szamolnak be
olyan belsé miikodésrdl, ahol megvaldsul az expanziv tanulas, s6t a tanuldszervezeti
miikddés — és ezt gyakran a mesterprogram hozadékaként azonositjak.
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Konklazio

A kutatds eredményei Osszetett képet rajzolnak a pilot program keretében mindsiilt
mesterpedagogusok munkajar6l és szakmai tapasztalatairol. Amellett, hogy egyértel-
miien kirajzolédnak az életpalyamodell gyakorlati megvalosulasanak visszassagai és
problematikussaga, a mesterprogram megirasa ¢és megvalositasa sok esetben inspirald
szakmai kihivasnak bizonyult mind a gyakorlat megujitasa, mind a szakmai tanuldas,
mind a szervezetfejlesztés tekintetében. A NOIR+ stratégidban fontos hangsulyt kapott
tuddsmenedzsment egyik pilléreként vizionalt mester- és kutatopedagdgusi haldzat azon-
ban nem valésult meg,’ igy az egyes szervezeteken beliil 1étrejott 0j tudas és innovécio
intézményen kiviil megismertetése és hasznositasa esetleges marad. A stratégiaban szin-
tén prioritasként megjelend nemzetkoziesités iranyaba vald elmozdulast sem erdsitették
meg az interjuk.

Ahhoz, hogy az ¢életpalyamodell megvalosithassa az 6t életre hivo stratégiaban kittizott
célokat, nagy mennyiségli empirikus adatra van sziikségiink a mindennapi gyakorlatrol,
ami utat mutathat a fejlesztés sziikséges iranyat illetéen. Az 6vodapedagdgus szakma ¢és
a kora gyermekkori intézményes nevelés hazai kutatasanak fellenditése és ezzel bekap-
csolasa a nemzetk6zi tudomanyos diskurzusba kiemelt fontossagt feladat, melyhez ez
a vizsgalat jelentds hozzajarulast jelenthet. Tovabbi feltarast igényel azonban a 2016
utan mindstlt mesterpedagdgusok tapasztalatainak feltarasa, melyet tovabb gazdagitana
a modell tobbi fokozatan miikddé 6vodapedagogus nézeteinek, tapasztalatainak megis-
merése.
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' A Nemzeti koznevelésrél sz016 2011. évi CXC. torvény 64-65. §-a rendelkezik rola, a részletes szabélyokat
és kovetelményeket 4 pedagogusok elémeneteli rendszerérdl és a kézalkalmazottak jogallasarol szolo 1992.
évi XXXIII. torvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol szolo 326/2013. (VIIL. 30.) Korm.
rendelet tartalmazza.

2 A mindsitési folyamatot — annak eredményétdl fiiggetleniil — az 4ltalanos fogalomhasznélathoz illeszkedve
mindsiilésnek nevezziik a tanulmanyban.

3 Pontosabban: az Orszaggyiilés szavazza meg a torvénymodositést.

4 Nemzeti Oktatasi Innovéciés Rendszer megsziiletése - NOIR (Halasz, 2011).

Stratégia, 2015)

6 Mesterpedagdgus kutatds, ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet, kutatisvezeté: Szivak Judit (lasd: Szivak
és Pesti, 2020)

7 Diagnosztikus fejlédésvizsgalo és kritériumorientalt fejlesztd rendszer 4-8 éves gyerekek szamara. Hét
képességméro tesztet tartalmazo csomag, melyek eredményének dsszevont mutatodja a DIFER-index. Iskola-
késziiltségi mutatoként hasznaljak (lasd: Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004).

8 Fejlesztd kockajaték eszkozcsalad, hét eszkdzbdl all az egyes mentdlis funkciok fejlesztésére a 3-10 év
kozotti korosztaly szamara. (http://okoskocka.hu/).

9 A javaslat valamennyi beavatkozasi teriileten a mester és kutatopedagogusok kialakul hélozatdban rejld
lehetéségek kihasznalasarara torekszik, és arra, hogy a beavatkozasok nyoman a mester- és kutatopedago-
gusok tevékenysége aktivan hozzajaruljon sajat intézményeik és a kdznevelés innovacios és tudasmenedzs-
ment rendszere eredményes miikodéséhez.” (NOIR+ stratégia, 2015)

Absztrakt

A kutatas a pedagogus-elomeneteli rendszer mesterpedagogus fokozatanak véglegesitését segité pilot projekt
keretében elkészitett mesterpedagogus programok anyagait dolgozza fel az 6vodapedagoégusokra fokuszalva,
illetve a megvalosult mesterprogramokhoz kotddé interjukat elemzi. Olyan empirikus adatokat szolgaltat
ezaltal a kora gyermekkori nevelés mindségét emeld tanari szakmai fejlédésrél, melyek a munkavégzés helyén
a kontextust, a szervezetet és az egyént egyarant fokuszba helyezve vizsgaljak a tervezést és annak megva-
l6sulasat. A kilencvenot mesterprogram kvantitativ adatelemzése, majd kvalitativ dokumentumelemzése arra
keresi a valaszt, hogy a pedagbgus milyen terveket fogalmaz meg folyamatos szakmai fejlddésére vonatkozoan
a mesterprogram 6t évében. Mi inspiralja, milyen célokat tiiz ki és milyen eredményekben gondolkodik a
tervezett tanulasi tevékenységek kapcsan, illetve hogyan kivanja tudasat megosztani? A kutatas a programok
elemzését kovetden félig strukturalt interjik modszerével tarja fel a tervezés hatterét, a megvalositas sikereit és
nehézségeit. A kvantitativ adatok, valamint a tizenkét mestertanarral készitett interju alapjan a mestertanarok
céljaiban jelentés hangsuly helyezddik a pedagogiai modszerek megujitasara, valamint a megujuld pedagogiai
modszerekhez és a valtozo jogszabalyokhoz igazodd adminisztracié kidolgozasara. Az interjikban megszo-
lalé pedagogusok megvilagitottak a mindsitési rendszer sajatossagaibol kovetkezo kihivasokat és elonyoket,
a mesterpedagogus szervezetben betoltott szerepét, valamint betekintést engedtek a pedagégusok mindsiiléssel
kapcsolatos attitiidjébe. A kutatas empirikus eredményei fontos hozzajarulast jelentenek az 6vodapedago-
gus-szakma ¢€s a kora gyermekkori intézményes nevelés hazai kutatdsa szamara, eldsegithetik a mindsitési
rendszer tovabbfejlesztését, valamint képet adnak a magyar 6vodapedagogia helyzetérdl és fejlesztési szandé-
kairol a mesterpedagogusok nézépontjan keresztiil.
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A matematikai gondolkodas fejlettségi
szintje beilleszkedési, magatartasi és
tanulasi nehézséggel kiizdo 5-8.
éviolyamos diakok korében: szakértoi
vélemények kvalitativ elemzése

A magyar kozoktatdsban fejleszto pedagogusi munkakort ldthat
el az a pedagogus, aki ilyen irdnyil képzettséggel - jelenlegi
gyakorlat szerint mdsoddiplomduval — rendelkezik. Prevencios
és korrekcios eljdardsok ismeretében kiételezo jelleggel fejleszto
Jfoglalkozdsokat tart a szakértoi véleménytik alapjdan beilleszkedési,
tanuldsi vagy magatartdsi nehézségekkel ktizdo (BTMN) tanulok
szdmdpra, illetve segithet szakeértoi véleménnyel nem rendelkezo,
dm tanuldsi nehézségekkel kiizdo didkokat is. Sajdtos nevelési
igényil (SNI) gyermekek fejlesztése nem kompetenciakore, az
gyogypedagogusi feladat.

Az 5-8. évfolyamos BTMN stdatuszii didkok fejlesztésének egyik
megoldatlan, dam a sikeres fejlesztéshez feltétlentiil sziikséges tertilete
a matematikai gondolkodas fejlesztése. Tanulmdnyunkban ezert
azt a kerdest vizsgdltuk, hogy a magyarorszagi fejlesztopedagogiai
Joglalkozdsokon a matematikai gondolkodds fejlesztése explicit
vagy implicit modon kitiizott célként megjelenik-e. A foglalkozdsok
Jelepiteset es celkitiizéseit a szakszolgdlatok dltal vegzett
vizsgdlatokat régzité dokumentumban, a vizsgdlaton részt
vevo tanulorol késziilt szakertoi vélemeényben megfogalmazott
vizsgalati eredmeények és fejlesztési javaslatok hatdrozzdak meg.
Négy szakszolgdlattol szarmazo szakértoi vélemények elemzésével
kerestiik a vdlaszt erre a kérdesre.

A matematikai gondolkodas szerepe a matematikatanulasban
és helye a matematikaoktatasban

Annak ellenére, hogy a jelenleg hatalyos Nemzeti Alaptanterv csak szlikszavuan foglal-
kozik a matematikai gondolkodassal, szakmai anyagokban fellelhetd az a megkozelités,
amely a gondolkodas fejlesztését az iskolai matematikaoktatas kiemelt célkitiizéseként
kezeli. A NAT 2018-ban ismertté valt 1) tervezete (NAT, 2018) és az Educatio Kht.
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2004 és 2008 kozott zajlott kompetenciaalapt oktatasi programja (Fabian és mtsai,
2008) — amely prioritasként kezelte az esélyegyenldséget és a sajatos nevelési igényli
matematikai gondolkodéasnak. A Nemzeti Alaptanterv 2018-as tervezete szerint ,,kiemel-
ten fontos feladat a fogalmi gondolkodas, az elvonatkoztatas és a logikus kdvetkeztetés
képességének fejlesztése, valamint az erre épiild tudas és kompetencia megszerzésének
tamogatasa” (NAT, 2018. 63.). Tovabba hangsulyossa valik, hogy ,,a matematika tanu-
lasa soran fejlddik az 6nalld, rendszerezett gondolkodas, az absztrakt kovetkeztetések
hasznalata, a problémamegoldas elsésorban induktiv és deduktiv tipusainak adekvat
hasznalata” (NAT, 2018. 63.). A tervezet kiilon kiemeli a fejlesztés fontossagat az induk-
tiv gondolkodas teriiletén, ami az 0j tudas létrehozasanak egy f6 eszkéze (Molnar, 2006,
2008; Csapo és Molnar, 2012), tovabba a deduktiv gondolkodast, hiszen enélkiil az isko-
lai tananyagban szerepld kovetkeztetési lancok megértése, hasznalata nem lehetséges
(Vidakovich, 2002).

Nunes ¢s Bryant (2015) a matematikat mint a felfedezésnek, a vildgrol valé gondol-
kodasnak ¢és a vildg megismerésének terepét irja le. Kiillonbséget tesz a szdmokrol és a
mennyiségekrol valo gondolkodas kozott. Megkiilonbozteti a matematikai gondolkodast
¢és a szamokrol vald tudast oly médon, hogy a szamlalasi és szamolasi képességek részét
képezik a matematikai gondolkodasnak. A kutatasi eredmények szerint az aritmetikai
miveletek elvégzését meg kell, hogy el6zze a mennyiségek kdzotti osszefiiggések meg-
értése.

De Corte (1995) ramutat, hogy a jo szinvonali matematikai teljesitménynek nem
elégséges feltétele a kiillonbozé szamolasi stratégiak, matematikai eljarasok elsajatitasa.
Tanulmanyaban a matematikai tudas négy alkotdelemét hatdrozza meg: a tantargyspe-
cifikus tudast, a heurisztikus modszereket, a metakognitiv tudast és készségeket, tovabba
az affektiv komponenseket. Am e négy komponens mellett fontos szerepet tulajdonit
annak a képességnek, amelyet a tehetetlen tudas legydzésének nevez (De Corte, 1997),
azaz annak a hozzaallasnak, amely lehetévé teszi a tanuld szamdra, hogy felismerje
azokat a helyzeteket, amikor egy mar elsajatitott matematikai képességet alkalmazhat.
E hozzaallas része a motivaltsadg, azaz a hajlanddsag és a kitartas a problémamegoldasi
folyamat soran.

Yulibeth (2011) a metakognici6 fontossagat emeli ki, amikor arra hivja fel a figyelmet,
hogy a gondolkodasi képességek fejlettsége sziikséges ahhoz, hogy a tanul6 a sikeresebb
problémamegoldas érdekében tudataban legyen annak, hogy mit és hogyan cselekszik.
Csikos és Kelemen (2009) ramutat arra, hogy a valosag modellezésére épiilé matematikai
feladatok megoldasaban a gyengén, az atlagosan ¢és a jol teljesité didkok kdrében is az
a flamand fejleszté program hozott mérhetd fejlédést, amelynek tartalmi szempontbodl
leglényegesebb eleme egy 6t 1épcsdbdl allé metakognitiv stratégia elsajatitasa és a prob-
lémamegoldas soran megvalosulod alkalmazasa volt. A szoveges feladatok megoldasanak
sikerességét eszerint jobban biztositja a metakogniciora épitd tanulds, mint a begyakor-
lottsagot kdzéppontba allitd oktatas.

Morsanyi és Sziics (2014) 0sszegzi azokat a kutatasi tapasztalatokat, melyek szerint
a verbalis és vizualis munkamemoria, tovabba a gatlo és a figyelmi funkciok dsszefiig-
gésbe hozhatok a matematikai teljesitménnyel. Ugyanezek a funkciok a logikai gondol-
kodas sorédn is szerepet jatszanak. Morsanyi és Sziics megkiilonbozteti a matematikai
¢s a logikai gondolkodast, ugyanakkor rdmutat arra, hogy az eddigieken tal mindkét
esetben sziikség van az absztrakt és szimbolikus tartalmak feldolgozasanak képességére.
A szorongas negativan befolyasolja a munkamemoriat, csokkentve annak kapacitasat, és
lassitva ezaltal a feladatmegoldasi folyamatot is. Krisztian (2016) 6sszefoglalja azokat
a kutatasi eredményeket, amelyek kimutatjak, hogy a jobb munkamemoria az utasita-
sok pontosabb kovetéséhez, hatékonyabb érzelemszabalyozashoz és a gondolkodast
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igényld feladatokban jobb teljesitményhez
vezet. A jobb munkamemoriaval rendelkezd
tanuldk jobban teljesitenek matematikabol
és idegen nyelvekbdl is. Am megjegyzi,
hogy az egyébként megfeleld6 munkamemo-
ria kapacitasat specifikusan matematikaval
Osszefliggd helyzetekben jelentésen ront-
hatja a matematikai szorongas.

Verschaffel és munkatarsai (2009) felvetik
azt a dilemmat, hogy amennyiben a matema-
tikaoktatas célja minddssze a rutineljarasok
rogzitése, akkor elegendé egyes mentalis
stratégiakat megtanitani, figyelmen kiviil
hagyva akar magat a problémafelvetést, akar
a kontextust is. Ha viszont a cél a straté-
giai rugalmassdg, a matematikai megértés
eldsegitése €s a matematika iranti pozitiv
attitlid kialakitasa, akkor a matematikaok-
tatas kérdése mar etikai problémakat vet fel,
amennyiben a kiemelked6en tehetséges gye-
rekeken kiviil a tobbi — atlagos és gyengén
teljesitd — didknak mégis szellemileg kevés
kihivast igényld, rutinjellegli matematika-
tanitast nyajtunk. Dienes (2015) kritikaval
illeti a matematikaoktatast, amennyiben az
a matematikat ismétlédo cselekedetek unal-
mas gyakorlasaként ismerteti meg a tanulok-
kal ahelyett, hogy az elme ¢s a gondolkodas
fejlesztésének olyan eszkozeként tekintene
ra, amely jatékos és szorakoztatd is egy-
ben. Radvanyi (2011) hasonld problémara
mutat rd a kognitiv képességek terén jelentds
elmaradast mutatd gyermekek oktatdsaban
az olvasds-irds teriiletén. A jogszabalyban
megjelend olvasas-iras el6készitése mint

A matematikai problema-
megoldds sordan a kontextus
figyelembeuvételével kell megta-
ldlni a feladatban szerepld
mennyiségek k6zotti viszonyo-
kat, és az igy elodllitott proble-
mdhoz a megfelel6 megolddsi
stratégidt (Nunes, 2007). Ez a
gyakorlat sokszor hidnyzik az
iskolai matematikaoktatdsbol,
és nem jelenik meg a tankdny-
vekben sem. Holott a feladat-
megoldds sordn elvégzett arit-
metikai miiveletek végrehajtdsa
nem a széveges feladatok elsod-
leges célja, hanem a feldllitott
modellbol fakadoan kell elve-
gezni Oket. A didkokban az a
képzet alakul ki, hogy a mate-
matikatanulds célja egyes algo-
ritmusok akdr értelmezés nél-
ktili haszndlata annak
érdekében, hogy egy adott fela-
datra helyes vdlaszt adjanak
(Campione és misai, 1988).

fejlesztend6 kompetencia annak vesz¢lyét hordozza, hogy a fejlesztés csak egyes — eset-
legesen kiragadott — részteriiletekre iranyul, és éppen azoknak a kognitiv teriileteknek a
fejlesztése marad el, ,,amelyek megfeleld szintje nélkiil a tevékenység [értsd: irds-olva-
sas] mechanikus, alulmotivalt és személyiségrombold lesz” (Radvanyi, 2011. 14.).

Dienes (2015) kiilonbséget tesz tiszta matematika és alkalmazott matematika kozott.
Tiszta matematikanak nevezi a szamokkal kapcsolatos Osszefliggések megértését és
szimbolizalasat, az alkalmazott matematika pedig ezek alkalmazasa valds helyzetekre.
A Dienes altal megfogalmazott, altala az atlagos matematikaoran tapasztaltak megneve-
zéseként hasznalt inger-valasz tanulasi helyzet annak kritikajaként is olvashato, hogy a
matematikaéran leginkabb a tiszta matematika van jelen, &m az is megértés nélkiil. Mivel
a megértés azt jelenti, hogy a mar megismert dsszefiiggéseket kovetkezd még nagyobb
Osszefiiggésekbe épitjiik be, és igy alkotunk egyre bonyolultabb struktarakat, ezért aki az
elején lemarad, annak kés6bb mar nincsen esélye a megértésre.

A matematikai problémamegoldas soran a kontextus figyelembevételével kell megta-
lalni a feladatban szereplé mennyiségek kdzotti viszonyokat, és az igy eldallitott problé-
mahoz a megfeleld megoldasi stratégiat (Nunes, 2007). Ez a gyakorlat sokszor hidnyzik
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az iskolai matematikaoktatasbol, és nem jelenik meg a tankdnyvekben sem. Holott a
feladatmegoldas soran elvégzett aritmetikai miiveletek végrehajtasa nem a széveges
feladatok elsddleges célja, hanem a felallitott modellbdl fakadoan kell elvégezni dket.
A didkokban az a képzet alakul ki, hogy a matematikatanulas célja egyes algoritmusok
akar értelmezés nélkiili hasznalata annak érdekében, hogy egy adott feladatra helyes
valaszt adjanak (Campione és mtsai, 1988). Freudenthal (1988) megallapitja, hogy a
matematikatanitasban csak a geometria témakorben van lehetésége a didkoknak a tanar
iranyitasaval felfedezni a szerkesztés 1épéseit, egyéb témakordkben a felfedezés tanitasa
nem valésul meg. Ugyanakkor éppen annak felfedezését sziikséges tanitani, hogy miként
johetiink ra egy probléma megoldasara vagy egy tétel bizonyitasara. A felfedezést ebben
az esetben a gondolkodas szinonimajanak tarthatjuk. Dienes (2015) kiilonbséget tesz
alkot6 és elemzé gondolkodas kozott, és megallapitja, hogy az alkoté gondolkodas meg-
jelenése megelézi az elemzd gondolkodasét. Ez a gondolat Dienes matematikatanulasi
alapelveinek egyik tétele (Dienes, 2015). Eppen ezért a gyerekek szamara 12 éves korig
konstruktiv gondolkodast igényld feladatokat és jatékokat kell biztositani. Ennek alap-
jan megfogalmazhatd, hogy a fejleszté foglalkozasok elsédleges feladata a konstruktiv
gondolkodast igényld és azt fejlesztd tevékenységek végzése legyen, ¢és csak a megfeleld
érettséget kovetden vezethetdk be az elemz6 gondolkodast igényld feladatok.

Freudenthal (1963) azt a jelenséget irja le, hogy a tanitok a konkrét mennyiségek
tanitasara — amelyet 0 az aritmetika alapszintjének nevez — még sok iddt szannak, am
nem sokkal késdbb, a szorzas és osztds tanitdsakor mar csokken a raforditott id6, mig
végiil a tortek tanitdsa soran mar nem jut elegendd id6 a fogalmak kialakuldsara, a dia-
koknak olyan algoritmusokat kell megtanulniuk, melyeket még nem képesek megérteni.
A késobbiekben ugyanez a sietség ismétlodik meg az algebra és a geometria tanitasakor
is. A tortek tanitasaval kapcsolatban Nunes és Bryant (2009) arra mutat ra, hogy bar sok
tanar ugy vélekedik, a témakor tanitasat el kellene hagyni az als6 tagozaton (primary
school), a gyerekeknek ebben az életkorban mar van informalis tudasuk a tortekrdl, igy
nem az a kérdés vetddik fel, hogy el kell-e hagyni a tortek tanitasat, hanem az, hogy mit
tudunk a gyerekek tortekrdl szerzett tudasarol, és miként tudunk épiteni ra a tortek tani-
tasa soran. A jelenlegi iskolai gyakorlatban a gyerekek képesek a tortekkel kapcsolatban
proceduralis tudasra szert tenni és a tanult eljarasokat alkalmazni anélkiil, hogy a koncep-
tualis tudas birtokaban lennének, azaz értenék a tortekkel valdo miiveletvégzések miértjét.

Ashcraft és Kirk (2001, idézi Krajcsi, 2010) a fejlédési diszkalkulia egyik lehetsé-
ges okaként a matematikai szorongast nevezik meg, amely nemcsak a tandran, hanem
barmely matematikaval kapcsolatba hozhato alkalommal megjelenik. Haase és mun-
katarsai (2019) szamolnak be arr6l, hogy a matematikai szorongas sikeres terapiaja
teljesitményndvekedéssel jar még a fejlodési diszkalkulias didkoknal is. Ugyanakkor
kutatasukban arra is ramutatnak, hogy az iskola kezdeti szakaszadban oktatd tanito-
nok tobbsége maga is szorong a matematikatol, és ezt a szorongast onkéntelentl is
tovabbadjak a didkoknak. A tanitok szorongéasanak jelenségét irja le Yulibeth (2011)
is. O azonban a latin-amerikai tanitok szorongasat kutatva azt is megallapitja, hogy e
szorongas okan a matematika szamukra minddssze szamokkal végzett miiveletek sora,
¢és éppen azt nem sajatitottak el, és igy nem is tudjak kozvetiteni, hogy az iskolai mate-
matika arra kinalhat lehetdséget, hogy szisztematikus modon fejlessze az érvelést, és
ezaltal a gondolkodasi képességeket.

Morsanyi és Sziics (2014) 10 éves didkokat vizsgald kutatdsukba fejlodési diszkal-
kuliasokat és matematikabol kimagaslo teljesitményt nyujté tanuldkat is bevontak.
Fejlodési diszkalkuliasnak az olyan didkokat tekintették, akiknek intelligenciaja, mun-
kamemoriaja és olvasasi készségei az atlagos 6vezetbe estek, ugyanakkor a matematikai
teljesitményiik gyengébb volt az atlagénal. Habar egyes esetekben a szakirodalom a fej-
16dési diszkalkuliat a szamfogalom specifikus és jol koriilhatarolhat6 zavaraként irja le,
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Morsanyi €s Sziics eredményei arra mutatnak ra, hogy ezek a tanulok kevésbé sikeresek
olyan logikai érvelést igényld feladatokban, amelyek képzeletbeli, vagy az empirikus
tapasztalatokkal 6ssze nem egyeztethetd tartalommal rendelkeznek. Ezen feliil gondol-
kodasukat erédsebben meghatarozzak és befolyasoljak matematikai meggy6zddéseik.
Ennek magyarazataként a kutatok két lehetdséget vetnek fel. Ezek a didkok vagy a valos
¢letbdl szarmazo meggy6zodéseiket nem tudjak kizarni az érvelés folyamatabol, vagy
a vizualis képzelderejiik fejletlensége okan kevésbé alkalmasak nem létezd problémak
megjelenitésére €s igy értelmezésére is. Terapids beavatkozasként az egyes problémak-
hoz rendelhetd lehetséges megoldasok szambavételét, illetve megalkotdsat és a képzelet
fejlesztését vetik fel a matematikai nehézségekkel kiizd6 didkok esetében. Ezek a javas-
latok kozelebb allnak a gondolkodasi folyamatok fejlesztését célzo tevékenységekhez,
mint az egyes matematikai eljarasok gyakorlasahoz.

Ostad (2008) a matematikai nehézségekkel kiizdd didkok alapmiiveletek végzéséhez
¢és szoveges feladatok megoldasahoz hasznalt stratégidiban megmutatkoz6, és mar az
elsd tanévben megjelend, majd a késdbbiekben sem valtozéd merevségére mutat rd mint
ennek a heterogén tanulécsoportnak kozos jellemzdjére. Bar a nehézségek hatterében
kiilonbozo okok allhatnak — pl. intelligencia, nyelvi nehézségek stb. —, a kis szamu éret-
len stratégia kizarolagos hasznalata és a minimalis valtozas e stratégidk hasznalatanak
moédjaban mindvégig egyarant jellemzi ezeket a tanuldkat. Ostad — mas kutatokra is
hivatkozva — a matematikatanulasi nehézségek lehetséges magyardzataként a hagyo-
manyos matematikaoktatast jeloli meg. Kutatasanak eredményeként megallapitja, hogy
a matematikai nehézséggel kiizdé didkok oktatdsaban elére gyartott munkafiizetek
kitoltése és a segédeszk6zok pusztan szamlalast, illetve szamolast segitd hasznalata
helyett a hangsulyt a matematikai problémak megkozelitésének megfelelé modjaira, a
metakognitiv stratégiak tanitasara és alkalmazasara kell helyezni. Mesterhazi (1995)
Vigotszkijra és kovetdire hivatkozva szamol be arrdl a jelenségrol, hogy a gyengén
teljesitd diakok, akiknek nehézségei nem vezethetdk vissza szervi okokra, feladathely-
zetben az emlékezetiikbdl eldhivhato eljarasokhoz folyamodnak, azok megvaltoztatasa
nélkil, igy nem vesznek részt aktiv tanulasi folyamatban, melynek kovetkezményeként a
pszichikus funkcioik sem érlelédnek megfeleléen. Ez a folyamat 6sszefliggésbe hozhatd
gondolkodasuk nem megfeleld fejlettségével és fejlodésével.

Nunes és Bryant (2015) ramutat arra, hogy szamos, a gyerekek matematikai képes-
ségeit vizsgalo teszt kizarolag vagy szinte kizardlag a szamfogalomra és az aritmetikai
miuveletek elvégzésének képességére koncentral. A magyarorszagi szakszolgalatokban
hasznalatos Dékany—Juhasz-féle diszkalkulia-pedagogiai vizsgalat felvételekor az
arnyaltabb értékeléshez adatokat kell gyiijteni a vizsgalati személy szociokultura-
lis hatterérdl, viselkedésérdl, kiillonbozé viszonyulasairdl (Polgardi és mtsai, 2018).
A szerz0 ugyanakkor elismeri a jogossagat annak a kritikdnak, amely szerint a teszt-
tel nehéz objektiv szempontok alapjan elkiiloniteni a diszkalkulidsokat ¢és az egyéb
okokbol alulteljesitoket. A teszt atdolgozott valtozata (Polgardi és mtsai, 2018), a
Diszkalkulia Pedagogiai Vizsgalata kiemelt jelent6séglinek tartja a vizsgalati sze-
mély gondolkodasanak, a metakognitiv folyamatoknak a megfigyelését, mely altal az
objektiv értékelésen tl a dinamikus értékelés és az ehhez sziikséges aktiv és elemzd
vizsgalatvezetdi részvétel is elengedhetetlen a vizsgalat soran. Ez a fejlesztés oldalarol
kozelité hozzaallas képes biztositani a hatékony és személyre szabott terapias beavat-
kozéas megtervezését is.

Tobbek kozott De Corte (1995, 1997) gondolataira tamaszkodva vilagit ra a suli-
Nova oktatasi programcsomag keretében késziilt matematikai szakmai koncepcio
(Fabian és mtsai, 2008) arra, hogy bar a matematikai kompetencia jocskan talmutat a
tantargyi ismereteken, a matematikatanulashoz és az ehhez nélkiilozhetetlen matema-
tikai gondolkodashoz kapcsolddd motivumok és attitlidok ismerete és ezek fejlesztési
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lehetdségei nem jelennek meg kelld hangsullyal a tantargypedagogiai szakmai anya-
gokban. A lemaradok, a gyengén teljesitok terapidjaként az egyes részkészségek még
intenzivebb, rutinszerti alkalmazasa valdsul meg, a foglalkozasokrdl a gondolkodasi
moédszerek megismertetése és gyakorlasa hianyzik, amelynek kdvetkezményeként az
oll6 a lemaradok és az elvarasok szerint teljesité diakok kdzott még nagyobbra nyilik
(Campione és mtsai, 1988). A matematikatanulas terén nehézséggel kiizdé diakok
oktatasaban a helyes stratégiak alkalmazasara kell helyezni a hangsulyt a minél tSbb
tartalommal szemben (Ostad, 2008). Ezeket a gyerekeket az alapkészségek monoton
gyakorlasa helyett abban kell tdmogatni, hogy fejlett problémamegoldd készség bir-
tokaba jussanak. Magyarorszdgon mindeziddig a fejlesztépedagdgusi gyakorlatot és
az annak alapjaul szolgald pedagogiai szakszolgalatok altal kiadott szakvéleményeket
nem vizsgaltak ebbdl a szempontbol.

A kutatas célja, kérdése

A tanulmanyban bemutatott elemzések 6 célja annak feltérképezése, hogy mi all a
BTMN statuszt didkok diagnosztizalasanak és a fejlesztésiikkel kapcsolatos javaslatok
fokuszaban. A rutineljarasok, a szamfogalom ¢s az alapmiiveletek algoritmusa, vagy a
matematikai gondolkodas kap nagyobb hangstlyt? A percepcid, az emlékezet és a mun-
kamemoria vizsgalatat a matematikai gondolkodassal €s a matematikai szorongassal valo
kapcsolatuk szempontjabol elemeztiik.

Modszerek

A kutatas keretein beliil 3 altalanos iskola és egy nyolcosztalyos gimnazium 5-8. évfo-
lyamos tanuldinak a 2019/2020-as tanév elején érvényes szakértdi véleményét elemeztiik
(N = 171). Kutatasunk soran az adott intézmény vezetdje, illetve a dokumentumokat
kezeld szakember engedélyezte a szakértdi vélemények megtekintését és az azokban sze-
repld vizsgalati megallapitasok gyijtését a személyek beazonositasara alkalmas adatok
rogzitése nélkdl.

Mivel az altalanos iskolak BTMN statuszu diakjainak jelentds tobbségét, illetve a gim-
nazium Osszes 5-8. évfolyamos tanuldjat az adott iskola kdrzetében talalhatd pedagodgiai
szakszolgalat vizsgalta, ezért kizartuk a vizsgalatbol azt a 8 szakvéleményt, melyeket
mas korzethez tartoz6 pedagogiai szakszolgalatok allitottak ki. Ezaltal valt lehetévé az
egyes iskolak korzetében talalhatd szakszolgalatok e tanulmany szempontjabol fontos
tevékenységének elemzése és Osszehasonlitasa. Kizartuk tovabba azt a 49 szakvéle-
ményt, amelyben SNI statusz megallapitasat rogzitik. Az SNI statuszii gyermekek ella-
tasa gydgypedagogiai feladat, igy e szakvélemények vizsgalata nem jarul hozza e kutatés
eredményeihez. Ennek megfeleléen 114 szakvélemény elemzése alapjan fogalmaztuk
meg az elemzések eredményeire €pitd kovetkeztetéseket.

A tanulmanyban elsének nevezett altalanos iskola nagyvarosban talalhato. Beis-
kolazasi korzetében a lakasviszonyokra az alacsony szobaszam, alacsony lakoéteriilet
¢és alacsony komfortfokozat jellemzd. A korzetben kiemelkedéen magas az élettarsi
viszonyban vagy egysziilés csaladokban nevelked6 gyermekek szama. Kiemelkedd a
haromnal tbb gyermeket neveld csalddok részaranya a gyermekes csaladok korében.
A beiskolazasi korzet felndtt lakossaganak 7%-a nem fejezte be az altalanos iskolat,
mig 20,5%-a 8 altalanos iskolai végzettséggel rendelkezik. A munkanélkiiliség aranya
a lakossag korében eléri a 8%-ot, és a nyilvantartott allaskeresék aranya is kozelit a
4%-hoz. Az atlagosnal kedvezodtlenebb szociodemografiai helyzet — alacsony végzett-
ségll, alacsony jovedelmii népesség — és tobb tekintetben egészségtelen épiiletallomany
jellemzi a korzetet.
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A masodik altalanos iskola szintén nagyvarosi elhelyezkedési. A korzet lakoinak
korében magas a kozép- és felsofoku képzettséggel rendelkezd népesség aranya. A nyil-
vantartott allaskeres6k aranya nem éri el a 2 szazalékot. Az iskola vonzaskdrzete homo-
gén magas statusu dvezet, melyet a zoldterliletek nagyobb aranya, a csendes, rendezett
lakodvezet hataroz meg.

A harmadik altalanos iskola kdzépvarosi oktatasi intézmény. Beiskolazasi korzeté-
ben igen nagy szamu értelmiségi csalad €l, magas presztizsi, tarsadalmilag homogén
lakoovezetek jellemzik a vonzaskorzetet. A varos nem csupan agglomeracios, hanem
szuburban telepiilés. A nagyvarosba ingaz6 lakossag 90%-a kozép- vagy fels6foku vég-
zettséggel rendelkezik.

A nyolcosztalyos gimnazium nagyvarosi beiskoldzasi korzetének kozépiskolas kora
lakossaga szakgimnaziumba vagy gimnaziumba jar, szakkozépiskolai tanulok a 2018.
évi statisztikai adatok szerint nem ¢élnek a korzetben. A vizsgalt gimnazium diakjai
felsofoku végzettséglieket nagyobb aranyban tomorité lakéovezetekbdl keriilnek ki.
Az iskola hagyoméanyosan magas statust, miemléki és polgari lakdsokkal rendelkez6
korzetben talalhato. Az iskolaba felvételi vizsgédval lehet bekeriilni az 5. évfolyamra. Az
iskolaba felvételiz6 diakok irasbeli felvételin elért pontszama az orszagos atlag felett van
magyarbdl és matematikabdl is. Mivel az iskolaba két és félszeres tiljelentkezés van, igy
e didkok kozil is csak a legjobbakat veszik fel.

Az altalunk vizsgalt, iskoldkban 6rzott dokumentumokat az iskola korzetében miikodo
Pedagogiai Szakszolgalat allitotta ki az adott didk vizsgalatat kvetden. E vizsgalat lehet
els6 vizsgalat, vagy feliilvizsgélat. A komplex gydgypedagodgiai-pszicholdgiai vizsgalat
allapotfeltarasra iranyulo részteriiletei az anamnézis felvétele, a pszichologiai vizsgalat
soran elvégzett teljes képességvizsgalat, ¢és iskolas gyermekek esetében a pedagogiai
vizsgalat keretében az olvasasi, irasi, helyesirasi és matematikai képességek felmérése
(Kuncz és mtsai, 2008). Komplex vizsgalatra akkor keriil sor, amikor a gyermeket a
szakszolgalat elészor vizsgalja. Ha egy tanul6 beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi
nehézséggel kiizd, illetve sajatos nevelési igényl, akkor meghatarozott id6kozonként
feliilvizsgalaton kell részt vennie. A feliilvizsgalat eredményei alapjan dont a szakszol-
galat a szakértdi véleményben foglaltak érvényességének meghosszabbitasardl, esetleg
modositasarol, kiegészitésérol, illetve indokolt esetben annak megsziintetésérol.

Goreso ala vettiik, hogy a vizsgalati kérelemben jelzett problémak okainak feltara-
sara iranyul6 vizsgalatokat elvégezték-e, tortént-e matematikai vizsgélat, az milyen
részteriileteket érintett, és milyen vizsgalati megallapitasokra jutott. Ezutan a vizsgalati
eredményeket Gsszevetettiik a fejlesztési javaslatokkal, elemeztiik ezek 6sszhangjat vagy
eltéréseit. Minden egyes szakért6i véleményben megvizsgaltuk a gondolkodas dimenzi-
ojanak megjelenését, az ezzel kapcsolatos megallapitasokat és javaslatokat.

Eredmények
A vizsgalati eljarasok jellemzoi

A héarom nevelési tanacsad6 gyodgypedagogiai vizsgalata sordn matematikabol egysé-
gesen az alabbi részteriileteket vizsgalja: id6i tajékozodas, téri tajékozodas, lateralitas,
mennyiségallandosag, szdmjegy-szamnév egyeztetése, miiveletek az életkornak megfe-
leld szamkorben (10-es, 100-as, 1000-es, 10 000-es), irasbeli miveletvégzések, szorzo-
¢és bennfoglalotabla, egyszerii és Osszetett szoveges feladatok, szamsorok szabalyainak
felismerése, a szamsor folytatasa. A matematikai gondolkodast vagy annak valamely
specialis teriiletét vizsgald résztesztek nem allnak rendelkezésre. A pszichologiai vizs-
galati részben a gondolkodasi képességek mérésére a vizsgalt nevelési tanacsadok a
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Woodcock-Johnson Kognitiv Képességek Tesztjét alkalmazzak. Klaszterei — Verbalis
képességek, Gondolkodasi képesség, Kognitiv hatékonysdg — koziil a Gondolkodasi
Képességek alteszt négy alprobabol all, melyek a kovetkezék: ,,Emlékezés nevekre”
(hosszt td&va memdria), ,,Hangmintézatok™ (akusztikus észlelés és figyelem), ,, Téri rela-
ciok” (vizualis észlelés, analizalas, szintetizalas), ,,Mennyiségi gondolkodas” (matemati-
kai-logikai gondolkodas). A ,, Téri relaciok™ alteszt a téri orientaciot és a vizualis ingerek
analizisének ¢€s szintézisének képességét vizsgalja. A ,,Mennyiségi gondolkodas™ alteszt
az elvont fogalmak megértésére, a szabalyok altalanositasara és a kovetkezmények meg-
latasara fokuszal. A szakért6i véleményekben ezek a vizsgalt képességek analizis-szin-
tézis, analdgias gondolkodas, és egy esetben kauzalis gondolkodds megnevezéssel jelen-
nek meg. A vizsgalt 114 szakértéi vélemény Osszesen 62 vizsgalati személy esetében
allapit meg nehézséget a matematika teriiletén (1. tablazat).

1. tablazat. Az ésszes szakértdi vélemény és ezek koziil a matematikai nehézséget is megallapito
szakvélemények szama iskolanként és évfolyamonként

Teljes Elsé altalanos Misodik Harmadik Nyolcosztalyos
Evfolyam minta iskola altalanos iskola | altalanos iskola| gimnazium
SZV | Mat | SZV | Mat SZV Mat SZV | Mat | SZV | Mat
5. 21 12 9 9 2 6 1 - -
6. 35 17 7 3 19 7 - -
7. 30 22 9 8 3 12 9 3 2
8. 28 11 7 4 4 1 13 5 4 1
Osszesen | 114 | 62 32 28 25 9 50 22 7 3

Megj.: SZV: 6sszes szakértoi vélemény; Mat: matematikai nehézséget is megallapité szakvélemény

Héarom kiilonb6z6 korzetbdl 6sszesen nyolc olyan esetet regisztraltunk, amikor az elsé
komplex vizsgalatra érkezd didknal a szakértdi bizottsag nem végezte el a matemati-
kai készségek felmérésére iranyuld gyogypedagogiai vizsgalatokat. Bar a nyolcbol 6t
alkalommal a vizsgalati kérelmet bekiildé iskola pedagdgusai nem matematikai prob-
lémakat jeleztek, a komplex vizsgélat része a matematikai képességek vizsgalata is.
vezethet. Ilyen eset az, amikor egy elsé vizsgalat alkalméaval megallapitjak, hogy a
hatodikos didk vizualis differencialasa bizonytalan, vizualis tagolasa a formak maso-
lasa esetén pontatlan, tovabba részképesség-gyengeség mutatkozik a vizualis differen-
cialas és emlékezet, valamint az auditiv emlékezet teriiletén. Ezzel egyiitt sem vizsgal-
tak matematikai készségeket az elsd komplex vizsgalat alkalmaval, holott a felsorolt
nehézségek tobbek kozott a szamemlékezetet, a miiveleti gondolkodast és a geometria
teriiletét egészében érinthetik. Hasonléan hianyosan jartak el annak a hetedik osztalyos
didknak az esetében is, akinél idébeli és sikbeli tajékozodas gyengeségét allapitottak
meg, de a matematikai készségek vizsgalata ezzel egyiitt sem meriilt fel. Hairom olyan
alkalommal is elmaradt a matematikai készségek vizsgalata, amikor az iskola, illetve a
sziil6 a szakszolgalathoz eljuttatott vizsgalati kérelemben jelzi a matematikatanuldsban
jelentkezd nehézséget a vizsgalatra kiildott gyermek esetében. Egy hatodik osztélyos,
atlagos intellektust diak a gondolkodasi képességeket vizsgalo feladatokban az élet-
koratol elmaradod szinten teljesitett, tanulasi nehézséget mégsem allapitottak meg nala,
¢és megsziintették addigi BTMN statuszat.
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A matematikai szorongds hatasa
a szakértoi vizsgalat szerepldire és
a vizsgadlati eredményre

A BTMN szakvéleménnyel rendelkezd dia-
kok kozott az els6 altalanos iskola didkjainak
24%-anal, mig a harmadik altalanos iskola
didkjainak 56%-4nal nem talaltak nehézsé-
get a matematikai képességek teriiletén. Az
iskolak kozotti nagy eltérésnek és a vizsga-
lati anomaliaknak az okat nem tudtuk fel-
tarni, de az egyik iskola korzetében talalhato
szakszolgalat egykori munkatarsanak szobeli
kozlése alapjan ebben az intézményben évek
ota nem dolgozik matematika specializaci-
oval rendelkez6 gyodgypedagogus, a tobbi,
nem matematikara szakosodott munkatars
pedig elutasitotta a matematika tesztfelvé-
telre iranyuld képzésen valo részvételt, igy
matematikai teriiletet rendkiviil ritka esetben
vizsgalnak. Az elmult két tanévben harom
alkalommal egyiittnevelést segité pedagogu-
sok munkako6zosségének meghivott eléado-
iként az eldadasokat kovetd szakmai vitak-
ban szembesiiltiink azzal a visszatérd érvvel,
hogy a szakszolgalati munkatarsak koziil
sokan félnek a matematikai készségek vizs-
galatatol, mivel matematikabol a sajat tuda-
sukat nem érzik biztosnak és kelléen meg-
alapozottnak. Ezek a kozlések dsszhangban
allnak Haase és munkatarsai (2019), illetve
Yulibeth (2011) kutatasainak korabban mar
ismertetett eredményeivel, amelyekben az
altalanos iskolai tanitok tobbségét jellemzd
matematikai szorongas meglétére és annak
kovetkezményeire mutatnak ra.

Ahogyan arra Krajcsi (2010) ramutat, a
Dékany-féle diszkalkulia teszt a tanul6 altal
elért pontszamok helyett sokkal inkabb a
tesztet felvevd személy szakértelmére épit.
Ugyanakkor felvetddik a kérdés, hogy, ha
Yulibeth (2011), tovabba Haase és munka-
tarsai (2019) kutatésai alapjan arra is kovet-
keztetiink, hogy a matematikai szorongas a
gyogypedagdgusok korében is megfigyel-
het6, akkor miként valik helyes diagnézist

Ahogyan arra Krajcsi (2010)
rdamutat, a Dékdny-féle diszkal-
kulia teszt a tanulo dltal elert
pontszdamok helyett sokkal
inkdbb a tesztet felvevo személy
szakértelmere épit. Ugyanakkor
Selvetodik a kérdes, hogy, ha
Yulibeth (2011 ), tovdbbd Haase
és munkatdrsai (2019) kutatd-
sai alapjdan arra is kévetkezte-
tiink, hogy a matematikai szo-
rongds a gyogypedagogusok
koréeben is megfigyelheto, akkor
miként vdlik helyes diagnozist

feldllito szakemberré az a diag-

noszta, aki maga is szorong a
matematikdtol, és igy a tole is
matematikdval kapcsolatos
tevékenységet megkovetelo hely-
zetektol. Ezt a megfontoldst
latszik aldtdmasztani az a tény,
hogy a harmadik dltaldnos
iskola korzetében taldlhato
szakszolgdlatban egyrészt alig
diagnosztizdalnak valakit mate-
matikai nehézségekkel, mds-
részt t6bb esetben a matemati-
kai vizsgdlatokat el sem
végeztek. Tovabbi kutatdsi ker-
dest vetnek fel azok a mdr ide-
zelt szobeli kézlések, amelyek
gyogypedagogusoktol szdarmaz-
nak a sajdt matematikai
szorongdsuk kapcsdn.

felallito szakemberré az a diagnoszta, aki maga is szorong a matematikatol, és igy a téle
is matematikaval kapcsolatos tevékenységet megkdveteld helyzetektdl. Ezt a megfonto-
last latszik alatdmasztani az a tény, hogy a harmadik altalanos iskola korzetében talalhatd
szakszolgalatban egyrészt alig diagnosztizalnak valakit matematikai nehézségekkel,
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masrészt tobb esetben a matematikai vizsgalatokat el sem végezték. Tovabbi kutatasi
kérdést vetnek fel azok a mar idézett szobeli kozlések, amelyek gyogypedagdgusoktol
szarmaznak a sajat matematikai szorongésuk kapcsan.

A matematikai szorongas oka lehet a fejlodési diszkalkulianak is (Aschraft és Kirk,
2001, idézi Krajcsi, 2010), és ebbdl kovetkezéen barmilyen, a matematikatanulasban
fellépd, korabban nem tapasztalt nehézségnek. Krajcsi (2010) megjegyzi, hogy definicid
szerint a rossz oktatas okozta szamolasi zavarok nem tekinthetdk fejlédési diszkalkulia-
nak. Mivel azonban hasonl6 tlinetek is megjelenhetnek, nem zarjuk ki annak lehet6ségét,
hogy egy diagnosztikus vizsgalat helyteleniil allapitja meg, hogy a szamolési zavar nem
a rossz oktatas kovetkezménye, hanem fejlodési diszkalkuliara utal.

A tanulmanyban vizsgalt diagnozisok szinte mindegyikében megjelenik a munka-
memoria kapacitasanak problémaja. Ugyanakkor annak alapjan, hogy a matematikai
szorongas ronthatja a megfeleld munkamemoria kapacitasat (Krisztian, 2016), elképzel-
hetd, hogy egyes esetekben ez a probléma a matematikai szorongas kdvetkezményeként
jelenik meg a vizsgalt tanulonal. Mivel ezt az dsszefliggést a vizsgalati eljaras soran nem
deritik ki, a terdpia nem a matematikai szorongdsra iranyul, hanem a munkamemoria
fejlesztésére, azaz a fejleszté pedagdgus ilyen esetben nem a gyokereknél ragadja meg
a problémat.

A matematikai képességek vizsgalata soran feltart nehézségek

A 114 vizsgalati véleményben minddssze 6t alkalommal jelent meg a gondolkodas
dimenziodja az elvégzett vizsgalatok alapjan késziilt 6sszegzésben, vizsgalati vélemény-
ben. Ezen esetek mindegyikében matematikatanulasi nehézséget is megallapitottak.
Mig a harmadik altalanos iskola egy nyolcadikos didkjanak szakvéleménye szerint a
tanuld problémait a felsd tagozatos tananyag elsajatitdsdban a gondolkodas implicit
mddon megfogalmazott nehezitettsége okozta, addig fejlesztési javaslatként minddssze a
fels6 tagozatos matematika tananyag ismétlo-rendszerez6 feldolgozasat javasoltak. Ez a
javaslat a fejlesztés helyett a korrepetalasra és a hagyomanyosan a korrepetalastol vart
felzarkozasra helyezi a hangsulyt, a gondolkodas dimenzioja a fejlesztést végzo szakem-
ber szamara megfogalmazott utmutatasbol mar eltiinik. Ugyanez figyelhetd meg tovabbi
két szakvélemény esetében is. A nehézségek kozott még megallapitottak a gondolkodasi
dimenzi6 érintettségét, am ez nem jelent meg a fejlesztési javaslatok kozott. Egy esetben
megfeleld szinti matematikai gondolkodast allapitottak meg, &m a matematikai kész-
ségek vizsgalata nélkiil, olvasas- ¢s irasvizsgalatot végeztek, és Rey Auditiv-verbalis
tanulasi tesztet vettek fel. Korabbi évek vizsgalati anyagai nem alltak rendelkezésiinkre,
igy feltételezhetd az is, hogy abban szerepelt mar matematikai vizsgalat, ugyanakkor
a gondolkodasi képességekben végbemend valtozasok vizsgalata is sziikséges, foként,
ha erre vonatkozdéan megallapitasokat fogalmaz meg egy szakvélemény. Egy olyan szak-
vélemény van — a harmadik iskola egy hatodikos didkja esetében —, ahol a megallapitott
gondolkodasi nehézség fejlesztésére javaslatot tesznek, am e javaslathoz matematikai
témakort is tarsitanak, azaz a gondolkodas fejlesztésére a szoveges feladatokat €s a logi-
kai feladatokat jelolik ki.

A szakvélemények 4%-a a matematikai vizsgalat soran rogzitett a gondolkodas nehe-
az esetben, amikor a matematikai vizsgalat soran azt allapitottdk meg, hogy a hatodik
osztalyos diak az dsszetett szoveges feladatok logikai finomsagait nem észleli, ugyanak-
kor a vizsgalati eredmények 6sszegzésében a problémak hattereként minddssze a téri és
sikbeli tajékozodas gyengeségeit soroltak fel.

A szakeért6i vélemények 8%-aban jelent meg a tortekkel kapcsolatos tudas felmérése,
aminek keretein beliil a tortekkel valé miveletvégzést vizsgaltdk. Annak a tanulonak,
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aki a torteket diktalas utan helyesen irja le, azok nagysagrendjében bizonytalan, egészre
potolni nem tudja 6ket, és a racionalis tortek 0sszeadasara csak akkor képes, ha kdzos a
nevezd, fejlesztési javaslatként a tortekkel vald miiveletek gyakorldsat fogalmaztak meg.
A javaslat egyértelmiien a proceduralis tudasra fokuszal, amit nem el6z meg a konceptu-
alis tudas kialakitasara, a megértésre tett javaslat (Nunes és Bryant, 2009).

Az els6 altalanos iskola 28 matematikai nehézséggel kiizd6 diakja koziil 25 esetében
rendre ugyanazt a vizsgalati véleményt fogalmaztak meg: ,.tanulasi nehézség, melynek
hatterében a matematikai alapkészségek gyengeségei allnak”. A szakértdi vélemények-
ben ugyanakkor nem talalhaté meg a matematikai alapkészségek definiciodja, illetve a
készségek egységes katalogusa. E tanuldk esetében a fejlesztés teriileteire tett javaslatban
is minddssze a diagnozis megismétlése all, a matematikai készségek fejlesztése.

Nunes ¢és Bryant (2015) ramutat arra, hogy szamos, a gyerekek matematikai képes-
ségeit vizsgalo teszt kizarolag, vagy szinte kizarolag a szamfogalomra és az aritmetikai
miiveletek elvégzésének képességére koncentral. A feldolgozott szakérti vélemények
alapjan elmondhatd, hogy a vizsgalt szakszolgalatok gyakorlatdban a magyar diszkal-
kulia-vizsgalatok protokolljabol is csak e teriiletek felmérése valosul meg, a vizsgalati
véleményekben és fejlesztési javaslatokban is csak elvétve jelenik meg mas dimen-
zi6, amely tobbek kozott a matematikai gondolkodast is magaban foglalna. A tesztek
a szamfogalomra, az alapmiiveletek helyes algoritmusara (Nunes és Bryant, 2015),
a rutineljarasokra (Verschaffel és mtsai, 2009), a percepciora, az emlékezetre (Szabo,
1999) fokuszalnak, ezt mérik, és a fejlesztési javaslatokat is ezek alapjan elsésorban a
kiilonbozé matematikai miiveletek gyakorlasara, bevésésére vonatkozoéan fogalmazzak
meg. A szakirodalom alapjan megallapithatd, hogy e teriiletek megfeleld fejlettsége a
matematikai gondolkodas sziikséges, de nem elégséges feltételei, ugyanakkor a szakért6i
véleményekbdl hianyoznak a tovabbi tényezok ¢€s feltételek, és ennek megfelelen egyet-
len esetben sem késziil el egy olyan komplex fejlesztési tervre tett szakértdi javaslat,
amelynek alapjan a fejlesztést végz6 pedagdgusnak majd dolgoznia kell.

A szakertoi véleményekben javasolt fejlesztési teriiletek

A kompetenciaalapu programcsomag (Fabian és mtsai, 2008) matematikai kompetencia
meghatarozasaban tisztan elkiiloniil az, ami a szakértéi vélemények javaslataiban megje-
lenik — azaz a négy alapmiivelet, a szazalékszamitas és a tortek hasznalatanak képessége
¢és az a fejlettségi szint, amelynek megvaldsulasahoz ezekre sziikség van —, valamint
a matematikai gondolkodashoz kapcsolddd motivumok és attitidok és ezek fejlesztési
lehetdsége. Ez utobbi a szakértéi vélemények vizsgalati eredményeibdl és fejlesztési
javaslataibol hianyzik (2. tablazat).
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2. tablazat. A matematikai tartalom megjelenése a fejleszté foglalkozasok javasolt
teriiletei kozott pedagogiai szakszolgalatok szerinti bontdasban

Az iskola korzetében miikodo A matematikai tartalom megjelenése a fejleszt6
pedagégiai szakszolgalat altal foglalkozasok javasolt teriiletei kozott (az azonos
kiallitott szakért6i vélemény tartalmu szovegvaltozatok csak egyszer jelennek meg)

- matematikai készségek fejlesztése

Els6 dltaldnos iskola - matematikai alapkészségek fejlesztése

- szamlalas 1000-es szamkorben

- irasbeli miveletvégzés gyakorlasa

- fejben szamolas gyakorlasa

- alapmiiveletek miiveletvégzési szabalyanak felfrissitése /
alapmiiveletek gyakorlasa

- elgjeles szamokkal végzett miiveletek gyakorlasa

- maradék megtartasara technika kiépitése

Masodik altalanos iskola - maradék megtartasanak gyakorlasa

- tortekkel végzett miiveletek gyakorlasa

- sorozatok szabalyanak alkalmazésa, megalkotéasa

- szoveges feladatok megoldasahoz algoritmus tanitasa

- szoveges feladatok gyakorlasa

- matematika (hianypotlasok, pl. szorzas logikaja, miiveleti
rendek stabilizalasa)

- logikai feladatok gyakorlasa

- szamfogalom, helyiérték-fogalom megerdsitése

- elvont szamolasi készség fejlesztése kis szamkoroktol
kezdve, analogiasan magasabb szamkorokben

- szorz6- és bennfoglald tabla gyakorlasa

- szobeli szamolasi miiveletek készségszintli gyakorlasa

- irasbeli miveletek gyakorlasa

- irasbeli miveletekkel kapcsolatos matematikai tananyag
hianyos elemeinek felfrissitése

- amiiveletek rendszeres gyakorlasa

- szoveges feladatok értelmezése modellezéssel

- szamolasi készség fejlesztése (tizes atlépések
készségszintli gyakorlasa, a szazas szamkorbeli
szobeli miiveletvégzési technika megerdsitése,
tudatositasa, gyakorlasa megfelel6 1épésekben, szorzo-
¢és bennfoglalotabla gyakorlasa, az irasbeli kivonas
eljarasanak megerdsitése, gyakorlasa, a tovabbi
irasbeli miiveletek gyakorlasa, a feladatvégzések
algoritmusanak szabalyozésa az alaposabb, elmélyiiltebb
¢és eredményesebb feladatvégzés érdekében)

- a felsd tagozatos matematika tananyag ismétlo-
rendszerez6 feldolgozasa, személyre szabottan, sok
szemléltetéssel ismétléssel és gyakorlassal (szoveges
feladatok feldolgozéasa a mindennapokhoz sziikséges
matematikai kompetencia erdsitésére, egyszerii
szazalékszamitas, egyszerl algebra, egyenletek stb.
témakorokben)

Harmadik altalanos iskola
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Az iskola korzetében miikodo A matematikai tartalom megjelenése a fejleszt6
pedagégiai szakszolgalat altal foglalkozasok javasolt teriiletei kozott (az azonos
kiallitott szakért6i vélemény tartalmu szovegvaltozatok csak egyszer jelennek meg)

- szamolastechnika, szdmolasi eljarasok

- helyiérték-fogalom

- fejszamolas készségszintre juttatasa

- irasbeli miveletek begyakorlasa

- szoveges feladatok értelmezése

- szamolasi készség szinten tartasa

- 100-as korben szamkori biztonsag

- 1000-es korben valo tajékozodas

- szamlalas automatizalasa

- inverz miiveletek

- matematikai kifejezések értelmezése, hasznalata

- szam-memoria fejlesztése

- szamtani absztrakciok

- szamtani emlékezet

- Osszetett szamtani feladatok

- a matematika tantargyhoz kotodo teljesitményszorongas
enyhitése

- osztalyfoknak megfelelé megsegités matematikabol

Nyolcosztalyos gimnazium

A javasolt fejlesztési teriiletek koziil (1d. 2. tablazat) két olyan példat emeliink ki, melyek
ramutatnak arra, hogy a rutineljarasok rogzitése és gyakorlasa mint fejlesztési cél nem
bizonyul elegenddnek. A nyolcosztalyos gimnazium korzetében miikodo szakszolgalat
egy negyedikes didk esetében a matematikai nehézségek terapidjaként a szamolastech-
nika, helyiérték-fogalom és szoveges feladatok értelmezése tertileteket jeloli meg. Két
évvel késébb a feliilvizsgalat soran ugyanennek a diaknak a tovabbra is fennalld, és a
tanorakon egyre komolyabb lemaradashoz vezeté nehézségei miatt a matematika tan-
targy értékelése aloli felmentésére tesznek javaslatot. Ugyanakkor terapias célként ekkor
mar minddssze a szamolasi készség szinten tartasat jelolik meg. Ugyanez a szakszolgalat
egy masik didk esetében is felmentést javasol a matematikai teljesitményének értékelése
¢s mindsitése alol, am fejlesztési tertiletként minddssze a szamolasi eljarasokat jeloli
meg. Verschaffel és munkatarsai (2009) problémafelvetését, miszerint a matematika-
oktatas célja sok esetben csupan a rutineljarasok rogzitése, mindenképpen érdemes a
fejlesztopedagogiai gyakorlatot vizsgalva is megfontolni, hiszen a vizsgalt, matematikai
nehézséget is feltard szakértdi vélemények 89%-a mechanikusan fejleszthetd megis-
merési folyamatokat (pl. percepcid, emlékezet), rutineljarasok rogzitését és gyakorlasat
(tizes atlépés technikaja, irdsbeli miiveletek begyakorlasa stb.), vagy nem definialt alap-
vetd matematikai készségek fejlesztését rogziti fejlesztési javaslatként.

A percepcid vizsgalata és fejlesztése kapcsan azonban fontos kiemelni, hogy a fej-
lesztopedagogiai foglalkozason minden gyermek esetében, akinek a szakvéleményében
erre utald hidnyossagot rogzitenek, biztositott a percepcid fejlesztése. Meggondolando,
hogy ezt az iidvozlendd gyakorlatot minden egyes fejlesztésre szoruld gyermek esetében
érdemes lenne végezni, méghozza azzal a tudatossaggal, hogy a Dienes (2015) altal meg-
fogalmazott perceptiv (észlelési) valtozatossag vagy tobbszoros konkretizalas elve egyik
alapveto épitékove a matematikai gondolkodas fejlesztésének.

A 63 matematikai nehézséggel kiizd6é diak koziil 56 esetében a szakértdi vélemények
az elemi szinten elhelyezked6 megismerési folyamatok fejlesztésére tesznek javasla-
tot anélkiil, hogy ezeket egy nagyobb rendszer részeként értelmeznék, melynek része
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a gondolkodas, a problémamegoldas is. Ugyanakkor Szabo (1999) gondolatmenetét
kovetve éppen a magasabb szinten elhelyezkedd megismerési folyamatok mikddése
soran jon létre j mentalis reprezentdcié az elmében. E logika szerint a fejlesztomunka-
bol éppen az itéletalkotas, a problémamegoldas, az absztrakcid marad ki. A gondolkodas
fejlesztésére Gsszesen hét szakértéi vélemény tesz javaslatot (3. tablazat).

A 3. tablazatban annak a hét tanulonak a fejlesztésére tett szakszolgalati javaslatot
szintetizaltuk, akik esetében a tobbnyire mechanikus gyakorlast igénylé tevékenysége-
ken tal a gondolkodas dimenzidja is megjelenik. Ezek a javaslatok tobbségében a didkok
szovegesfeladat-megoldasanak megfigyelése alapjan fogalmazodtak meg, ahogyan erre
egyértelmi utalast lathatunk a harmadik altalanos iskola egyik hatodik osztdlyos didk-
janak esetében. Ugyanakkor ugyanezen iskola 6tddikes didkja esetében a matematikai
gondolkodas fejlesztésére tett javaslatot részletesen is kifejtik, igy itt soroljak fel az
irasbeli miiveletek korrigalasat és gyakorlasat is, mely dnmagaban inkabb tekinthetd
egy algoritmus megjegyzésének ¢s alkalmazasanak, mint a gondolkodas fejlesztésének.
A gondolkodas fejlesztésére tett javaslatok minden esetben eldremutatoak, ugyanakkor
el6fordulasuk esetleges, mint ahogyan az is, hogy milyen megnevezéssel illetik dket.

3. tablazat. A gondolkodas fejlesztésére tett javaslatok az egyes iskolak didkjainak szakértdi véleményében

A gondolkodas fej- A szakvéle
lesztésére tett ja- , A fejleszto foglalkozasok javasolt
- , ménnyel ren- LY . .
Evfolyam | vaslatot tartalmazé o 3ex teriiletei a szakvéleményben meg-
, , . delkezd diak ..
szakvélemények sza- . (e fogalmazottak alapjan
iskolaja

ma évfolyamonként

matematikai alapkészségek megerdsi-
tése (tizesatlépés, miiveleti technika,

els6 altaldnos helyiérték fogalom, bennfoglalétabla,

iskola Iényegkiemelés, analogias és logikai
gondolkodas, analizis-szintézis)
téri tajékozodas, inverz gondolkodas,
masodik alta- matematika (hianypotlasok, pl. szor-
5. 3 lanos iskola zas logikaja, miveleti rendek stabi-

lizalasa)

matematikai készségek, matematikai
gondolkodas (irasbeli miiveletek
harmadik alta- | korrigalasa, gyakorlasa, ismétlése,
lanos iskola szoveges feladatok értelmezése, meg-
oldasa modellezéssel, a megfeleld
fokozatokkal)
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A gondolkodas fej-
lesztésére tett ja-
Evfolyam | vaslatot tartalmazé
szakvélemények sza-
ma évfolyamonként

A szakvéle-
ménnyel ren-
delkezé diak

iskolaja

A fejleszto foglalkozasok javasolt
teriiletei a szakvéleményben meg-
fogalmazottak alapjan

- gondolkodas (Iényegkiemelés,
kauzalis gondolkodas)

- matematika (elvont szamolas kiala-
kitasa a tizes szamkorben a bonta-
sok megerdsitésével, a tizes atlépés
automatizalasa, magasabb szam-
korben valo szobeli miiveletvégzés

harmadik alta- kia}lakité§a a diszkalkulia-terapia

6. 3 l4nos iskola modszerével)

- matematikabodl a szamfogalmak
kialakitasa mellett az analizis-szin-
tézis, szerialitas, figyelem, gondol-
kodas és emlékezet részteriiletek
fejlesztése sziikséges a diszkalku-
lia-terapia modszereivel

- matematikai-logikus gondolkodas
(szoveges és logikai feladatok)

figyelemkoncentracios készség, kom-
els6 altalanos munikacids készség, logikus gondol-
iskola kodas, szerialitas, verbalis memoria,

olvasastechnika, szovegértés

Javaslatok a fejlesztési teriiletek kijeloléséhez

A matematika tanulasdhoz alapvetden sziikség van a szamrendszeres gondolkodasra, a
szamrendszerek elveinek megértésére (Nunes és Csapo, 2011). A helyiérték-fogalom
megerdsitése, a szamolasi eljarasok megértése és helyes alkalmazéasa ezen alapulva
lehet sikeres. Bar a hagyomanyos irasbeli eljardsok algoritmusanak fontossaga a 21.
szazadban mar kérdéseket vet fel (Nunes és mtsai, 2009), ezek megértéséhez is alapvetd
a megfelelden fejlett szamrendszeres gondolkodas. A mennyiség ¢és a szamok kozotti
kapcsolatok megértése, a mennyiségi gondolkodas fejlesztése szintén elsddleges a sza-
molasi eljarasok készségszintli gyakorladsdhoz képest (Thompson, 1993). A szakvéle-
mények altal megfogalmazott javaslatok éppen a szamokkal végzett miiveletek feldl
kivanjak megkozeliteni a matematikatanulasi nehézségek lekiizdését, és nem jelenik
meg benniik az a szemlélet, hogy ,,az altalanos gondolkodasi folyamatok és a szamok-
kal kapcsolatos miiveletek a matematikatanitasban egymassal Osszefiiggd és egymast
tamogato tényezOok. A mennyiségekben valdo gondolkodas minden esetben sziikséges a
numerikus reprezentaciéo mikodésének megértéséhez.” (Nunes és Csapo, 2011. 42.) Az
additiv gondolkodas, a multiplikativ és az aranyossagi gondolkodas fejlesztése sziikséges
a szoveges feladatok értelmezéséhez, ¢és 1ényeges, hogy ezek megel6zzék a szdveges
feladatok gyakorlasat a fejlesztd orakon. Annak megértése, hogy Petinek ottel tobb
cukorkdja van, mint Katinak, additiv gondolkodasi stratégiat igényel, mig az a probléma,
hogy Peti cukorkainak a szama haromszorosa Kati cukorkai szamanak, a multiplikativ
gondolkodas korébe tartozik (Nunes és mtsai, 2009). A gondolkodas e két formaja mel-
lett még az aranyossagi gondolkodas is kulcsszerepet jatszik a matematikatanulason tal
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mas — elsésorban természettudomanyos —
tantargyak megértésében ¢s az ezekhez kap-
csolodo feladatok elvégzésében (Nunes és
Csapo, 2011). Racionalis szamokkal tudunk
kifejezni egy egységnél kisebb mennyisé-
geket, melyek mérési €s hanyados helyze-
tekben is el6fordulhatnak. Annak megértése,
hogy tortekkel taldlkozhatunk rész-egész és
hanyados helyzetekben is, iddben meg kell,
hogy eldézze a tortekkel valdo miiveletvégzés
elsajatitasat, és igy értelemszeriien annak
gyakorlasat is. A rész-egész viszony additiv,
a hanyados helyzet megértése multiplikativ
gondolkodast kivan (Nunes és Csapo, 2011).
Szintén fontos szem elOtt tartani, hogy a
tortek ekvivalencidjanak megértése sziiksé-
ges a tortek Osszeadasahoz és kivonasahoz.
A tortek tobbfajta értelmezésének megértése
¢és a kozottiik fennallo kapcsolat felfedezése
lehet alapja a szakvéleményekben megjelend
fejlesztési javaslatok késdbbi megvaldsula-
sanak, azzal a fontos kiegészitéssel, hogy
mindezeket tapasztalati uton, manipulativ
tevékenységekkel kell biztositani a diak sza-
mara (Karika és Csikos, 2018).

Az alapkészségek direkt modon torténd,
kontextusba nem agyazott automatizalasa,
bevésése, mint ahogyan ez a fejleszték sza-
mara megfogalmazott javaslatokban megje-
lenik, nem része az altalunk bemutatott és
érvényesnek tartott szakmai koncepcioknak.
Fontos azonban latni, hogy tobbek kozott
a NAT 2018-as tervezetének az az igénye,
miszerint az 5-8. osztalyos nevelési-okta-
tasi szakasz végére a diakok rendelkezzenek
azzal az eszkozrendszerrel, amelyet alkal-
mazni tudnak kiilonb6zé problémamegol-
dasi eljarasokban, a szakértdi vélemények
javaslatainak tobbségébdl is kiolvashato.
Ezek a javaslatok is ezt az eszkdzrendszert
jelolik meg mint fejlesztendd teriiletet,
ugyanakkor az ezt alkotd készségek elkii-
6niilten, nem rendszerbe illesztve, és nem

Az alapkészségek direkt modon
torténd, kontextusba nem dgya-
zott automatizdldsa, bevésése,
mint ahogyan ez a fejlesztok
szdmdra megfogalmazott javas-
latokban megjelenik, nem része
az dltalunk bemutatott és érve-
nyesnek tartott szakmai kon-
cepcioknak. Fontos azonban
ldtni, hogy tébbek kozott a NAT
2018-as tervezetének az az ige-
nye, miszerint az 5-8. 0szldlyos
nevelési-oktatdsi szakasz végére
a didkok rendelkezzenek azzal
az eszkozrendszerrel, amelyet
alkalmazni tudnak ktilonbozo
problemamegolddsi eljdrdsok-
ban, a szakértoi vélemények
Javaslatainak t6bbsegebol is
kiolvashato. Ezek a javaslatok
is ezt az eszkozrendszert jelolik
meg mint fejlesztendo tertiletet,
ugyanakkor az ezt alkoto kész-
ségek elkiiloniilten, nem rend-
szerbe illesztve, és nem a végso
cél, a matematikai gondolkodds
fejleszteése felol megkozelitve
Jelennek meg, t6bbségében
pedig ezek mechanikus fejleszte-
sére és a szimpla bevésésre
Jogalmazodnak meg ajdanldsok.

a végso cél, a matematikai gondolkodas fejlesztése felél megkdzelitve jelennek meg,
tobbségében pedig ezek mechanikus fejlesztésére és a szimpla bevésésre fogalmazddnak

meg ajanlasok.
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Osszegzés

A szakvéleményekben foglalt fej-

A tanulméany keretein beliil attekintettiik az ~ lesztési javaslatok a Campione
eredményes matematikaoktatdshoz sziik- és munkatdrsai dltal (1988)
séges célokat, a matematikai teljesitményt bemutatott gyakorlat megvalo-

befolyasold egyes tényezdket és a mate- ldsd ] i mi )
matikai tanuldsi nehézségek mogott rejlo, suiasar tartalmazzar, miszerint

a matematikaoktatisban gyokerezd problé- a fejleszto foglalkozdsok elsodle-
makat feltaro fobb kutatasokat. Dokumen- ges Cég]'ﬂ az algo;ﬁil‘musok beyé_

tumelemzést végeztiink négy eltéré célcso- . P .
porttal rendelkez6 iskola BTMN statuszu sése, a rutinszerii eljdrdsok meg

didkjainak szakértéi véleményét vizsgalva intenzivebb gyakorldsa. Ez az
abbol a szempontbol, hogy a matematikai  eljdrds a mdr létezo hdtrdnyok
gondolkodas vizsgalata ¢és az ennek fejlesz-  ~sipbentéschez nem a megfeleld

tésére tett javaslatok milyen tdmpontokat it A b b
adhatnak a fejlesztépedagogusi munkahoz. ut. Amennyiven dzonodn

Az eredmények szerint a szakirodalomban  Ostad (2008) megdllapitdsait
feltart nehezségek és hidnyossagok jellemzik — érvenyesnek fogadjuk el, 1igy a
ezeket a dokumentumokat is. ,,Mindazok az fejleszté’foglal/eoz&iso/eon az

ismeretek, amelyeket a tanuloknak a mate- labkészséock & dl Tveletek
matikdban el kell sajatitaniuk, nem alakul- HAPRESZSEGER es alapmitvelete

nak ki egy lépésben. Ezért a matematikaval —tanordt kiegészito, illetve tamo-
Osszefliggd kognitiv fejlédes felméreset ugy  gato gyakorldsdt jelentés mér-
k;ll elv§gezn13hogy aﬂrelac1os’szam1,tasokhoz tokben a matematikai gondol-
viszonyitva kisebb kdvetelményt tdmasszon

a szamolassal szemben. A szamolast a sajat kodds fejlesztesevel kell
helyén lehet és kell értékelni” (Nunes és  felvdltani. A kutatds eredme-

Csapo, 2011. 51.). Kutatasunk eredményei nyei alapjdan megfogalmazhato

szerint a diagnosztikus vizsgalatok nem ezt i : tikai dolk
az eljarast kovetik, fokuszukban a rutinelja- 08y a maiematirai ONAoRo-

rasok, a szamfogalom és az alapmiiveletek dds fejlesztese egyiitt kRell, hogy
helyes algoritmusa éll. A szakvélemények-  jdrjon az észlelési vdltozatos-

ben foglalt fejlesztési javaslatok a Campione - y i o s Iko-
és munkatarsai altal (1988) bemutatott gya- sag, a percepcio, az itelelalko

korlat megvalosulasat tartalmazzak, misze- tds, a problemamegoldds és az
rint a fejlesztd foglalkozasok elsddleges — abszirakcio mint megismeresi
célja az algoritmusok bevésése, a rutinszerii Jfolyamatok fejlesztésével.

eljarasok még intenzivebb gyakorlasa. Ez az
eljaras a mar létezd hatranyok csokkentésé-
hez nem a megfeleld Gt. Amennyiben azonban Ostad (2008) megallapitasait érvényesnek
fogadjuk el, ugy a fejleszt6é foglalkozasokon az alapkészségek és alapmiiveletek tanorat
kiegészito, illetve tamogatd gyakorlasat jelentés mértékben a matematikai gondolkodas
fejlesztésével kell felvaltani. A kutatds eredményei alapjan megfogalmazhato, hogy a
matematikai gondolkodas fejlesztése egyiitt kell, hogy jarjon az észlelési valtozatossag,
a percepcid, az itéletalkotas, a problémamegoldas és az absztrakcié mint megismerési
folyamatok fejlesztésével. Fontos eldsegiteni a szamrendszerek elveinek, a mennyiségek
¢és szamok kozotti kapcsolatoknak a megértését, akar a szamolasi eljarasok rutinszerii
gyakorlasanak terhére. A szoveges feladatok megoldasahoz az additiv, a multiplikativ és
az aranyossagi gondolkodas fejlesztése feldl javasolt kdzeliteni. A tortekkel vald foglal-
kozasban a muveletvégzések gyakorlasat feltétleniil meg kell elézze a tortek tobbfajta
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értelmezésének és a tortek ekvivalencidjanak felfedeztetése. Végiil azt a minden fejlesz-
tési teriiletre érvényes modszertani eljarast sziikséges ismételten hangstlyozni, hogy
a didk szamara mindezeket tigy biztositsuk, hogy a felismerésekhez tapasztalati uton,
manipulativ tevékenységekkel jusson el, és ezt a folyamatot a sajat gondolkodasanak

megfigyelése és tudatositasa kisérje végig.
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Absztrakt

Az 5-8. osztalyos BTMN statuszu diakok fejlesztésének egyik megoldatlan, am a sikeres fejlesztéshez feltét-
leniil sziikséges teriilete a gondolkodas fejlesztése. Miutan a kiilonboz6 tantargyak koziil leginkabb a mate-
matikaoran valosul meg a gondolkodasi képességek fejlesztése (Molnar és Csapo, 2019), ezért a tanulmany
keretein beliil azt a kérdést vizsgaltuk, hogy a magyarorszagi fejlesztépedagogiai foglalkozasokon explicit vagy
implicit médon, de szerepel-e a matematikai gondolkodas fejlesztése a kitlizott célok kozott. A tanulmany elso
felében Osszefoglaltuk az eredményes matematikaoktatashoz sziikséges célokat, attekintettiik a matematikai
teljesitményt befolyasolo fobb tényezoket és a matematikai tanulasi nehézségek mogott rejlé, a matematikaok-
tatasban gyokerez6 problémakat feltaré kutatasokat. Dokumentumelemzést végeztiink négy eltéré célcsoport-
tal rendelkez6 iskola BTMN statuszi didkjainak szakért6i véleményét vizsgalva abbol a szempontbol, hogy
a matematikai gondolkodas vizsgalata és az ennek fejlesztésére tett javaslatok milyen tampontokat adhatnak a
fejlesztopedagdgusi munkahoz. Az eredmények szerint a szakirodalomban feltart nehézségek és hianyossagok
fellelhetok ezekben a dokumentumokban is. A feldolgozott szakértdi vélemények alapjan elmondhatd, hogy a
vizsgalt szakszolgalatok gyakorlataban a matematikai képességek vizsgalata és az ennek alapjan megfogalma-
zott fejlesztési javaslatok elsdsorban a szamfogalomra és az aritmetikai miiveletek elvégzésének képességére
koncentralnak. E teriiletek megfelel6 fejlettsége a matematikai gondolkodas sziikséges, de nem elégséges fel-
tételei, ugyanakkor a szakértdi véleményekbdl hianyoznak a tovabbi tényezok és feltételek, melyek nélkiil nem
késziilhet komplex fejlesztési tervre tett szakértoi javaslat. A tanulmany mintegy vitainditoként kivanja felhivni
a figyelmet e hianyossagok lehetséges okaira, és a gyakorlatban rejlé buktatokra.
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A reflektiv naplok alkalmazasanak
lehetoségei a tanarképzésben

A reflektiv gondolkodds elengedhetetlen kelléke a tandrok szakmai
repertodrjdnak, igy a 20. szdzad végetol a reflektivitds egyre
nagyobb hangstilyt kap a pedagogusképzésben (Kinsella, 2007,
Collin, Karsenti és Komis, 2013). Jelen tanulmdny a reflektiv
naplonak mint a reflektivitds egyik hatékony eszkozének
tandrképzésben valo alkalmazdsi lehetoségeit tdrja fel a
szakirodalmi elemzés modszerével. A kutatdasba bevont
tanulmdnyok céljait és eredmeényeit vizsgdlja a reflektiv
naploirds tandrszakos hallgatok fejlodésere gyakorolt hatdsainak
relevancidjdaban. A reflektiv naplokkal kapcsolatos kutatdsok
eredményei ravildgitottak, hogy a naploirds kiilénbézo teriileten
gyakorolhat hatdst a tandrrd vdlds folyamatdban. Tamogathatja
a szakmai tudds elmélytilését, tudatosabbd teheti a tandri
gyakorlatot, de segitheti a tanitdssal kapcsolatos attitiidok,
nézetek feliilvizsgdlatdt is. Emellett fejlesztheti a tandrszakos
hallgatok reflektivitdsdnak szintjét és hozzdjdarulhat inkluziv
szemléletmodijuk kialakitdsdhoz.

Bevezetés

készségek kulcsfontossagiak ahhoz, hogy a pedagogusok képesek legyenek okta-

to-neveld tevékenységiik értelmezésére €s ezaltal fejlesztésére (Darling-Hammond,
2006; Nolan és Sim, 2011; Szivak, 2014), és hogy a reflektiv gondolkodas elméletének
ismerete, illetve a hozzatartozo készségek fejlesztése jelentds szerepet jatszik a peda-
gbgusképzésben, hiszen ez a folyamat nagymértékben meghatarozhatja a leend6 peda-
gogusok késébbi, az oktatasi intézményekben folytatott reflektiv gyakorlatat (Stenberg,
Rajala, és Hilppo, 2016). Amennyiben a pedagoégushallgatok lehetéséget kapnak arra,
hogy elsajatitsak a reflexio technikajat, €s tanitasi gyakorlatukra, illetve a tanuldcsoport-
ban torténd folyamatokra reflektiven reagéaljanak, képesek lesznek tudatosan részt venni
sajat fejlédési folyamatukban. Dontéseket fognak tudni meghozni, képesek lesznek tuda-
tosan valasztani a tanult pedagogiai modszerek gyakorlati alkalmazasat illeten, illetve
késébbi pedagogiai gyakorlatukat elemezve a mar meglévd ismereteiket és az Gjonnan
tanultakat szintetizalni tudjak egy adott probléma megoldasa érdekében (Park, 2003;
Mair, 2010; DeCapua, Marshall, és Frydland, 2018; Zhu, Iglesia és Wang, 2020).

S zamos kutatas alatamasztja, hogy a reflektiv gondolkodas és az ehhez sziikséges
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A reflektiv gondolkodasrol

A 20. szazad végétdl a reflexid egyre nagyobb hangsulyt kap a pedagogusképzésben
(Kinsella, 2007; Collin, Karsenti és Komis, 2013). A tanitas—tanulds hagyomanyos
felfogasmodja szerint a tanar egy ,,tudasbank bankara”, aki a tanulasi folyamat alatt
sz€tosztja a tudast a tanulok kozott. A tanulas folyamata, azaz a tudaselosztas a tanulok
szemszO0gébdl passziv, kizarolag a tanar személyéhez mint kozponti szerepldhoz kdtodo,
szamszerien mérhetd folyamat (Freire, 2005). Ezzel szemben a konstruktivista felfogas-
mdd szerint a tanulds egy dinamikusan valtozé folyamat, amelyben jelentds szerepe van
a hallgatok elozetes tudasanak. A tudas olyan konstrukcios miivelet eredménye, amely-
ben szerepe van a reflexionak, a kritikus gondolkodasnak, illetve a szocialis kozegben
végbemend interakcioknak és az ezekre adott valaszoknak (Good és Whang, 2002), tehat
a tanulas is aktiv és mindségi valtozokkal leirhatd folyamat.

A reflektiv gondolkodas lehet6vé teszi a pedagdgushallgatok szamara, hogy tudatosan
részt vegyenek a sajat tanulasi folyamatukban azaltal, hogy targyilagosan elemzik tani-
tasi tapasztalataikat, és az alapjan valtoztathatnak tanitasi modszereiken (Pollard, 2008).
A reflektiv gondolkodas Dewey koncepciodjaval jelenik meg a pedagogiaban, aki ezt egy
aktiv, kitartd és mély megfontolasokkal teli gondolkodasi folyamatnak tekintette, amely-
nek célja, hogy adott helyzetben felmeriilé problémakra, helyzetre megfelelé megoldast,
valaszt talaljon (Hatton és Smith, 1995). Schon (1987) egy dinamikus hatés-ellenhatés
folyamatként jellemzi a reflexiot, amelyben a pedagogus elméleti és praktikus tudéasat
felhasznalva keretbe foglalja a problémat kognitiv strukturak, sémak segitségével és
tobbszori atgondolas, értelmezés és elemzés soran talalja meg a legmegfelelobb megol-
dast egy adott szituacioban (Szivak, 2014).

Korthagen (2001) hangstlyozza a reflexi6 jelenlétének fontossagat a tanarképzésben,
mivel a reflektiv gondolkodas segitheti a leendd tanarokat abban, hogy ne a korabbi
tanulmanyaik soran berdgziilt tanitdsi minta alapjan tanitsanak. A szisztematikus reflek-
tiv gondolkodas kapcsolatot teremt a reflektaldo személy korabbi és jelenlegi tanitasi
tapasztalatai kozott, valamint dsszekapcsolja a sajat és a reflexidban részt vevo egyéb
személyek tudasat (Shavit és Moshe, 2019). Ezaltal a pedagogusjeldltek szakmai fejlo-
désében hangsulyos szerep jut a reflexionak (Syslova, 2015), melynek soran elsésorban
a hallgatok szakmai tudatossaga erdsodik. A reflexido mint szakmai fejlédést tamogatd
eszkoz szerves részét képezheti a pedagogusképzésnek, hiszen ezen keresztiil a hallgatok
szembesiilnek sajat metakognitiv folyamataikkal: a tanitassal kapcsolatos attitiidjeikkel,
hiedelmeikkel, felfogasmodjukkal és szakmai 6nképiikkel (Collina és Karsentib, 2011).
A reflexi6 folyaman a pedagogushallgatok szisztematikusan at tudjak gondolni a pedago-
gusképzésben tanultakat, illetve az osztalytermi gyakorlatokban szerzett tapasztalataikat,
megtalalhatjak az elméleti ismeretek és a gyakorlati tapasztalatok kozti kapcsolatot.
Elméleti tuddsuk tanitdsi gyakorlatukba vald adaptaldsakor a tanarszakos hallgatok
képessé valhatnak arra, hogy a tanitasi folyamatot egyre tudatosabban szemléljék, és
felismerjék, hogy sajat szakmai fejlédésiikben milyen teriiletekre kell még hangstlyt
fektetniiik (Aldahmash, Alshmrani és Almufti, 2017).

Reflektiv naplok a pedagogusképzésben

Egy olyan tanitasi folyamatban, amely a reflektiv gondolkodasi képesség fejlesztésére
iranyul, a tanuld aktiv dontéshozoként, a tanar pedig segitéként és 0sztonzoként vesz
részt (Wilson ¢€s Jan, 1993). A reflektiv tanulds soran az értékelés folyamatorientalt,
a hallgat6 sajat reflektivitasan és a konstruktiv folyamatokon keresztiil tanul, a tanar
pedig értékeli a folyamatot, és segiti a hallgatd hibainak, hianyossagainak korrigalasat.
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A reflexid tehat a tanulast folyamatos és
tudatos fejlédési folyamatta teszi (Ersozlii és
Arslan, 2009).

A reflektiv gondolkodas fejlesztésére,
tamogatasara tobbféle modszer is 1étezik. Ez
a tanulmany a reflektiv naplokra mint a refle-
xi6t timogato irasos formak egyikére foku-
szal. Szamos szerzd véleménye tamasztja
ala, hogy a reflektiv naplé az egyik legha-
tékonyabb modszer a reflektiv gondolko-
dasi készségek fejlesztésére (Bolin, 1988;
Clift és Houston, 1990; Langer, 2002; Park,
2003; Kazu ¢és Demiralp, 2012; Lowe, Prout
és Murcia; 2013; Cengiz és Karatas, 2015).
A reflektiv naplé olyan dokumentum, amely
a tanitas tervezésével, elokészitésével és
megvalositasaval kapcsolatos tapasztalato-
kat és érzéseket tartalmazza (Scales, 2008).
Lehetéséget ad irdjanak, hogy kronologikus
sorrendben megdrokitse a tanulassal vagy
tanitassal kapcsolatos eseményeket, majd
reflektaljon rajuk (Szivak, 2014). Alkalmaz-
hatd egyrészt a tanulasi folyamatban, amikor
a hallgatok a tanoran elhangzottakra, a tan-
anyagra, az alkalmazott modszerekre reflek-
talnak, illetve a tanitasi folyamatban is, ami-
kor a hallgatok, vagy akar a gyakorld tana-
rok sajat tanitasi gyakorlatukra reflektalnak
(Porter, Goldstein, Leatherman és Conrad,
1990; Good és Whang, 2002).

A reflektiv naplok szamos formaja jelen
van a tanarképzésben. A dialogikus reflektiv
naplokban a reflexié parbeszédes formaban
torténik, altalaban tanar-tanuld vagy tanu-
16-tanuld interakciok révén valdsul meg.
A résztvevok a parbeszédekben tapasztala-
taikat, véleményeiket osztjak meg egymas-
sal abbol a célbol, hogy a folyamatban fej-
16djon a tanuld onbizalma, illetve az 6nalld
tanuldsa, és képes legyen Osszekapcsolni az
elméleti 6ran tanultakat és a tanitasi gya-
korlataban tapasztaltakat (Porter, Goldstein,
Leatherman és Conrad, 1990). A valasznap-
16k a hallgatok személyes reakcioit, kérdéseit

A reflektiv naplok szdmos for-
mdja jelen van a tandrképzeés-
ben. A dialogikus reflektiv nap-
lokban a reflexio pdrbeszédes
Sformdban tortenik, dltalaban
tandr-tanulo vagy tanulo-ta-
nulo interakciok révén valosul
meg. A résztvevok a pdrbesze-
dekben tapasztalataikat, véle-
ményeiket osztjdk meg egymds-
sal abbol a célbol, hogy a
Jolyamatban fejlodjon a tanulo
onbizalma, illetve az éndllo
tanuldsa, és képes legyen Ossze-
kapcsolni az elméleti 6rdn
tanultakat és a tanitdsi gyakor-
latdban tapasztaltakat (Porter,
Goldstein, Leatherman és Con-
rad, 1990). A vdlasznaplok a
hallgatok személyes reakcioit,
kérdeseit és gondolatait tartal-
mazzdk mindarrol, amit tanul-
mdnyaik alatt olvasnak, irnak,
tanulnak, megfigyelnek, illetve
ahogyan cselekednek. A tanitdsi
naploknak hasonlo a céljuk, de
ezek kifejezetten a tanitdsi szi-
tudciora irodnak, azokat a
helyzeteket dolgozzdk fel, ame-
lyekkel a tandrszakos hallgatok
tanitdsi gyakorlatuk idején
taldlkoztak (Lee, 2008 ).

¢és gondolatait tartalmazzak mindarrél, amit tanulmanyaik alatt olvasnak, irnak, tanulnak,
megfigyelnek, illetve ahogyan cselekednek. A tanitasi naploknak hasonlo a céljuk, de
ezek kifejezetten a tanitasi szituaciora irodnak, azokat a helyzeteket dolgozzak fel, ame-
lyekkel a tanarszakos hallgatok tanitasi gyakorlatuk idején talalkoztak (Lee, 2008).
Hatton és Smith (1995) szerint ahhoz, hogy a reflexios gyakorlat a tanarképzésben
elmélyithetd legyen, sziikség van bizonyos feltételekre. Véleményiik szerint a tanar-
szakos hallgatoknak lehetdséget kell adni, hogy megalkothassak sajat elképzelésiiket a
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tanitasrol, egyiittm{ikddo, biztonsagos kornyezetben fedezhessék fel a tanitas gyakorla-
tat, képessé valjanak arra, hogy felismerjék a tanitds gyakorlatdnak problémait, megis-
merjék a mddszerek és azok alkalmazéasanak sokféleségét, és felépithessék sajat képes-
ségeik repertoarjat. A reflektiv naploirds gyakorlatdban ezek a feltételek megvaldsulnak,
hiszen a naploiras soran a hallgatok ,,hallathatjak egyéni hangjukat, ezt megoszthatjak
kurzustarsaikkal és oktatoikkal, ezaltal hatassal lehetnek egymas szakmai fejlodésére”
(Good ¢és Whang, 2002).

A kutatasok a reflektiv naplok tanarszakos hallgatok tanitasaban vald alkalmazasanak
tovabbi szamos eldnyds hatdsara rdmutattak. A reflektiv napld vezetésekor a hallgatok
jegyzeteket készithetnek arrdl, hogy mit és hogyan tanultak a kurzuson, és milyen érzé-
seik vannak a folyamattal kapcsolatosan (Garmon, 1998). A reflektiv naplo lehetové teszi
a hallgatok szamara, hogy autondémma valjanak a tanulas soran (Good és Whang, 2002),
lehetdséget adhat szamukra egyfajta kritikai reflexiora azaltal, hogy 6sszegytjtik az érzé-
seiket, tapasztalataikat, frusztracidikat a megvalosult tanitasi folyamattal kapcsolatban
(Farrell, 2006). Segithet abban is, hogy a hallgatdk sajatos, egyéni kontextusuknak meg-
feleld megoldasokat alkalmazzanak a kiilonb6z6 helyzetekben (Bean és Zulich, 1989).
Az angol mint idegen nyelv tanitasakor pedig az angolul megirt naplok a nyelvi tudas
fejlodését is eldsegitik (Tuan, 2010).

A szakirodalmi feltaras 1épései

Jelen tanulmany a reflektiv naplonak mint a reflektivitas egyik hatékony eszkozének
tanarképzésben valo alkalmazasi lehetéségeit tarja fel a szakirodalmi elemzés modszeré-
vel (Gough, Oliver és Thomas, 2012). Az irodalmi elemzés alapjat a Preferred Items for
Systematic Reviews and MetaAnalysis (PRISMA) ellendrzdlista elemei adtak (Moher,
Liberati, Tetzlaff és Altman, 2009). Az elemzés a kovetkezd 1épések mentén valosult
meg: (1) a relevans tanulmanyok befogadasi, illetve kizarasi kritériumainak meghataro-
haté tanulmanyok azonositasa szliréssel (4) a kutatasba bevont tanulmanyok feldolgo-
zasa ¢s értékelése, (5) a kutatasba bevont tanulmanyok elemzése és dsszefoglalasa. Az
elemzésbe bevalogatott tanulmanyok megfelelési kritériumait az 1. abra foglalja dssze.

a kutatas populdcidja @ - tanarszakos hallgatok
a kutatds témdja, fokuszpontjai | reflektiv naplék
- tanarképzés

- azok a tanulmanyok, amelyek a reflektiv naplok tanar-
képzésben valo alkalmazasanak hatasat, eredményeit
vizsgaltak

a kutatas tipusa =~ - empirikus kutatasok, amelyek egyértelmtien leirjak az
elméleti hatteret, a modszertant és a kutatas soran kapott
adatokat, amelyekre a kovetkeztetéseiket alapozzak

a kutatds modszere | - kvalitativ, kvantitativ és vegyes modszer

a tanulmdny jellemzdi | _ angol nyelven irddott

- 1994 ¢és 2020 kozott publikaltak
teljes szovege elérhetd

1. abra. Megfelelési kritériumok
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Miutan meghataroztuk a megfelelési kritériumokat és a keresési stratégiat, a kovetkezd
1épés a tanulmanyok felkutatasa volt. A kutatast két elektronikus adatbazis, az Ebsco és
a Web Of Science hasznalataval végeztiik. Mindkét adatbazisban egyszert kulcsszavas
keresést alkalmaztunk, a kovetkez keresokifejezésekkel: a reflektiv naplokra a reflective
Jjournals kifejezéssel kerestiink, mig a tanarszakos hallgatok kifejezésre a preservice tea-
chers, teacher students és teacher education kulcsszavakat hasznaltuk. A kifejezéseket az
AND kotészoval kapcesoltuk 6ssze. Ezt kovette a tanulmanyok lekérdezése és rogzitése,
majd a cikkek sziirése kiillonbozo feltételek mentén (1d. 2. abra). A két adatbazisban a
kulcsszavas keresés eredményeként 1850 tanulmanyt talaltunk. A duplikdtumok eltavo-
litdsa utan a tanulmanyok cimének és absztraktjanak vizsgalata kovetkezett. A vizsgalat
alapjan kizartunk 1327 tanulmanyt, azokat, amelyek nem az altalunk meghatarozott
témara fokuszaltak. A vizsgalat kdvetkezd 1€pésében a megmaradt 37 tanulmanyt dol-
goztuk fel. Ezeket a teljes szoveg feldolgozasaval értékeltiink a megfelelési kritériumok
mentén. Az elemzésbe végiil az a 15 tanulmany keriilt, amely minden szempontbo6l meg-
felelt az osszedllitott szempontrendszernek.

Az adatbazisokban azonositott talalatok Duplikatumok
(n=1850) (n=487)

A 4

A 4

Talaltok a duplikatumok
eltavolitdsa utan (n = 1363)

A 4

Cim ¢és absztrakt alapjan szlirésnek
alavetett tanulmanyok (n = 1363)

Cim és absztrakt vizsgalata alapjan
kizart tanulméanyok (n = 1327)

v

A 4

A megfelelési kritérium vizsgalatnak A megfelelési kritériumok alapjan
alavetett teljes szovegli tanulmanyok P| kizart tanulmanyok (n=21)
(n=36) nem empirikus (n = 10)
a kutatasi fokusz nem felel meg a
L 2 kritériumoknak (n = 4)
A vizsgalatba bevont tanulméanyok modszertanilag nem felel meg a
(n=15) kritériumoknak (n = 7)

2. abra. A vizsgadlatba bevont tanulmadnyok kivalasztasat bemutaté PRISMA folyamatdbra

49




Iskolakultara 2020/9

A vizsgalatban szereplo tanulmanyok

A vizsgalatba bevont tanulmanyok feldolgozasabol szarmazo6 informaciokat tablazatban
rogzitettiik. Az elemzés folyaman kiilonds hangsulyt fektettiink a kutatasi modszerek
és eredmények részletes feldolgozasara, hiszen a reflektiv naplok tanarképzésben vald
alkalmazhatosaga elsdsorban ezekben az adatokban mutatkozott meg.

A feldolgozott kutatasok mindegyike kis elemszamu, kvalitativ kutatas volt, amelyek
elsésorban a reflektiv naplok tartalomelemzését végezték el kiilonbdzo célokbol és
kiilonbdzé szempontok alapjan. A kutatasokban szerepld reflektiv naplok a valasznaplo
(50%) és a tanitasi naplo (40%) kategoriaba estek, de volt két kutatas, amely dialogikus
naplo elemzését végezte el.

Az elemzett tanulmanyok mindegyike a tartalomelemzés modszerét hasznalta a naplo-
bejegyzések feltarasara, egy tanulmany alkalmazott kvantitativ adatelemzést is.

A naplok elemzésének célja az egyes tanulmanyokban eltérd volt, azonban talaltunk
olyan visszatéré mintazatokat, amelyek alapjan a kdvetkezd csoportokat tudtuk alkotni:

— a reflexivitas szintjeinek és ezek valtozasanak vizsgalata a tanarszakos hallgatok

reflektiv naploiban,

— a reflektiv naplo alkalmazasanak hatasa a hallgatok tanitasi gyakorlatara,

— a reflektiv naplok alkalmazasa a hallgatok attitidjének, nézeteinek formalasaban.

Reflektiv naplok a tanarra valas folyamataban
A reflektiv naplo mint a hallgatok reflektivitasanak szintjeit feltaro eszkoz

A tanarszakos hallgatok reflektiv naploit elemz6 kutatasok egyik célja az, hogy feltarjak
a hallgatok reflektiv naplobejegyzéseiben a reflektivitasi szinteket, illetve azt, hogy a
napldéiras folyaman a hallgatok reflektivitasi szintjében torténik-e valtozas (Alger, 2006;
Lee, 2008; Cohen-Sayag ¢és Fischl, 2012; Arrastia, Rawls, Brinkerhoff és Roehrig, 2014;
Nurfaidah, Lengkanawati és Sukyadi, 2017; Tuncer és Ozkan, 2018).

A reflektivitas szintjeinek vizsgalata altalaban egy bizonyos modell vagy szempont-
rendszer alapjan torténik. Mivel szdmos, a reflektivits szintjeit leird modell 1étezik, igy
a kiilonbozo kutatasok eltérd modelleket alkalmaznak. A kdvetkezokben azokat a model-
leket tekintjiik at, amelyek a vizsgalt kutatasokban megjelentek.

A reflektivitas szintjei

A reflektivitas szintjeinek els6 kategériarendszerét Van Manen alkotta 1977-ben. Harom
szintjét kiilonboztette meg a reflektivitasnak: technikai, gyakorlati/tartalmi és dialektikus
szint. A technikai szint kontextus nélkiili altalanositasokat és egyszerii elméleti leiraso-
kat tartalmaz (Nurfaidah, Lengkanawati és Sukyadi, 2017). A tartalmi szint az osztaly-
termi gyakorlatok soran felhalmozott tapasztalatok, problémak, a tanuloi sajatossagok
tiikrében tekint az oktatasra. A dialektikus szint pedig egy multikontextualis dimenzio,
amelyben a pedagdgusok az osztalytermi gyakorlatok folyamatait tagabb 6sszefiiggésben
szemlélik, fontolora veszik a politikai, etikai, tarsadalmi kapcsolodasokat (Szivak, 2014).
Van Manen kategoériait szamos kutatas vette alapul, illetve fejlesztette tovabb. Hatton és
Smith 1994-ben egy négyszintii kategoriarendszert mutat be (1d. 3.abra), amely bemutatja
a reflexio kiilonbozo tipusait: leiras, leiro reflexio, dialogikus reflexio és kritikai reflexio.
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leir¢ reflexio dialogikus reflexio

« alacsony szinti leird « alacsony szintfi
reflexié: a jelenségek dialogikus reflexi6: a
leirasa egyszerti leiras vagy az értckelés
indokolassal, egyszerii elemzést
magyarézattal leird tartalmaz
modon o « kozepes szintii

* magas szinti leird dialogikus reflexio: a
reflexid: a jelenségek leiras vagy az értékelés
leirasa osszetettebb dsszetettebb elemzést

et indokoléssal, tartalmaz kritikai reflexio

magyardzattal lefrd + magas szintii dialogikus
médon . . reflexio: a leiras vagy

+ dtmenet a dialogikus az értékelés integralt
reflexio iranyaba: a elemzést tartalmaz,
jelenségek leirasa és alternativat,
azokra vald reagalds kiterjesztést, illetve
érzelmi reakciokkal, metakogniciot foglal
azonban nem elegendd magaban.

mélységben ahhoz,
hogy elérje a dialogikus
reflexio szintjét

3. abra. A reflexio szintjei: Hatton és Smith’s (1995) reflexios szintjeinek
és Pisova (2005) mentalis miikodési tipusainak kombinalt rendszere

Ezt a kategdriarendszert Nurfaidah, Lengkanawati és Sukyadi 2017-ben tovabbfejlesz-
tette, mert kutatasuk soran nem bizonyult elég részletesnek. A négy kategoriat tovabbi
alkategoridkra bontottak Pysova (2005, idézi Syslova 2015) a reflexio soran fellelhetd
mentalis tevékenységi tipusokat leir6 modelljének segitségével. Pysova (2005, idézi
Syslova, 2015) modelljében hat olyan mentalis tevékenységtipust ir le, amelyek el6-
fordulhatnak a reflexi6 soran. Syslova (2015) szerint ezek a mentalis tevékenységti-
pusok a reflexi6 kiilonbdzo szintjeire jellemzoek, igy jol beilleszthetdek Korthagen és
Vasalos (2005) a reflexié folyamatanak szintjeir6l alkotott modelljébe (ALACT model)
(1d. 4. abra). Nurfaidah, Lengkanawati és Sukyadi (2017) ezeknek a modelleknek a
szintézisébdl hozta 1étre a reflexios szintek részletesebb elemzését lehetové tevo katego-
riarendszerét (Id. 3. abra), amely a kovetkezd szinteket tartalmazza: (1) A legalso szint
a leiras, amely nem tekinthetd reflexionak. A leiras felsorolasszer(i, dsszegytijti a tan-
teremben tortént eseményeket, mindenféle magyarazat vagy elemzés nélkiil. Tehat ezen
a szinten a hallgatok csak leirjak, hogy mi tortént, de nem fiiznek hozza megjegyzéseket,
magyarazatokat, azaz nem reflektdlnak a megtdrtént eseményekre. Szadmos tanarszakos
hallgato alkalmazza a leirast reflektiv gyakorlatanak kezdetén (Nurfaidah, Lengkanawati
és Sukyadi, 2017). A kdvetkez0 szint a leiré reflexio, amely mar tartalmaz reagalasokat,
magyarazatokat, azonban kizarélag a felsorolas, leiras szintjén. Ezt a kategoriat Pysova
(2005) mentalis tevékenységtipusai alapjan tovabbi harom szintre bontottak (I1d. 3. abra).
Az értékelés alapja itt a reflexid szintje, az egyre magasabb szinteken a reflexio indok-
lasai, magyarazatai is egyre komplexebekké valnak. A kovetkezd szint a dialogikus
reflexio szintje.

51




Iskolakultara 2020/9

4. Alternativ eljarasok,
modszerek keresése
alternativak
AN

értékelés

kiterjesztés
elemzés -l

metakognicio
5. kiprobalas

1. torténés,
problémafelvetédés

3.a sziikséges aspektusok
felismerése

leiras

2. visszatekintés

3. abra. A mentalis tevékenységi tipusok rendszere a reflexio szintjein
(Pysova, 2005, Korthagen és Vasalos, 2005; Syslova, 2015)

Ezen a szinten az események, tevékenységek mas szemponti megfigyelése, vizsga-
lata torténik, mint a leird szinten. A reflektiv gyakorlatot végz6 személy itt elsdsorban
6nmaga szempontjabol reagal, mintegy diskurzust folytat onmagaval, és ez alapjan
értékeli a megélt tapasztalatokat, torténéseket. A gyakorlat sordn magyarazatokat alkot,
illetve alternativ megoldasokat keres a felmeriilé problémakra. Pysova (2005) mentalis
tevékenységekrdl alkotott rendszere alapjan ezen a szinten is alkategoriakat hoztak
létre. A szintek meghatarozasa itt az elemzési folyamat dsszetettségén, illetve a mentalis
miikddési tipusok magasabb szintjeinek (alternativakeresés, kiterjesztés, metakognicio)
megjelenésén alapul. A legmagasabb szintl reflexié Hatton és Smith (1995) kategori-
arendszerében a kritikai reflexio, amely az események megértését mar nemcsak osz-
talytermi szinten, hanem tagabb kontextusban (politikai, torténelmi, tarsadalmi vagy
gazdasagi aspektusait tekintve) kiséreli meg (Id. 1. abra).

Lee (2005) a reflexi6 mélységének leirasara harom szintet hatarozott meg. Az elsé
szintet (R1) a felidézés szintjének nevezi, amelyben a reflektald személyek pusztan csak
felidézik a megtortént eseményeket, de nem torténik semmilyen szempontu értelmezés.
A racionalizaléds szintjén (R2) megtorténik az egyes események Osszekapcsolasa, a
reflektald személy értelmezi a helyzetet, parhuzamot allit korabbi, hasonld élményeivel
vagy az altala megtanult szabalyokkal. A harmadik szint a reflektivitas szintje (R3), ame-
lyen az eseményeknek, megszerzett tapasztalatoknak egészen mas szempontu elemzése
torténik, elsdsorban az okok feltarasaval.

Jay és Johnson (2002) a reflexiénak szintén harom szintjét definialta: (1) a reflexio
targyénak leirasa, amelyben a reflektalé személy magara az eseményre koncentral; (2) az
Osszehasonlitas szintje, amikor a reflexi6 targya egyéb kapcsolhato alternativak, torténé-
sek, nézetek vagy kutatasok tiikrében értelmezdédik. A harmadik szint (3) a kritikai szint,
amelyen az alkalmazhatosagot figyelembe véve teljesen mas megkozelitésbol indul ki
az értelmezés, szamba véve a mordlis, etikai, politikai kontextusokat is.
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Ward ¢és McCotter 2004-ben értékeld kereszttablat hozott 1étre, amely a reflexio érté-
kelésének harom dimenziojat (fokusz, a vizsgalat irdnya ¢és valtozas), illetve négy szint-
jét (rutin, technikai, dialogikus és atalakit6) hatarozta meg. A rubrik elkészitésé¢hez két
adatallomany (a Renaissance Teacher Work Sample ¢és a Collaborative Inquiry: Reflec-
tion, Questions about Student Learning) adatait hasznaltak fel, amelyek a tanarszakos
hallgatok reflexioit foglaljak magukba. A felmérés soran a tanarszakos hallgatok 15-20
oldalas reflektiv elemzést irnak a tanitasi gyakorlatukrol, Ward és McCotter ezt elemezve

készitette el reflexiot értékeld kereszttablajat (1d. 4. abra).

iranyulnak a reflexio

nincsenek, az okokat

eredmények, fruszt-

fel, amelyek mas

Dimenziok
Szintek
Rutin Technikai Dialogikus Atalakito
nem eredményez a felmertilt helyzet a helyzetmegoldas alapvetd kérdésekben
valtozast megoldasara fizikai | soran felmeriilnek 4j | torténd véltozas
eszkozoket keres, alternativak, illetve
nincs perspektiva- mas személyek
valtas megkozelitéseit is
figyelembe veszi
Fokusz onmaga az oktatasi feladatok, | a tanulok a személyes rész-
Kire vagy mire tevékenységek vétel, az alapvetd
iranyul a figyelem pedagogiai, etikai,
a tevékenység kap- erkolcsi, kulturalis
csan? vagy torténelmi
kontextus figyelembe
vételével
Avizsgalatiranya | személyes valtozasra | a specifikus hely- a helyzetbol adodoan | hosszitavu érdek-
Kire vagy mire irdnyuld kérdések zetek (meglepd 1ij kérdések meriilnek | 18dés, és egyiittmi-

kodés mentorral,

kérdései? kiilsd, gatlo ténye- raciok) elemzésére személyekkel egyiitt | tarsakkal, kritikai

z6kben keresi (kevés | iranyuld kérdések kozos gondolkodasra | szemléletii kérdések,

1d0, kevés fizetés) 0sztondznek (nyitott | amelyek a személyi-

masok véleményére) | ség megvaltoztatasa-
ra sztondznek

Viltozas a tanitdsi gyakorlat személyes valaszok | a személyes erds- teljesen 0j szemlé-
Avizsgalat folya- elemzése, a szemé- | a helyzetre, de a ségek-gyengeségek | letmdd kialakuldsa,
mata milyen vélto- lyes tényezk figye- | helyzetelemzés nem | felismerése valtoza- | amely nagymérték-
zasokat indukal a lembevétele nélkiil- | vezet szemléletval- | sokat okoz, és fejlo- | ben megvaltoztatja a
személyiségben ésa | mintha a személyes | tashoz dik a tandri gyakorlat | tandri gyakorlatot
felfogasmodban? tényezo nem lenne a

folyamat része

4. abra. Ward és McCotter (2004) reflexiot értékeld rubrikja

A reflektivitas szintjeit vizsgald tanulmanyok tanulsagai

Tuncer és Ozkan (2018) 10 tanarszakos hallgato tanitasi reflexioit elemezte, amelyeket
egy 12 héten at tartd tanitdsi gyakorlat kurzus sordn irtak. A kurzust megeldzte egy
bevezetd kurzus, amelyen a kutatok informaltdk a hallgatokat arr6l, hogy hogyan kell
reflektiv naplot irni. Ezutan a kutatok arra kérték a hallgatokat, hogy szabadon reflek-
taljanak a gyakorlatukra a 12 hét alatt. A 2. héten a kutatok a reflektiv naplok elemzése
soran azt tapasztaltak, hogy a hallgatok nagy része csak leirta az aktualis napon tortént
eseményeket, de nem néztek mélyebben a torténtek mogé, nem elemezték annak okait
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¢és kovetkezményeit. Ezért ugy dontottek, hogy készitenek egy listat, amellyel segitik
elmélyiteni a hallgatok elméleti ismereteit a reflektiv irdsrél. Ezutan a beavatkozas utan
egyéb segitséget mar nem nyujtottak a hallgatoknak. A reflektivitas szintjeinek megha-
tarozasa ebben a kutatdsban Lee (2005) modellje alapjan tortént. A kutatds eredményei
ravilagitottak, hogy a hallgatok nagy része a kurzus végeztével is a felidézési szinten
(R1) reflektalt, azaz a hallgatok felidézték és felsoroltak a tanitasi gyakorlatuk esemé-
nyeit, de ezek értelmezése elmaradt. Néhany hallgatonal azonban a kurzus utols6 két
hetében valtozas volt tapasztalhatd, elmozdulas tortént a racionalizalds (R2), illetve a
reflektivitasi (R3) szintek felé.

Ekkor a hallgaték mar az események mogott htizodo okok feltarasara, azok Ossze-
kapcsolasara is kisérletet tettek, illetve feltartak az alternativ lehetéségeket is bizonyos
tanitasi helyzetekkel kapcsolatban.

Nurfaidah, Lengkanawati és Sukyadi (2017) négy pedagogushallgato tanitasi gya-
korlata soran készitett tanitasi naplojanak tartalomelemzését végezte el a reflektivitas
szintjeinek szempontjabol. A kutatasban részt vevd hallgatok mindegyikének ez volt az
els6 alkalom, hogy valos oktatasi helyzetben kiprobalhatta magat. Ezt megel6z6en mik-
rotanitas kurzust végeztek, amelynek a reflektiv gyakorlat is részét képezte. A hallgatok
a naploirast egy Richards és Lockhart (1996) altal 6sszeallitott utmutatd szerint végezték.
A hallgatok reflektiv naploikat e-mailben kiildték el a kutatoknak heti rendszerességgel.
Kutatasuk alapjaul a Hatton és Smith 1995-ben létrehozott és Pysova altal 2005-ben
kiegészitett reflektivitasi kategoériarendszer szolgalt (1d. 1. abra). Eredményeik azt mutat-
jék, hogy a tanarszakos hallgatok 1 szemeszter alatt nem mutatnak jelentds fejlodést a
reflektivitas szintjeit illetéen. Az altaluk vizsgalt hallgatok nagy része a dialogikus szint
gyakorlatuk leirasat, elemzését és értékelését tartalmaztak. Bar egy bizonyos szintii fejlo-
dés itt is detektalhatd volt, a hallgatok egy szemeszter alatt nem jutottak el a reflektivitas
kritikai szintjére.

Arrastia, Rawls, Brinkerhoff és Roehrig (2014) 90 tanarszakos hallgato reflektiv
naploinak tartalomelemzését végezte el. Ez a kutatas a tartalomelemzés kddrendszeréiil
Ward és McCotter (2004) a reflektivitas szintjeinek vizsgalatara dsszeallitott kereszttab-
lajat (I1d. 3. abra) alkalmazta. A kutatds eredményei ravilagit, hogy a szemeszter végére
a hallgatok 10%-anak reflektivitasi szintjében nem tortént valtozas, 35%-nak azonban
emelkedett a reflektivitasi szintje. Hasonld eredményekrdl szamol be Alger (2006) és Lee
(2008) is. Ezekben a kutatdsokban tehat az idétényezd az, ami meghatarozé a reflektiv
gondolkodas kialakitasa szempontjabol.

Az iddtényezd mellett azonban egyéb tényezok is befolyassal lehetnek a reflektivitas
szintjének fejlédésére. Cohen-Sayag és Fischl (2012) két kiilonbdz6 csoporton (A csoport
n =15, B csoport n = 9) kutatta a reflektivitas szintjének valtozasat. A két csoport kozotti
Iényeges eltérés a hallgatok reflektiv naploit értékeld oktatdi visszajelzésekben feltart
kiilénbség volt. Az A csoport csak megerdsitd visszajelzéseket kapott az oktat6jatol (nem
volt benne kritika, csak nyugtazta, hogy elvégezték a feladatot), a B csoport pedig olyan
visszajelzéseket kapott, amelyben az oktatd magasabb reflexios szinten valé megnyilva-
nulasra 0sztondzte hallgatoit. A kutatasban a reflektivitas szintjeit Jay és Johnson (2002)
kategoriarendszere alapjan értékelték. Az eredmények azt mutatjak, hogy az A csoportban
1év6 hallgatok megmaradtak az elsd szinten, zomében magukra koncentraltak, és leird
formaban csak 0sszegezték az eseményeket. A B csoportban 1€v6 tanulok azonban elmoz-
dultak a reflektivitas 2. és 3. szintje felé, 6sszehasonlitottak, illetve mar a kritikai szintet is
elérték. A kutatas kvantitativ szamitasokat is végzett, amelyek mindezeket szamadatokkal
is alatamasztjak. Eszerint a szemeszter elején mindkét csoport esetében a leird szint volt
a jellemzd. A szemeszter végén az A csoportban hasonléak maradtak az adatok, mig a B
csoportban emelkedett az 6sszehasonlito, illetve a kritikai szint aranya.
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Az elemzett kutatasok tehat két f6, a hall-
gatok reflexids szintjeit befolyasold tényezo6t
tartak fel. Az egyik az idétényezd, amely
Osszefiiggésében elmondhatd, hogy a refle-
xi6 elsajatitasa iddigényes folyamat, a hall-
gatok nagy részének tobb mint 1 szemesz-
terre van ahhoz sziikség, hogy reflektivitasi
szintet 1épjenek. A masik fontos tényezd
pedig az oktatok visszajelzése a hallgatdk
munkdjara. Ezek akkor bizonyulnak haté-
konynak, amennyiben 0sztonzik a hallgato-
kat arra, hogy a reflexi6 magasabb szintjein
is megnyilvanuljanak.

A reflektiv napldiras hatasa
a hallgatok szakmai fejlodésére

A reflektiv gyakorlat segiti a tanarszakos
hallgatokat és a gyakorlo tanarokat is, hogy
tudatosabba valjanak tanitdsi gyakorlatuk
kapcsan azaltal, hogy folyamatosan figye-
lik és reflektalnak az altaluk végzett tani-
tasi folyamatra (Thompson és Pascal, 2012).
A tanitasi gyakorlat, a tanitassal kapcsolatos
eszkozok feltarasa a reflektiv naploirason
keresztiil is megvalésithaté. Szamos kutatas
vizsgalta a reflektiv napléirds tanarszakos
hallgatok szakmai fejlédésére, tanitasi gya-
korlatara, tanitassal kapcsolatos attitiidjeire
gyakorolt hatasat (Angela és Feng, 1994;
Good és Whang, 2002; Maarof, 2007; Cengiz
és Karatas, 2015; Kim, 2018; Zulfikar és
Mujiburrahman, 2018).

Angela és Feng (1994) attekintd elem-
z€se azt vizsgalta, hogy a reflektiv naploiras
hogyan segiti a hatékony tanitas jellemzo-
inek tudatositasat a tanitas folyamataban.
A naploiras segitségével felfedhetok a tani-
tasi gyakorlat erdsségei és gyengéi, igy a
reflektald személy Ossze tudja gytijteni azo-
kat a tanitasi stratégiakat és modszereket,
amelyek a reflexioi alapjan hatasosnak bizo-
nyulnak a tanitasi folyamat soran.

Good és Whang 2002-ben 47 tanarsza-
kos hallgatd valasznapléd (respond journal)
bejegyzéseit vizsgalta meg. A hallgatok
oktataspszichologia kurzuson kaptak azt
a feladatot, hogy irjanak reflektiv naplot a

Az idotéenyezo mellett azonban
egyéb téenyezok is befolydssal
lehetnek a reflektivitds szintje-
nek fejlodesére. Cohen-Sayag és
Fischl (2012) két kiilonbozo cso-
porton (A csoport n = 15, B cso-
port n = 9) kutatta a reflektivi-
lds szintjének vdltozdsdt. A ket
csoport kézotti lényeges eltérés
a hallgatok reflektiv naploit
értékel6 oktatoi visszajelzések-
ben feltdrt kiilonbség volt.
Az A csoport csak megerosito
visszajelzéseket kapolt az okta-
tojatol (nem volt benne kritika,
csak nyugltdazia, hogy elvégeztéek
a feladatot), a B csoport pedig
olyan visszajelzéseket kapott,
amelyben az oktato magasabb
reflexios szinten valé megnyil-
vanuldsra oszténdzte hallgatoit.
A kutatdsban a reflektivitds
szintjeit Jay és Johnson (2002)
kategoriarendszere alapjdin
értekeltek. Az eredmeények azt
mutatjcak, hogy az A csoportban
lévd hallgatok megmaradtak az
elso szinten, z6mében magukra
koncentrdltak, és leiro formd-
ban csak dsszegezték az esemée-
nyeket. A B csoportban lévo
tanulok azonban elmozdultak
a reflektivitds 2. és 3. szintje
fele, ésszehasonlitottak, illetve
mdr a Rritikai szintet is elértek.

kurzushoz tartozo olvasmanyaikrol, gondolataikrol és magardl a kurzusrol is. A nap-
l6irashoz kaptak egy leirast, illetve egy listat, amelyen segité kérdések voltak. Minden
hallgat6 valaszthatott maganak egy reflektald tarsat, akivel egymas naplobejegyzéseit
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véleményezték. A reflektiv naploirasrol a hallgatoknak eldzetes ismereteik alapjan az
alabbi véleményiik volt: (1) fejleszti a gondolkodasi képességeket, (2) demonstralja és
figyelemmel kiséri az eldrehaladast, (3) lehetdséget kindl a multbeli személyes esemé-
nyek Osszekapcsoldsara a jovobeli fejlesztéssel (reflexioval), és (4) lehetdséget ad az
onértékeléshez. A hallgatok a szemeszter végén szintén leirtak a véleményiiket, tapaszta-
lataikat a reflektiv naplo vezetésérdl. Ekkor négy téma koré fokuszalddott a véleményiik:
A reflektiv naplo vezetése (1) segitett a gondolataikat fokuszalni, (2) segitett tudasukat
konkrétabba tenni, (3) segitett gondolataik elmélyitésében és a jelentésalkotasban, (4)
segiteni fogja oket késobbi palyajukon mint egy visszatekintési lehetéség. A hallgatok
azt is leirtdk, hogy a reflektiv napléd vezetését az el6bbiekben felsorolt eldnyei miatt valo-
sziniileg gyakorlo tanarként is alkalmazni fogjak. Ebben a kutatasban a jelen gyakorlata-
inak elemzésén tul megjelenik a jovoorientalt gondolkodas is, tehat a reflektiv naploiras
a hallgatok jovébeni tanari gyakorlatara is hatassal lehet.

Maarof (2007) 42 hallgato irasait elemezve arra a megallapitasra jutott, hogy a reflek-
tiv naplé alkalmazasa a tandrképzésben tudatosabba teszi a hallgatokat mind a tanulasi,
mind a tanitasi gyakorlatuk sordn. A hallgatok naploinak elemzésébdl kidertilt, hogy a
napldiras segitette dket a tanitasi modszerek értékelésében, hatarozottabba tette ket az
eszkodz és modszervalasztasban azaltal, hogy felismerték azok erésségeit és gyengéit az
alkalmazas utani reflektalas folyaman.

Kim (2018) a tanarszakos hallgatok reflektiv naploinak fokusztémait vizsgalva négy
tertiletet — (1) tanitas, (2) onmaga, (3) szakmai kérdések, (4) osztaly tanuldi — talalt.
A négy tertilet koziil kiemelkedd volt a tanitasra és a reflektald személy dnmagara valo
fokuszalasa. A naplobejegyzésekbdl kideriil, hogy a reflektiv gyakorlatnak szamos pozi-
tiv hatasa van, tudatosabba teszi a hallgatokat a sajat tudas és tapasztalat 6sszekapcsola-
saban, segiti a sajat nézetek meger6sodését a megszerzett tudas alkalmazasi teriileteivel
kapcsolatban.

Zulfikar és Mujiburrahman (2018) tanulmanya a tanarszakos hallgatok reflektiv nap-
16irasrol alkotott véleményét vizsgalta, illetve azt, hogy a napldiras gyakorlata hogyan
jarul hozza szakmai fejlédésiikhoz. A hallgatok mindegyike szakmai fejlodést segitd
hatékony eszkdzként tekintett a reflektiv naploirasra, azonban a reflektiv naploirasrol
alkotott nézeteikben kiilonbségek mutatkoztak. A hallgatok egy részének a napldiras
els6sorban abban segitett, hogy a reflektivitast beépitse szakmai gyakorlataba, és ezzel
segitse szakmai fejlédését. A hallgatok nagy része pedig els6sorban abban latta a reflek-
tiv napldiras hatékonysagat, hogy a napléiras altal tudatosabba valt a tanitdsi folyamata.
A reflektiv naplok tartalmaban is voltak kiilonbségek. A hallgatok egyik csoportja az (1)
osztalyteremben zajlé folyamatokra koncentralt, mint a kiilonb6z6 tanulokrdl készitett
feljegyzések, a koztiik 1évé interakciok leirasa, valamint mindazok az osztalyteremben
lezajlott torténések, amelyeket a hallgatok egyénileg érdekesnek taladltak. A tanulok
masik csoportja (2) sajat tanitasi folyamatara fokuszalt, feljegyzéseik elsésorban a tani-
tashoz fliz6d6 nehézségeikhez, illetve nézeteikhez kapcsolodtak. A reflektald hallgatok
kis mértékben tértek csak ki (3) tanitasi modszereikre, illetve az osztalyteremben zajlo
(4) tanar-diak interakciokra. A hallgatok reflexioi szerint a naploiras harom 6 célteriilet
fejlesztésében volt a leghatékonyabb: (a) az osztalytermi gyakorlat, (b) az osztalytermi
interakciok megfigyelése és megértése, (c) tanitasi eszkdzok, modszerek kivalasztasa.
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5. abra. A rveflektivitds tandarszakos hallgatok szakmai fejlédésére gyakorolt elemei

Az elemzett tanulmanyok mindegyike hangsulyozza, hogy a tanarszakos hallgatok fon-
tos eszkozként tekintenek a reflektiv naploirasra tandrrd valasuk folyamataban. Szakmai
fejlodéstiket a reflektiv naploirds harom teriileten segiti elé hatékonyan (Id. 5. abra):
tanitasi gyakorlatukban, reflexios gyakorlatukban és a tanitassal kapcsolatos attitiidjeik
feltarasaban, illetve megvaltoztatasaban. A kiilonboz6 kutatasok elemzésekor a részterii-
letek leirasaban, illetve megfogalmazasaban talaltunk kiilonbségeket, azonban az elemek
mindegyik kutatasban egyértelmiien beazonosithatok voltak.

A reflektiv naplok alkalmazasa a hallgatok tarsadalmi soksziniiséggel
kapcsolatos attitiidjének, nézeteinek formalasaban

Napjainkban az osztalytermekben jelenlévd tanulok szociokulturalis és képességbeli
sokszinlisége vitathatatlan. Ez a tendencia megmutatkozik az oktatds minden szintjén.
A tarsadalmi sokszinliség szamos olyan maddszert, gyakorlatot igényel, amellyel a tanar
az osztalyaban 1évé minden tanuld szamara idealis koriilményeket tud teremteni tanul-
manyi teljesitményének fokozasara. A tanarszakos hallgatok elméleti és gyakorlati tudas-
repertoarjaban sziikségszertien jelen kell lennie a sokszinliség elfogadasara és kezelésére
alkalmas eszk6zoknek. Ladson-Billings (1995) szerint a kulturalis szempontbol érzékeny
pedagdgia modszertananak alkalmazasa segiti a tanulok fejlodését intellektualis, szoci-
alis, érzelmi és politikai szempontbol azaltal, hogy a tandr kulturalis példakon keresztiil
valdsitja meg a tudasatadast, a készségfejlesztést és az attitidformalast. Ez a megkdze-
lités lehetdséget teremt, hogy a tanulok dsszekapesoljak az otthonrol hozott és az isko-
laban tanult ismereteiket, ezaltal javulhat tanulmanyi teljesitményiik (Ladson-Billings,
2014). A modszer alkalmazasanak feltétele, hogy maga a tanar is elfogadja és értékelje a
tarsadalmi soksziniiséget (Lucas és Villegas, 2013), hiszen igy valik képess¢ arra, hogy
hitelessége altal a tanulési folyamatot hatékonnya és érthetdvé tegye (Gay, 2013).
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Acquah, Szelei és Katz (2020) 83 tanar-
szakos hallgaté reflektiv naploinak elemzé-
sét mutatja be. A kutatas egy olyan multikul-
turdlis kozegben valdsult meg, amelyben a
pedagdgus hallgatok egy Erasmus program
keretében a vilag szamos orszagabdl szar-
maztak. A kutatasban részt vevé hallgatok
egy kulturalisan érzékeny pedagogia kurzus
soran megismerkedtek a kulturalis sokszinti-
ségre adhat6 pedagdgiai valaszokkal, illetve
azokkal a modszerekkel, amelyek alkal-
mazasaval kulturalisan érzékeny tanarokka
valhatnak. A kutatok azt vizsgaltak, hogy
ebben a multikulturalis kdzegben a hallga-
tok felismerik és alkalmazzék-e a kurzuson
tanultakat és azt, hogy ennek kiilonbozd
aspektusait hogyan tudjak majd beépiteni a
leendd tanitasi folyamatukba. A hallgatok-
nak els@sorban arra kellett reflektalniuk,
hogy a kurzushoz kapcsoldédé olvasmanyok-
bol és esettanulmanyokbol mit tanultak, és
ezeket hogyan tudjak majd alkalmazni jovo-
beni tanari gyakorlatukban. A hallgatok a
feldolgozott olvasmanyokbol és esettanul-
manyokbol a kdvetkezd pedagodgiai aspek-
tusokra reflektaltak a kulturalisan érzékeny
pedagégia kapcesan: (1) a tanuldk kozotti
kapcsolatépités 0sztonzése (megismerjék a
vilagot tarsaik révén), (2) a kiilonb6zé érté-
kek és viselkedési formakrol valo tanitas
(ezaltal elfogaddobbak lesznek), (3) tamo-
gat6 kornyezet megteremtése (szocializacios
folyamatokhoz), (4) kozosségépités, (5) a
tanulok tanulasi folyamatban val6 részvéte-
Iének Gsztonzése, illetve (6) a gondolkodasi
képességek fejlesztése. A reflexiés naplok
elemzése arra is ramutatott, hogy a tanulok
kozel fele ismerte csak fel azt, hogy a kurzus
soran konkrétan maguk is kulturdlisan sok-
szint kdrnyezetben voltak.

A reflexiok elsésorban arra ird-
nyultak, hogy a jovoben,
gyakorlo pedagogusként

hogyan fogjdk meguvalositani az
igazsdagos, mindenki szdmdra

elérheto oktatdst. Ezek koztil két
Jfokuszteriilet emelkedett ki, a
méltanyossdg és az, hogy min-
den tanulo képes tanulni.

A méltanyossdg témdja, annak
gyakorlati lehetoségei szdamos
ktilonbozo formdban jelentek

meg a reflektiv naplokban, eze-

ket jellemzdik alapjan négy
nagy témakoér koré lehet csopor-
tositani. (1) Inkluziv oktatds,
amely magdba foglalja a képes-
ségek, illetve a tdarsadalmi-gaz-
dasagi kiilonbségek szerinti
soksziniiséget és annak elfoga-
ddsat, illetve a részuvétel leheto-
ségeinek megteremiéset.
A méltanyossdg eldsegitése
a (2) kulturdlisan érzékeny
oktatds dltal, a (3) differencidlt
oktatds meguvalositdsduval, illetve
a (4) tanulok szdmdra bizton-
sdgos tanuldsi légkér meg-
teremtésével.

LaBelle és Belknap (2016) tanulmanya 183 tanarszakos hallgato véleményét és annak
valtozasat vizsgalta a tanitas és az esélyegyenldség kapcsan. A hallgatok egy filozofia
kurzuson vettek részt, és ennek keretein beliil vezettek reflektiv naplot, amelyben a tani-
tassal kapcsolatos esélyegyenloségi kérdésekre reflektaltak. A reflexiok elsésorban arra
iranyultak, hogy a joviben, gyakorlé pedagdgusként hogyan fogjak megvalositani az
igazsagos, mindenki szamara elérhetd oktatast. Ezek koziil két fokuszteriilet emelkedett
ki, a méltanyossag és az, hogy minden tanuld képes tanulni. A méltanyossag témaja,
annak gyakorlati lehetdségei szamos kiilonb6zé formaban jelentek meg a reflektiv
naplokban, ezeket jellemz6ik alapjan négy nagy témakdr koré lehet csoportositani.
(1) Inkluziv oktatas, amely magaba foglalja a képességek, illetve a tarsadalmi-gaz-
dasagi kiillonbségek szerinti sokszinliséget és annak elfogadasat, illetve a részvétel
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lehetéségeinek megteremtését. A méltanyossag eldsegitése a (2) kulturalisan érzékeny
oktatas altal, a (3) differencialt oktatds megvalositasaval, illetve a (4) tanulok szamara
biztonsagos tanuldsi 1égkor megteremtésével. A masik gyakran visszatérd téma a reflek-
tiv naploékban az volt, hogy a tanarjeldltek hisznek abban, hogy minden tanul6 képes
tanulni. A tanarjeloltek reflektiv bejegyzései a tarsadalmi igazsagossag kérdéskor koré
tomoriilnek, kihivasként tekintenek arra, hogy minden egyes tanulobol igyekeznek majd
kihozni képességeinek maximumat. A bejegyzések arrol is tanuskodtak, hogy a hallga-
tok nem hisznek abban, hogy egy alacsonyabb tarsadalmi statuszu tanuld csak alacsony
szinvonalt munkat képes végezni, és hatékonyan szeretnének tenni annak érdekében,
hogy ez ne is kovetkezzen e.

Bentley-Williams és Morgan (2013) kutatasaban a tanarképzésben hasznalt reflektiv
naploiras az az eszkdz, amely a hallgatokat segiti abban, hogy sajat megfigyeléseik,
felismeréseik alapjan képesek legyenek megérteni az osztalytermi sokszinliséget €s
azt, hogy leendd tanarként milyen teend6ik vannak, illetve lesznek ezzel kapcsolatban.
A kutatas célja az volt, hogy a reflektiv napld szovegeinek elemzésével feltarjak azokat
a lehetséges utvonalakat, amelyek egyikét egy tandrszakos hallgatonak sziikségszertien
be kell jarnia ahhoz, hogy megértse a leendd inkluziv oktatdi szerepét. A hallgatoknak a
szemeszter soran reflektiv naplot kellett vezetnilik olvasmanyaikroél, illetve kdzosségek-
ben tett (fogyatékossaggal ¢l gyerekeket oktatd, timogato) latogatasaikrol az inkluziv
oktatas megadott szempontjai szerint.

A naplok elemzése 6t fokuszteriilet koré koncentralodott. Az elsé teriilet az 6nismereti
fejlédés (1) témakdre volt, mely soran a reflektiv naplokban szamos, érzelmekrdl tants-
kodd bejegyzés sziiletett. A hallgatok nagy részére sokkoldan hatott a fogyatékossaggal
¢16 emberekkel valo talalkozas és annak a sulya, hogy a kés6bbickben esetleg az 6
osztalyukban is lehet ilyen tanul6. Tobbségiik a késdbbickben képes volt tullépni ezen a
kezdeti nehézségen, ¢s radobbent, hogy a befogadd oktatds nem gesztus, hanem lehetd-
ség arra, hogy minden gyermek élhessen tanuldshoz val6 jogaval, és ezt tobbségi tarsai
korében tehesse. A hallgatok megfogalmaztak, hogy egy elhivatott tanar (amilyenek 6k
lesznek) fel kell, hogy késziiljon az osztalytermi diverzitasra, hogy minden gyerek tudja
a kozosségben tanulashoz valo jogat érvényesiteni. Az elditéletek, téves elképzelések és
etikus viselkedés (2) témakdrében szamottevd volt a hallgatok reflexioiban az az igény,
hogy tanarként képesek legyenek tenni a tarsadalmi akadalyok megsziintetésének eld-
segitésében, illetve az esélyegyenldtlenséggel jard gyakorlatok csokkentésében. Makro-
szintre emelve a kérdéskort, az egyik hallgato reflektalt a fogyatékossaggal €16 emberek
tarsadalompolitikai aspektusaira, az egyenldtlenség, megkiilonboztetés etikai vonatkoza-
saira. A hallgatok reakcioi segitettek abban, hogy egyre inkabb tudatosan szemlélhessék
az eloiteleteket és téves elképzeléseket, amellyel a marginalizalodott tarsadalmi csopor-
tokat illetik. A befogadd oktatas (3) témdjaval kapcsolatosan a kutatas kezdetén gytijtott
kérdéives adatfelvétel azt mutatta, hogy a hallgatoknak sztereotip elképzeléseik vannak
az egyes kisebbségi csoportok iranyaban. Reflexioikbol azonban az deriil ki, hogy a
kurzus soran sikeriilt ezeket a sztereotipiakat atkonstrualni, ezaltal tudatosabba valni a
jovobeli inkluziv oktatasban betoltendd szerepiiket illetéen. A folyamat soran a hallgatok
tagabb szociokulturalis perspektivabol kozelitettek a kirekesztés felé, és megkérddjelez-
ték annak létjogosultsagat. Az egyiittmiikodés (4) és a tudatossag (5) sziikségessége is
megfogalmazddott a naplokban.

A kutatdsok demonstraltdk, hogy a reflexié irasa soran a hallgaték tdmogatd tanuloi
kornyezetben hatékonyan szembesiilhetnek etikai, tarsadalmi igazsagossagot felvetd
kérdésekkel. Ezaltal a tanulok a reflexid6 magasabb szintjére emelkedve, tarsadalmi
kontextusbol tekinthetnek erre a témara, a diverzitas elfogadasanak szintjérdl az etikai
dontéshozatal szintjéig juthatnak, és megerdsitést kaphatnak a mindségi inkluziv oktatas
felé valo elkotelezodéshez.
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Osszegzés

Jelen tanulmany a reflektiv naplok tanarkép-
zésben betoltott szerepét vizsgalta. A reflek-
tiv napl6 a reflektiv gondolkodas egyik lehet-
séges fejlesztd eszkozeként van jelen az okta-
tasban. Mint kutatasi eszkoz is alkalmazhato,
tartalmanak elemzése szdmos olyan adatot
szolgaltat szamunkra, amelyen keresztiil
meghatarozhatjuk azokat a teriileteket, ame-
lyeken a naploiras hatassal van a hallgatok
fejlodésére. A kutatasok ramutatnak, hogy a
reflektiv naplok alkalmazasa szamos forma-
ban lehet jelen a tanarképzésben. Segitheti
az elméleti oktatdst azaltal, hogy a hallgatok
megadott szempontok alapjan reflektalnak
a feldolgozott tananyagra. A reflektivitas
kiilonb6zd szintjeit leird6 modellek a tanar-
képzés szamara elméleti keretként is szol-
galhatnak, tovabba alapot biztosithatnak a
kurzusok értékelési kritériumainak megha-
tarozasahoz. A reflektiv naplok alkalmazasa
a hallgatok tanitasi gyakorlatanak folyama-
tat is tamogathatja, tudatossa teheti az egyes
moédszerek és eszkozok egyénre szabott és
szituacidhoz igazitott valasztasat.

A reflektiv naplok alkalmazasa sordn
nehézségekkel is szembesiilhet az oktato.
A kutatasok ramutatnak, hogy legtobbszor
egy bevezetd kurzusra volt sziikség ahhoz,
hogy a hallgatokkal elsajatittassak a reflektiv
naploiras elméletét €s gyakorlatat, mivel leg-
tobbjlik szdmara ismeretlen volt a reflektiv
gondolkodas gyakorlata. Az oktatok szamara
igy tobbletmunkaval jarhat a reflektiv naplok
alkalmazasa a kurzus soran, mivel egyrészt

Az elemzett kutatdsok eredme-
nyei azt mutatjdak, hogy a
tandrszakos hallgatok képzése-
ben a reflektivitds hdrom teriile-
ten segitheti a hallgatok szak-
mai fejlodesét. Hatdssal lehet
reflektivitdsi szintiik névelésere,
szakmai fejlodeéstikre, illetve
segitheti oket a tdarsadalmi sok-
szintiseggel kapcsolatos attitiid-
Jeik, nézeteik formdildsdaban.
Szakmai fejlodéstik tekintetében
elsésorban a tanitdsi gyakorla-
tuk teriiletére fokuszdlodott a
hallgatok reflexioja. Hangsti-
lyoztdk, hogy a reflexio dltal
hatékonyabbnak érezték magu-
kat a megfelel6 eszkdzok, mod-
szerek kivdlasztdsdaban, illetve
konkrétabbd vdlt elméleti tudd-
suk. Emellett a kutatdsok arrol
is beszdmoltak, hogy a reflektiv
tanulds sordn meguvdltoziak a
hallgatok tanitdssal kapcsolatos
nézetei, illetve reflektiv gyakor-
latuk is fejlodott.

meg kell ismertetniiik a hallgatokkal ennek elméletét és gyakorlatat, masrészt pedig a
naplok folyamatos feldolgozasa, értékelése, a bejegyzésekre adott naprakész visszajelzé-
sek megirasa is kihivast jelenthetnek az oktatok szempontjabol.

Az elemzett kutatasok eredményei azt mutatjak, hogy a tanarszakos hallgatok képzésé-
ben a reflektivitas harom teriileten segitheti a hallgatok szakmai fejlddését. Hatassal lehet
reflektivitasi szintiik novelésére, szakmai fejlddésiikre, illetve segitheti dket a tarsadalmi
sokszintiséggel kapcsolatos attitlidjeik, nézeteik formalasaban. Szakmai fejlodésiik tekin-
tetében elssorban a tanitasi gyakorlatuk teriiletére fokuszalodott a hallgatok reflexidja.
Hangsulyoztdk, hogy a reflexid altal hatékonyabbnak érezték magukat a megfeleld esz-
kozok, modszerek kivalasztiasaban, illetve konkrétabba valt elméleti tudasuk. Emellett a
kutatasok arrol is beszamoltak, hogy a reflektiv tanulas soran megvaltoztak a hallgatok
tanitassal kapcsolatos nézetei, illetve reflektiv gyakorlatuk is fejlodott.

A naplok elemzése azt is feltarja, hogy milyen feltételek mellett valosulhat meg ez a
fejlodés. Az egyik fontos kitétel az oktatdi tdmogatas, mind a reflektivitas szintjeit illetd
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tovabblépés, mind pedig a reflexiot eldsegitd instrukciok tekintetében. A masik megha-
tarozo feltételnek pedig az idétényez6 bizonyult: a hallgatok szamara elegend6 id6t kell
ahhoz biztositani, hogy elsajatitsak és alkalmazzak a reflektivitds magasabb szintjeit.
Eppen ezért javasolt, hogy a pedagogusképzés teljes hosszaban valamilyen formaban

legyen jelen a reflektivitas fejlesztése.

Egy reflektiven gondolkodo, reflektiv gyakorlatokat ismerd és alkalmazo tanarszakos
hallgatobol jo eséllyel valik reflektiven gondolkodé pedagogus. Ez pedig elengedhetetlen
feltétele annak, hogy a pedagogus szakma végre igazi professzidova valjon.
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Absztrakt
Napjaink gyorsan valtozé informacids tarsadalmaban a tanaroknak folyamatosan feliil kell vizsgalniuk és
kihivasok elé kell allitaniuk nézeteiket, modszereiket, mivel a sokszinii osztalykozosségek, illetve a valtozo
tanulasi formak, forrasok és tanulasi kornyezetek gyors, adaptiv pedagogiai reakciokat igényelnek (Lampert,
2010). A reflektiv gondolkodas elengedhetetlen kelléke a tanarok szakmai repertodrjanak, igy a 20. szazad
végétdl a reflektivitas egyre nagyobb hangsulyt kap a pedagogusképzésben (Kinsella, 2007; Collin, Karsenti
¢és Komis, 2013).

A tanarszakos hallgatok reflektiv gondolkodasanak tdmogatasara, illetve feltarasara szamos modszer all
rendelkezésre mind hazai, mind nemzetkozi viszonylatban. Ezeknek a tanulmanyoknak szisztematikus feldol-
gozasat célul kitiiz6 kutatasok azonban kis szamban vannak csak jelen a hazai szakirodalomban.

Jelen tanulmany a reflektiv naplonak mint a reflektivitas egyik hatékony eszkdzének tanarképzésben valod
alkalmazasi lehetdségeit tarja fel a szakirodalmi elemzés modszerével. A kutatasba bevont tanulméanyok céljait
és eredményeit vizsgalja a reflektiv naploiras tanarszakos hallgatok fejlddésére gyakorolt hatdsainak relevan-
ciajaban. A reflektiv naplokkal kapcsolatos kutatdsok eredményei ravilagitottak, hogy a naploiras kiilonbzo
teriileten gyakorolhat hatdst a tanarra valas folyamatdban. Tamogathatja a szakmai tudas elmélyiilését, tuda-
tosabba teheti a tanari gyakorlatot, de segitheti a tanitassal kapcsolatos attitlidok, nézetek feliilvizsgalatat is.
Emellett fejlesztheti a tanarszakos hallgatok reflektivitasanak szintjét €s hozzajarulhat inkluziv szemléletmod-
juk kialakitasahoz.
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»~Egyszer azonban, amikor a féemberek kormenetre vezették kiralyukat,
a tomegben torténetesen ott volt egy messze orszagbol érkezett idegen
is. Ez nem tudta a babonat. Ennélfogva azt mondta egyszertien, de gy,
hogy mindenki meghallhassa: — Nini, a kiralyotok meztelen. A tomeg
megdobbent. Egyszerre rajott, hogy a kirdlya csakugyan meztelen.
Arra is 1ajott, hogy termete nem minden tekintetben kifogéastalan. Mar-
mar az idegen mellé partolt. De ekkor hirtelen gondolkozni kezdett.
Ha valaha azokat tartottak ostobaknak, akik nem lattak ezt a palastot,
akkor most nyilvan azok lesznek az ostobak, akik évekig bamultak azt,
ami nincsen. Mindenki az idegen ellen tdmadt. — Hazudsz, nyomorult!
— Nem hazudok — felelte az idegen...” (Kosztolanyi, 1929. 6.)

A koronavirus (SARS-CoV-2) jarvdny nyomdn bevezetett kényszerti
iskolabezdrdsok 1ij fejezetet nyitottak a magyar oktatdsi rendszer
torténetében. 2020 tavaszdan néhdny hétig az iskolai tanitds
csaknem kizdrolag digitdlis médiumok kozvetitésével tortént
- formdlisan tehdt megvalosult az iskolarendszer ,digitdlis
atdlldsa’. A kérdes az, hogy ez az oktatdstigy valamennyi szintjét
érinto robbandsszerii vdltozds mit is jelent valojaban: csupdn
annyit, hogy egy révid dtmeneti idore a tandrok és didkok
kommunikdcioja infokommunikdcios eszkozok kézbeiktatdsdval
valosult meg - tehdt csak ,tdvtanitds” tértent® -, vagy pedig taniii
lehetiink a digitdlis pedagogiai kultiira radikdlis dttérésenek. Iit
és most persze csupdn a kérdest lehet felelosseggel megfogalmazni,
hiszen még csak a folyamat elején jarunk, igy messzemeno
kdvetkeztetéseket és tanulsagokat nem szerencsés levonni.

Az irds kiindulopontja az, hogy a jarvdny nyomdn kialakulo
kényszerti oktatdsi vdltozdsok dramai modon (tragédidkat
és komédidkat is hordozva) rdvildgitottak a magyar oktaldsi
rendszer tényleges (redlis) helyzetére. Lathatovd és nyilvanvalovd
tettek olyan dolgokat, amelyek korabban homdlyban maradtak,
amelyeknek taldn nem tulajdonitottunk akkora jelentoséget,
vagy amelyekkel - a folyamatos oktatdskutatoi figyelmeztetések
ellenére — nem kivantunk szembenézni. A tovdabbiakban ezekrol az
alapuveto problémdkrol lesz szo, méghozza kétféle modon. Egyfeldl
a jelenségek felvillantdsa szintjén — személyes tapasztalataim
alapjan’ -, mdsfelol pedig a jelensegek értelmezeési tartomdnydnak
felvdzoldsa réven.
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A digitalis technologia fetisizalasa

ra. Arra, hogy az oktatas korszeriisitése nem az Gjabb és ijabb technikai eszk6zok

»tanterembe hurcolasat” jelenti. A digitalis (pala)tablak alkalmazasaval ugyan
szemléletesebbé lehet tenni az iskolarendszer hagyomanyos tudaskdzvetité modjat, de
ha ez nem parosul a pedagdgiai kulttra radikalis atalakitasaval, akkor Iényegi valtozas
csupan az eszkozok korszertisitésétdl nem remélhetd. Egyfeldl igazolodott, hogy dnma-
gaban az eszkozellatas novekedése nem egyenesen aranyos a pedagogiai eredményekkel.
Masfeldl természetesen igazolddott az is, hogy a technikai eszk6zok és a hozzajuk kap-
cso0lodo tudas nagymértékii hianya eleve esélytelenné teszi mind a tanarokat, mind pedig
a didkokat a digitalis kdrnyezetben valo 1étezésre.

A jarvany talan legfontosabb pedagogiai kdvetkezménye az volt, hogy lathatova valt
az iskola ,.emberi arca”. Sok pedagogiai kozintézmény ablakaban jelentek meg hatal-
mas feliratok — HIANYOZTOK, VARUNK —, amelyek jol mutattak, hogy az iskola az
oktatas valamennyi szerepléje szamara az emberi kapcsolatok, a személyes talalkozasok
kiilénleges helyszine.

ﬁ jarvany mindenekel6tt a technikai eszk6zok fetisizalasadnak tévképzetére mutatott

Digitalis atallas — digitalis transzformadcio

A jarvany idején hasznalt , digitalis atallas” fogalma sok tekintetben félrevezetd. Min-
denekel6tt azért, mert roppant statikus képzetet kozvetit: az egyik vilagbodl atlépiink egy
masikba... az analog technikarol atallunk a digitalis technologiara... stb. Mindez azt a
leegyszerlisitd latszatot kelti, mintha az ilyen jellegli kulturalis atmenet jol korvonalaz-
haté hataratlépést jelentene. Persze ha a valtast pusztan technologiai szintre redukaljuk
— ahogy a kormanyzati kommunikaci6 sugallta —, akkor a jarvany alatti ,,tdvtanitas” soran
valdban létrejott a digitalis atallds, hiszen a tanitas szinte kizardlag infokommunikacios
eszkozok kozvetitésével tortént. A kérdés csupan az, hogy mennyiben tekinthetd tény-
legesen digitalis pedagoégianak az, ha a tanari magyarazatot, a digitalizalt tankonyvet,
a dolgozat tesztkérdéseit az otthoni szamitogépén €lvezheti a diak.

A digitalis pedagogiai kultira elterjesztésének hivei nem véletleniil nevezik inkabb
»digitalis transzformacionak™ (atalakulds, atvaltozas) az 0j oktatasi paradigma kiala-
kulésat és elterjedését. Ezzel egyrész utalni kivannak a valtozasok folyamat-jellegére,
masrészt pedig arra, hogy mindez nem egyszerisithetd le csupan technikai, technoldgiai
vonatkozasokra. A digitalis pedagogiai kultura mibenlétérdl, meghatarozé elemeirdl és
az atalakulas jellegérdl persze még vitatkoznak a szakemberek. Az oktatastechnologiai
iskola képviseléi — bar nem tagadjak az tigynevezett huméan vonatkozasok szerepét —
egyértelmiien a technikai valtozasok folyamatmeghatarozé szerepét emelik ki. Racsko
Réka (2017. 13.) kényvében* példaul az elsd tartalmi fejezet cime a kdvetkezé: Techno-
logiai determinizmus: az informdcios tarsadalom és az oktatas kapcsolata; a fejezet elsé
mondata pedig igy hangzik: ,,Altaldnosan elterjedt nézet, hogy a technoldgia iranyitja a
torténelmet.” Munkajaban ugyan sok sz6 esik a humanerdforrasok és kompetenciak sze-
repérdl is, de ezek tobbnyire a technikai valtozasok ujabb €s ujabb szakaszahoz torténd
emberi alkalmazkodas formajaban irjak le a valtozasokat. Pedagdgiai szemléletét jol
mutatja a digitalis atallasrol alkotott definicidja:

A digitalis atallason tehat azt a folyamatot értjiik, amely soran az IKT-miiveltség
kiteljesedése valosul meg a human teljesitménytamogato technologia eszkdzrend-
szerének alkalmazasaval, az informécios tarsadalom technologidinak (IKT-esz-
kozok) elterjesztése és integralasa révén. Ennek soran kiemelt szerepet kapnak

65




Iskolakultara 2020/9

az eszkdzok és azok virtualis kdrnyezetei (applikaciok, internet), illetve azok a
készségek és kompetenciak, amelyek altal ezek az elemek magabiztos, kritikus és
problémacentrikus alkalmazasa valdsul meg a tanulds-tanitas céljabol, a tartalom-
hoz vald kotottség nélkiil, a megfeleld oktatdsi célokhoz kapcsolddoé 1 tanulasi
kornyezetek kialakitasaval.” (Racsko, 2017. 38.)

Az antropologiai (Rab, 2018) és pszichologiai (Gyarmathy, 2019) megkozelitések azon-
ban nem csupan a technolégiai kihivasokra adott emberi és tarsadalmi valaszok oksagi
modelljében gondolkodnak a digitalis kornyezet miikddésének értelmezésekor. Nem
tagadjak ugyan, hogy a valtozasok egyik alapvetd motorja ezen a teriileten is a techno-
logiai eszk6zok folyamatos evolucidja, de joval bonyolultabb és kdlcsondsebben egy-
masra hato viszonyrendszert feltételeznek a technikai és az emberi (tarsadalmi) tényezok
kozott. Ezt a viszonyt a komplexitds elmélete® segitségével értelmezik, amely révén
elkiiloniilo kulturaként (Geertz, 1994) vizsgaljak a mindenkori digitalis ,,0koszisztéma”
kialakulasat, kulturalis sokként kezelik a radikalis atalakulasokat és kulturalis valtasként
irjak le az evoluciods folyamatokat.

A digitélis transzformacié komplex természetét® éppen az aktualis jarvanyhelyzet
mutatja leginkabb. A sokaig egyenletesnek €s kiszamithatonak tiind technikai evoliciot
— példaul az iskolakat egyre korszeriibb oktatastechnologiaval ellatd6 kormanyzati torek-
véseket — hirtelen megszakitotta egy nem technologiai jellegli esemény, a jarvany, ami
valdszintileg modositja majd az iskolak technikai arzenaljanak korabbi fejlesztési terveit
is. Mar napjaink pedagdgiai visszajelzései is arra utalnak, hogy a technikai fejlesztések
linearis folyamata inkabb csak rontja az oktatas hatékonysagat (ar-érték aranyat), de nem
javitja aranyosan a tanitas eredményességét.” S6t! Ebben az értelemben a jarvanyhelyzet
nagyon latvanyosan azt is megmutatta, hogy a digitalis pedagogiai kultira megteremtésé-
hez nem elegendd a tanarokat megtanitani az uj médiumok ért6 és tudatos hasznalatara,
valamint felkésziteni dket kreativ (web2.0) személyre szabott tananyagok kidolgozasara
¢s alkalmazasara. Legalabb ennyire fontos (lenne) az iskola hagyomanyos szerepének és
tarsadalmi funkcidinak ujragondolasa.

Az iskola tudaskozvetité szerepének megvaltozdsa

A digitalis technologia iskolai szerepének értelmezéséhez érdemes eldszor egy egész-
ségiigyi parhuzamot végiggondolni: Miért alkalmaznak technoldgiai Gjitasokat az egész-
ségiigyben? Miért alkalmaznak 0j eszkdzoket az oktatasban? Az orvostudomanyban a
diagnosztikus és terapikus eszkozok korszertsitése legfoképpen azt a célt szolgalja, hogy
a gyogyitas minél precizebb és hatékonyabb technoloégiai protokollok szerint torténjen.
Az 1jabb és egyre fejlettebb képalkotd berendezések, miiszerek, kemikaliak révén az
orvoslas egyre nagyobb hanyada valik hasonlatossa az ipari automatizalas rendszeréhez
mind a hatékonysag, mind pedig az eredményesség terén, mikdzben persze ohatatlanul
megdrzddnek személyre szabott elemei is az orvosok és az apoloszemélyzet révén.

Ezzel szemben az oktatasban a technologiai eszk6zok (IKT) folyamatos korszeriiso-
désénck kimondott célja a tanitas, illetve a tanulas mechanikus részének — az ismeretek
kozvetitésének — kivaltasa és egyre dinamikusabba tétele. Az oktatastechnika alapvetd
eszkozei — példaul a digitalis tabla — a tudaskozvetités és szamonkérés gyorsabb, illuszt-
rativabb ¢és sokrétiibb formdjat tudjak megvaldsitani, mint a hagyoményos tanari magya-
razat és szemléltetés. Lényegében hasonld célbol jottek 1étre a tanari adminisztraciot
segitd digitalis platformok és halozatok is. Itt tehat legfoképpen az ipari korszak iskolai
alapfeladatanak — az informacio (a tudas) kozvetitésének — egyre korszeriibb eszkdzok-
kel és modszerekkel torténd megvalositasa jelenti a folyamatos fejlesztés és korszeriisités
céljat.
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Ugy tiinik, mintha az iskolarendszer mai
problémainak nagy része abbdl fakadna,
hogy megtortént ugyan egy alapvetd (para-
digmatikus) technoldgiai valtas, de nem
valosult meg egy alapvetd (paradigmatikus)
funkcio- és szerkezetvaltas. Mirdl van sz6?
Az ipari korszak tomegiskolai rendszere a
19. szazad leghatékonyabb kommunikacids
technologiajara épiilt, amely nem sokban
valtozott a Comenius altal megfogalmazott
rendszerhez képest: egy ember (a tanar)
egyidejiileg sok ember (didkok) szamara
tudta viszonylag egységesen kozvetiteni a
kozpontilag eldirt informaciot (tananyagot).
A tanitas folyamatanak minél hatékonyabb
megszervezésére fokuszaldo kozoktatast a
»mérnoki tervezés” (tantervek, dratervek)
és az ,Uzem-szerlen kialakitott techno-
logia” alapjan hoztak létre. Ezeknek az
»iskolagyaraknak™ a kozvetlen pedagogiai
feladata a kozpontilag meghatarozott tan-
tervek ¢és tudaskanonok mechanikus kozve-
titése volt. A tanarokat sajatos médiumnak,
»csereszabatos tananyagleadd automata-
nak”, a didkokat pedig ,,megmunkalandé
munkadarabnak” tekintették, akiknek a
fejét meg kell tolteni az eldirt tananyaggal.
Ezzel az ugynevezett , flilbesugasos” kom-
munikaciés technoldgiaval egy tanar egy
tanoran akar egy 50-70 f6bol allo osztalyt is
tanithatott hatékonyan a rendszer logikéaja
szerint: a technoldgia legfontosabb eleme
az volt, hogy a tanar ,,leadja” a tananyagot
— a didk pedig vagy ,,folvette”, vagy sem.

Az ipari korszakban az informacidaram-
las terén kiemelt helye és szerepe volt az
iskolarendszernek. A korabeli allami okta-
taspolitika az egységes iskolarendszer révén
lényegében meghatarozta a tarsadalmi-
lag érvényesnek tekintett tudast (altalanos

Az ipari korszak témegiskolai
rendszere a 19. szdzad leghate-
konyabb kommunikdcios tech-
nologidjdra épiilt, amely nem
sokban vdltozott a Comenius
dltal megfogalmazott rendszer-
hez képest.: egy ember (a tandr)
egyidejiileg sok ember (didkok)
szdamdra tudta viszonylag egy-
ségesen kozuvetiteni a Rozponti-
lag eloirt informdciot (tananya-
got). A tanitds folyamatdnak
minél hatekonyabb megszerve-
zésére fokuszdlo kézoktatdst a
L meérnoki tervezes” (tantervek,
oratervek) és az ,lizem-szeriien
kialakitott technologia” alapjan
hoztdk létre. Ezeknek az ,iskola-
gydraknak” a kozvetlen pedago-
giai feladata a kozpontilag
meghatdrozott tantervek és
tuddskdnonok mechanikus kéz-
vetitése volt. A tandrokat sajd-
tos médiumnak, ,csereszabatos
tananyagleado automatdanak’,
a didkokat pedig ,megmunkd-
lando munkadarabnak” tekin-
tettek, akiknek a fejét meg kell

s

t6lteni az eloirt tananyaggal.

miiveltséget) és a tudasatadas intézményes formait is. Relevans tudasnak csak azt tekin-
tették, amelyet a tudomanyos (akadémiai) legitimaciora épiil6 iskolarendszer kdzvetit és
hitelesit (érettségi). Ebben az értelemben tehat az informacio és a didkoktol elvart tudas
nem igazan valt el egymastol, mivel a mainal joval kevesebb alternativ hircsatornabol
érkez6 informacid (otthoni szobeszéd, média, pletyka) nem fenyegette az iskolai infor-
maciokozvetités primatusat.

Az ipari korszak tomegiskolajanak harmadik fontos eléfeltevése az volt, hogy mivel
a tarsadalmi viszonyok csak lassan valtoznak, ezért az iskola altal nyujtott tudas hosz-
szl tavon sem avul el, érvényes és hasznalhato lesz majd a kovetkezd generaciok sza-
mara is. Ebb6l kdvetkezéen az iskola €s a tanarok alapvetd feladatat abban hataroztak
meg, hogy kozvetitsék a didkok szdmara a tantervekben eldirt kész ismeretcsomagokat
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Ugy gondoltak, hogy a fiatal korban megszerzett , konzervtudassal” az emberek életiik
végéig elboldogulnak majd.

A tdmegkommunikacid — elsdsorban az internet — elterjedése, az informdacios tarsada-
lom (digitalis korszak) kialakulasa alapvetden valtoztatta meg ezt az oktatastechnologiai
helyzetet. Kétségtelenné valt, hogy a kozvetlen informacidatadas terén az internet joval
hatékonyabb és személyre szabottabb tud lenni, mint a frontalis oktatas, az Gigynevezett
»tanari fiilbestigas”. A pusztan ismeretk6z1l6 tanari munka (az Ggynevezett frontalis tani-
tas) a digitalis pedagogia vilagaban még akkor sem tekinthetd sikeresnek, ha elektronikus
médiumok révén torténik, és audiovizualis médiaszovegekkel illusztraljak. Lényegében
minden ismeret konnyen ¢és sokféle modon elérhetd az iskolan kiviil a média vilagaban
— akar kivalé minéségli oktatasi célii anyagok is. A tarsadalmi kommunikacié megval-
tozasa miatt tudomasul kellett azt is venni, hogy az informaciéaramlas sokcsatornassa
¢és folyamatossa valt, ami nagymértékben elbizonytalanitotta az iskola korabban kizaro-
lagosnak tekintett tarsadalmi szerepeit. Egyrészt megsziint az iskolai ismeretkdzvetités
monopdliuma, és elbizonytalanodott az iskolai tudas legitimacioja is, mivel a tomegkom-
munikéci6 révén sokféle forrdsbdl zudulnak rank az informaciok. Nyilvanvalova valt
az is, hogy az informéacios tarsadalomban a tanulds nem fejez6dhet be az ifjukor végén,
¢lethosszig tarto tanuldsra kell felkésziilni, ami szintén a hagyomanyos iskolarendszeri
struktura Ujragondolasat igényli.

Mindez azt jelenti, hogy az informacids tarsadalomban az iskola mar nem szoritkozhat
pusztan ismeretkozlésre még akkor sem, ha ezt a legkorszeriibb oktatastechnoldgiaval
valdsitja is meg. Legfoképpen azért, mert napjainkban egyre inkabb elvalik egymastol
az ismeret és a relevans tudas. Az ipari korszakban a tarsadalmilag elfogadott informa-
cidhalmaz 1ényegében egybevagott az iskolai tantervekben eldirt tananyaggal. Aki azt
megtanulta az iskolaban, az miivelt embernek mondhatta magat, birtokolta a tarsadalmi
eligazodashoz sziikséges alapvetd tudast. Napjainkban ez a biztonsag elmult. Az infor-
maciérobbands szakadatlan dramlasaban az informacidk puszta befogaddsa mar nem
azonos a hasznalhat6 tudas megszerzésével. A tudés ebben az esetben azt jelenti, hogy a
didkok miiveltséget (ismereteket és kompetenciakat) kapnak az informaciok tudatos fel-
dolgozasahoz. A pedagdgiai cél tehat az informaciok tudassa formalasa, a diakok egyéni,
személyre szabott tanulasanak minél soksziniibb megszervezése. Mindez gy fogalmaz-
haté meg, hogy az iskoldnak mar nem csak a tanitas technoldgiajanak fejlesztésére kell
koncentralni, hanem a didkok tanulési folyamatanak minél egyénibb modon torténd biz-
tositasara is. Ehhez a feladathoz természetesen akar a jelenleginél is tobb és tobbfélébb
technikai eszkozre és technologiai protokollra lehet sziikség, de ezek nem potolhatjak a
diakok és a tanarok személyes talalkozasat.

Iskolai szelekcio — eredményesség és méltanyossag

A jarvany nyoman bevezetett otthoni tanulas brutdlisan mutatta meg a magyar iskola-
rendszer szelekcids mechanizmusait. Nemcsak arr6l van szo, hogy a hatranyos helyzet(i
csaladok nem rendelkeznek szamitogéppel, internettel (néhol még aram sincs), igy gyer-
mekeik Ohatatlanul kimaradtak a ,,digitalis atallasbol”. Sokkal ink&bb arrél, hogy ebben
az esetben még inkabb érvényesiilt a csaladi hattér szerepe a fiatalok szocializacigjaban.
A digitalis kultara kiilonb6z6 szintli elérhetdsége miatt latvanyosan tovabb novekedtek
a tarsadalmi egyenlétlenségek, és nagymértékben csokkent az iskolarendszer esélyki-
egyenlitd szerepe. A kényszer( otthoni tanulds soran nem volt mindegy, hogy egy csa-
ladban csak egy otthoni szamitogép volt, vagy mindenki sajat géppel rendelkezett; hogy
a szUlok raérésen és hozzaértéssel tudtak tamogatni gyermekeiket a digitalis tanulasban,
vagy pedig hianyzott az ehhez sziikséges digitalis felkésziiltség, id6 és tlirelem.
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A digitalis pedagogiai kultura (az eszko-

z0k ¢és a hozzajuk tartozo készségek) egyen- A kol d
18tlen teriileti, szocidlis és kulturalis elosz- magyariskordrenaszer daz

lasa az iskolai szelekci6 tovabbi novekedé- elmuilt b szdz évben 16bbnyire
sével fenyeget, ami komolyan veszélyezteti  olyan szelekcios mechanizmu-
a tarsadalmi integraciot, egyiittmikodést és sokat érvényesitett, amelyek

békét. ) ) P p
nem igazan Segztette/e a tarsa-
Az iskolai szelekcié hagyomdnya dalmi egyenldtlenségek csékken-
‘ _ _ tesét, sokkal inkdbb erdsitették a
Michel Foucault (1998) és Pierre Bourdieu

(1974) leirasai nyoman jol tudjuk, hogy az /eulon?o'jzo”tcfr%adal ml csopor- ’
allamilag kotelez6vé tett tomegiskolai rend- tok elkiiloniilését. A mindenkori
szer egyszerre jatszik alapvetd szerepet a tar-  politikai és gazdasdgi elit az
sadalom integralasaban — a kozos nyelv és iskolarendszer formdlis ,szii-

miveltség fenntartdsaban — és a tarsadalmi rGit” (érd , L. erettséoi
egyenl6tlenségek valtozatlan formaban tor- 01— (eraenjegyer, ereiisesl

ténd Gjratermelésében. Ez utdbbi részben a vizsga, felveteli vizsga) hasz-
kiilonboz6 iskolatipusok szelekcios vizsga- ndlta fel arra, hogy szamadra

kovetelményei, részben pedig egy sajatos kedvez6en befolydsolja tdrsa-

pedagogiai ideologia révén valosul meg, . e T T .
amelynek f6 célja az, hogy elfogadtassa az dalmi mobilitdst: Riepitse sajdl

emberekkel az egyenlStlenségek fennmara- Rlienturdjdt, hdttérbe szoritsa a
dasat. Ebben a rendszerben a javak egyen- kevésbé lojdlis vagy hasznos

l16tlen elosztasat egy olyan versengéssel : :
indokoljak, amelyekben latszélag azonosak a tdrsadalmi csoportokat. Ezt egy

feltételek. A diakok az iskolaévek soran meg- 16521 a Riilonbozd iskolatipu-
tanuljak, hogy elre meghatarozott teriillete-  sokba valo bejutds feltételeinek

ken folyamatosan versengeniiik kell a jobb meghatdrozdsdval értek el.

iskolai jegyekért. Nap mint nap azt halljak, .. . Py
hogy azonosak a lehet6ségeik, a lemaradok Az elemi iskola miiveltseget

csak maguknak koszonhetik a kudarcot. mindenki elsajdtithatta, szdr-

Jol tudjuk azonban, hogy mindez nincs igy. mazdstol és vagyon tol
A didkok nem azonos felf[etelekkel lndl'l'h.l'ak fiiggetleniil.
ezen a versenypalyan, mivel nagyon kiilon-
b6z6 szociokulturalis hattérrel és képessé-
gekkel érkeznek az iskolaba. A csaladok
anyagi helyzete és kulturalis szintje alapvetden befolyasolja mind az iskolatipusok
kozotti valasztast, mind pedig a tanulok iskolai eldmenetelét. A kérdés csak az, hogy az
iskolarendszer szerepldi és miikddtetéi mennyiben akarjdk €s mennyire képesek ezeket
az egyenldtlenségeket tompitani, mennyiben kivanjak az iskolai gyakorlatot a tarsadalmi
integracio és esélykiegyenlités szolgalataba allitani.

A magyar iskolarendszer az elmult b6 szaz évben tdbbnyire olyan szelekciés mecha-
nizmusokat érvényesitett, amelyek nem igazan segitették a tarsadalmi egyenlétlenségek
csokkentését, sokkal inkabb erdsitették a kiillonbozo tarsadalmi csoportok elkiilontilését.
A mindenkori politikai és gazdasagi elit az iskolarendszer formalis ,,szlirdit” (érdem-
jegyek, érettségi vizsga, felvételi vizsga) hasznalta fel arra, hogy szamara kedvezden
befolyasolja tarsadalmi mobilitast: kiépitse sajat klienturajat, hattérbe szoritsa a kevésbé
lojalis vagy hasznos tarsadalmi csoportokat. Ezt egyrészt a kiilonb6z6 iskolatipusokba
vald bejutas feltételeinek meghatarozasaval érték el. Az elemi iskola miiveltségét min-
denki elsajatithatta, szarmazastol és vagyontodl fiiggetleniil. A tarsadalmi érvényesiiléshez
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sziikséges magasabb szintli miiveltséghez azonban tobbnyire csak a kdzéposztaly és az
elit gyermekei juthattak. Részben anyagi helyzetiik, részben a csaladjuktol kapott kultu-
ralis hatteriik, id6szakosan pedig kiilonb6zo politikai preferencidk miatt. Ennek el6segi-
tése érdekében az iskolarendszer sajatos nyelvi kodokat és rejtett tantervet érvényesitett
és érvényesit mind a mai napig. Kozismert, hogy az iskola a roppant sokféle emberi
képesség és készség koziil 1ényegében csak néhanyat favorizal (tobbnyire a verbalis és
matematikai készségeket), a tobbi ,,tehetség” fejlesztésére és elismerésére kevéssé fordit
gondot. Mindez azt jelenti, hogy bizonyos didkok — akik az ,,otthoni kényves kultara”
altal jol timogatottak — komoly elényt élveznek az iskoldban azokkal szemben, akik
otthonrdl kisebb tdmogatést kapnak, illetve mas tipusu képességek fejlesztése és mérése
esetén lennének sikeresek.®

A tomegiskolai rendszerben ezen tilmenden még formalis nyelvi kodokat is alkal-
maztak a kiilonbozé tarsadalmi csoportok elkiilonitésére, a fennallé egyenldtlenségek
jogositvanyt (érettségit) ado klasszikus gimnazium (amely a 20. szazad kdzepéig az adott
korosztalyok nem egészen tiz szazalékat tomdritette) tananyaga olyan elvont nyelvezetre,
illetve a kozvetlen tarsadalmi gyakorlattol tavol allo antik miveltségre (Okori latin és
g0rog nyelv) épiilt, amelyet csak a kozéposztaly és az elit csaladok tudtak biztositani
gyermekeik szamara. {gy, bar latszolag azonosak voltak a tanulasi feltételek, a szegé-
nyebb népcsoportok gyermekei ohatatlanul kiszorultak a tarsadalmi elomenetel szem-
pontjabol meghatarozoé szerepet betdltd magasabb szintii iskolakbol. Rdadasul ezeket az
iskolai szelekcids mechanizmusokat az elmult b6 évszdzadban tobb esetben kozvetlen
politikai célokra is felhasznaltak. Az etnikai és politikai korlatozas és kirekesztés jol
ismert iskolai példai az 1907-es Apponyi-féle nyelvtérvény, az 1920-as ,,numerus clau-
sus” és az 1938-as kozépiskolai reform, de a Rakosi- és Kadar-éraban is sokaig bevett
gyakorlat volt az ,,osztalyidegenek™ kizarasa, illetve a ,,partkatonak” tanulmanyi teljesit-
mény nélkiili beemelése az oktatési rendszerbe.

Az oktatasszociologiai szakirodalom (Ferge, 1976, 2017; Gazso, 1988) évtizedek ota
folyamatosan jelzi a magyar oktatasi rendszer rendkiviil nagyaranyu szerepét a teriileti,
szocialis ¢és kulturalis egyenldtlenségek ujratermelésében. Mind a hazai (Csapo, 2015),
mind pedig a nemzetkozi (Csapd, Molnar és Kinyo, 2009) felmérések azt mutatjak, hogy
kozoktatasunk ezen a terén kiemelkedden rosszul (vagy éppen jol?) teljesit. Ez azt jelenti,
hogy a fiatalok iskolai elémenetele Iényegében csaladi hattertiktdl fiigg, az iskolarend-
szer hatranykompenzald hatasa roppant minimalis. Inkabb csak konzervalja, vagy még
tovabb erdsiti a tarsadalmi kiilonbségeket. Csap6 Bend szavai jol jellemzik a szaktudo-
many aggodalmait:

,Magyarorszagon igen nagyok (a teljes varianciahoz viszonyitva a vilagon a legna-
gyobbak) az iskolak kozti kiillonbségek. Mivel ez jelentdsen visszafogja az oktatasi
rendszer teljesitményét, kiilonbdz6 mas adatbazisok alapjan is megvizsgaltuk a
helyzetet. [...] Azt latjuk, hogy a tanuldk erételjes szelekcidja mar az iskola kezdd
szakaszaban elkezdddik, és a kiilonbség minden iskolafokozatban tovabb né. [...]
Magyarorszag azok kdzé az orszagok kozé tartozik, ahol a tanulok tarsadalmi hat-
tere a legerételjesebben meghatarozza a teljesitményeket.” (Csapo, 2018. 2.)

Hatékonysag és eredményesség
Egy termel6 vallalat eredményességének egyik legfontosabb mutatoja a hatékonysag.
A hatékonysag fogalmat a kdzgazdaszok kétféle modon kozelitik meg. Ertelmezhetd ugy

is, hogy a meglevd eréforrasokbol minél tobb hasznot hoznak ki, de gy is, hogy egy
adott terméket minél olcsdbban allitanak el6. Felvetddik a kérdés, hogy az iskolarendszer,

/0




Jakab Gyorgy: ISKOLA — jarvany idején

egy adott iskola, vagy épp egy tanar esetében mit jelent a hatékonysag és az eredményes-
ség? Itt a pusztan koltséghatékonysagra valo torekvés — példaul a tanarképzés idejének
leszallitasa, a tanarok fizetésének csokkentése, az épiiletek és a taneszkozok fejlesztésé-
nek elmaraddsa, a magasabb osztalylétszamok — 6nmagaban nyilvanvaléan nem javit az
iskolak munkajan. Az elsddleges cél csak az lehet, hogy az adott er6forrasbol minél tobb
minden valosuljon meg, ami szorosan Osszefiigg egy adott kozdsség (allam) teherbird
képességével és dontési preferencidival. Azzal, hogy egy tarsadalom mennyiben tekinti
értéknek az oktatast, hogyan hatdrozza meg az iskolatol elvart eredményességet. (Sem-
jén, 1999).

Az iskolai eredményességet azonban érdemes tdgabb tarsadalmi kontextusban vizs-
galni, mivel a termék és a haszon fogalma itt mast jelent, mint egy termeld vallalatnal.
A kiindulopont az, hogy a kozoktatas allamilag garantalt és szabalyozott kozfeladat,
amelynek hasznossaga mas mércével mérddik, mint a kdzvetlen piaci megtériilés. Raada-
sul az oktatatas joval tagabb idodimenzidban miikddik, mint a hagyomanyos gazdasagi
agazatok. Az itt befektetett er6forrasok lényegében csak évtizedek multan hasznosulnak.
A jo6 iskolai érdemjegyek, vagy akar egy diploma megszerzése persze fontos mutatdja
lehet a pedagogiai munka sikerességének, de az iskolarendszer eredményességének igazi
értekmérdje a diakok késobbi életutjanak alakulasa: beilleszkedésiik a tarsadalomba,
érvényesiilésiik a munkaerépiacon, harmonikus maganélet. Raadasul a pedagogus tevé-
kenysége — a mar emlitett szelekcids ideologia miatt — joval nehezebben mérhetd, mint a
kozvetlen termeld szférdban. Ha egy iparos selejtet gyart vagy rosszul javit meg valamit,
az viszonylag hamar kidertiil az 6sszes kovetkezményével egylitt. Ha azonban egy tanar
tobbé-kevésbé betartja a tantervi eldirasokat és ,,leadja a tananyagot”, akkor nem marasz-
talhato el didkjai kudarca miatt. A rossz eredmény tobbnyire a didkok szamlajara irodik.

Hozott erték és hozzaadott érték

A kérdés a tovabbiakban az, hogy milyen szempontok alapjan itélhetjilk meg a peda-
gbgiai tevékenység eredményességét. Kiindulhatunk példaul az iskolarendszer ugy-
nevezett belsd mutatoibol. Ebben az értelemben egy iskola, illetve tanar munkdjanak
mércéje lehet a kiilonbdzo tanulmanyi versenyeken valo sikeres részvétel, a nyelvvizsgak
szdma, az érettségi eredmények, a felsdoktatasba bekeriild tanulok 1étszama. Ezeknek
az eredményeknek az alapjan évtizedek ota fel is allitanak kiillonbozd ,,elitgimnaziumi”
rangsorokat, amelyeknek azonban legfoképpen az a célja, hogy az iskolak ,,lefolozhes-
sék” a ,,j6 hazbol” szarmazd tehetséges gyerekeket. Az ilyen rangsorok tehat szélesebb
tarsadalmi kontextusbol nézve nem mutatnak teljes képet a pedagogusok munkajarol,
igy csak részben tiikrozik egy iskola eredményességét. Egy jo felelet, egy jo érettségi
vizsga tényleges pedagogiai értékének megitélése legfoképpen attol fiigg, hogy az adott
didk milyen szociokulturalis kornyezetbdl, milyen képesség- és tudasszinttel érkezett
az iskolaba. Két ugyanolyan értékii felelet mogott nagyon kiilonb6zd tanari munka és
diakteljesitmény huzddhat. Nyilvanvald, hogy mas tipusu pedagdgiai teljesitmény egy
hatranyos helyzeti didk felzarkoztatasa, mint egy kiemelkedd képességii diak tanulmanyi
versenyeredménye.

Az iskolai eredményesség realisabb mérése és értékelése érdekében vezették be a
pedagdgiai szakirodalomban (Lannert, 2004) a hozott érték és a hozzaadott érték fogal-
mat. A hozott érték fejezi ki azokat a tanuldi alapkészségeket, illetve a szociokulturalis
hatteret, amelybdl a tanul6 érkezett, a hozzaadott érték pedig azt a tobbletet, amellyel az
iskolai oktatas hozzajarult egy-egy didk személyiségének és tanulmanyi eredményének
fejlesztéséhez. A hozzaadott érték egyben az iskola eredményességének a mutatdja is
(Balazsi, 2016), amely azt jelzi, hogy a hozott értékhez (bemeneti mérés) képest milyen
teljesitményndvekedés tortént a didkok kibocsatasakor (kimeneti mérés). A két idépont
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kozotti valtozasokat természetesen nemcsak a tantargyi vonatkozasban mérik a kutatok,
hanem sokféle kompetencia mentén.

Minéség — eredmeényesség és méltanyossag

Az iskolarendszer kozfeladat jellegébdl kdvetkezden a pedagdgiai munka mindségének
megitélésekor a hatékonysagi €s eredményességi mutatok mellett fontos szerepet jat-
szik a méltanyossag (esélyegyenldség, igazsagossag, hozzaférés) vizsgalata is (Halasz,
1999a). A méltanyossag lényegében a hatranyos helyzetti didkok segitését, felzarkoz-
tatasat, lemorzsolodasuk megakadalyozasat jelenti. Ez a felfogas bizonyos mértékben
ellentétes az eredményességre vald torekvéssel, hiszen az esélyeket kiegyenlité peda-
gbgiai munka teljesen mas jellegli, mint az elitoktatas, amely a hagyomanyos értelem-
ben vett mindségi oktatas legfobb fokmérdje. Ugyanakkor az is nyilvanvalo, hogy egy
orszag iskolarendszerének miikddtetésekor nem szerencsés csupan a jéghegy csucsanak
tekinthetO elitoktatasra koncentralni, hiszen az a kozoktatas fokozatos szétszakadasahoz
vezetne. Ebbdl kovetkezen a pedagdgiai szakirodalomban (Lannert, 2004; Rado, 2007;
Szemerszki, 2015) a hatékonysag, eredményesség és méltanyossag értékdimenzidit
szorosan Osszefliggd egyiittes viszonyrendszerben értelmezik. Lényegében azt tekintik
mindségi oktatasnak, ha a hatékonysag, eredményesség és méltanyossag szempontjai
egyidejlileg, egymast kiegészitve érvényesiilnek. Ennek alapjan dolgoztak az iskolai
mindségbiztositds kikritériumait is (Setényi, 1999).

Ugyanakkor mindez felveti az iskolai mindség fogalmanak pluralis megkozelitését is.
Sokféleképpen beszélhetiink jo iskolardl, mindségi oktatasrol. Hagyomanyos értelemben
sikeresnek tekinthetd az az iskola, amely jol megfelel a taniigyigazgatasi elvarasoknak,
vagy kivalo tovabbtanulasi aranyokat produkal, de eredményes lehet a felzarkoztatas,
illetve hatranykompenzalas terén is. Bizonyos iskolatipusok esetében a munkaeré-piaci
igényekre kozvetleniil is reflektalo ,,szolgaltatoi jelleg” (Halasz, 1999b) erdsitésének igé-
nye fogalmazhato meg. Ugyanakkor — elsésorban az alapitvanyi és maganiskolakban —
megjelent az iskolai oktatas tarsadalmi elszamoltathatosaganak (Kozma, 1999) igénye is.
Széles korben elterjedtek a kiilonbozo elégedettségmérések, amelyek a ,,megrendelok”
(sziilék), a ,,szolgaltatok™ (tanarok) és a ,,.kdzvetlen fogyasztok™ (didkok) viszonyat igye-
keznek 6sszehangolni.

Az oktatas digitalizalasa — a digitalis pedagégiai kultura elterjedése

A jarvany nyoman kényszertien bevezetett digitalis atallas tényleges hatasat nehéz ma
még megitélni. Szerencsére van néhany viszonyitasi pont, amelyek segitségével értel-
mezni lehet a ,jarvanyligyi tapasztalatokat” — amelyek segitenek annak eldontésében,
hogy csupan digitalis alapra helyezddott at a hagyoméanyos oktatdsi rendszer, vagy
komolyabb elérelépés tortént a digitalis pedagodgiai kultira megvaldsulasa felé. Ilyen
jellegti forrasbazisnak tekinthet6 az EU digitalis oktatasi iranyelveit rogzité dokumentum
(DigEduPol)’, a digitalis gazdasag és tarsadalom fejlettségét mérd un. DESI index (DESI
2020)'°, valamint a hazai digitalis oktatés fejlesztési programja, Magyarorszag Digitélis
Oktatasi Stratégiaja (DOS)!!, amelyet 2016-ban fogadtak el. Ezeknek a dokumentumok-
nak és mas hasonlé jellegli médiaszocioldgiai felméréseknek!? a fényében egyértelmiien
elmondhato, hogy a magyar oktatasi rendszer komoly lemaradasban van a digitalis
transzformacio terén mind Eur6pai Unio atlagértékeihez, mind pedig sajat kitlizott okta-
taspolitikai céljaihoz képest.

A kényszertli ,.tavtanitas” tapasztalatai nagymértékben megerdsitették, hogy a tanarok
tobbsége Magyarorszagon még mindig a hagyomanyos ,,pedagogiai technologia” (Web
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0.0-Web 1.0) és kultara alapjan mukodik,
mikdzben a didkok ,,otthoni” kulturajaban
mar természetes a Web 2.0, illetve mar sok
helyen elterjedtek a Web 3.0 és Web 4.0
alkalmazasok is. vanvalova valt az is,
hogy nem azok az iskolak miikddtek igazan
jol ebben az idészakban, amelyek a leghaté-
konyabb technikai arzenallal rendelkeztek,
hanem azok, amelyekben a tanarok rugal-
masan tudtak alkalmazkodni a megvaltozott
digitalis kdrnyezethez.

A témegiskolai pedagogiai
kultiura elavulasa

A digitalis atallas roppant sokféle, korab-
ban tabunak tekintett dolgot kérddjelezett
meg az iskolaval kapcsolatban. Ohatatlanul
felvetette a pedagogiai folyamatok koz-
ponti és helyi tervezhetdségének (tantervek)
ujragondolasat. Egyrészt az iskolai munka
linearis tervezehetdségének esetlegességét,
masrészt pedig azt, hogy elegendd csupan a
tanitas folyamatanak megszervezésére kon-
centralni. A jarvany latvanyosan megjeleni-
tette a didkok otthoni tanuldsanak és iskolai
tanulasanak kiilonbségét is. A ,tavtanitas”
mindenki szdmara nyilvanvaldva tette a kor-
osztalyos csoportokra épiild iskolaszervezés
esetlegességét, hiszen a digitalis kornyezet-
ben valo eligazodas készségei egyre inkabb
fiiggetlenednek az életkortol. Kideriilt, hogy
a hagyomanyos tanitasszervezési mod — egy
tanar, egy idében, egy helyen egy elére meg-
hatarozott tananyagot tanit egy adott évjarat-

Erdemes az dllami tbmegokta-
tds modelljet egy hasonloan
t6megek elldtdsdra kiépitett

rendszer, az egészsegiigy tiikre-

ben is meguvizsgdlni. Képzeljiink
el egy korhdzat, ahol a beteg-
elldtdst nem egyes emberek
gyogyitdsdra, hanem homogeén
betegcsoportok gondozdsdra
szervezik meg. Kiilénosebb elo-
zetes vizsgdlatok nélkiil a kor-
termeket aszerint alakitandk ki,
hogy milyen korosztdlyba tarto-
zik az illeto: az dregeket az ore-
gekhez, a kézépkoriakat, fiata-
lokat, gyerekeket is a sajct
korcsoportjuk oszidlydn helyez-
nék el. Finomabb hangolds ese-
tén esetleg tiineteik szerint (ldz,
hasfdjas, labfdjds stb.) is csopor-
tositandk a betegeket, de a
lenyeg az, hogy mindenki
ugyanazt a gyogyszert, ugyan-
azt a kezeleést kapnd az adott
korteremben.

hoz tartozo tanulocsoportnak — mellett a digitalis oktatas szamtalan személyre szabottabb
¢és hatékonyabb pedagdgiai modszert is tud biztositani. Ebben a helyzetben sziikségkép-
pen érdemes Ujragondolni olyan korabban 6rokérvénytinek tekintett iskolai fogalmakat,
mint példaul hianyzas, késés, puskazas, sugds, rendetlenkedés stb.

Egészségiigyi parhuzam

Erdemes az allami tomegoktatds modelljét egy hasonléan tomegek ellatisara kiépitett
rendszer, az egészségiigy tiikrében is megvizsgalni. Képzeljiink el egy koérhazat, ahol
a betegellatast nem egyes emberek gyogyitasara, hanem homogén betegcsoportok gon-
dozasara szervezik meg. Kiilondsebb eldzetes vizsgalatok nélkil a kortermeket aszerint
alakitanak ki, hogy milyen korosztalyba tartozik az illeté: az 6regeket az oregekhez,
a kozépkoruakat, fiatalokat, gyerekeket is a sajat korcsoportjuk osztalyan helyeznék el.
Finomabb hangolas esetén esetleg tiineteik szerint (1az, hasfajas, labfajas stb.) is csopor-
tositanak a betegeket, de a lényeg az, hogy mindenki ugyanazt a gyogyszert, ugyanazt
a kezelést kapné az adott korteremben. Nyilvanvalo, hogy ebben az esetben is lennének
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olyanok, akik a kezelés hatasara teljesen meggyogyulnanak, sokan lennének olyanok is,
akiknek egy kicsit javulna, vagy éppen stagnalna az allapota, de természetesen aldozatai
(,,selejtjei”) is lennének egy ilyen rendszernek. Nem vitas az sem, hogy mindezt folyama-
tosan lehetne tokéletesiteni: javitani lehetne a személyzet felkésziiltségén, az alkalmazott
gyogyszer ¢s kezelési mod mindségén, ujabb eszkdzoket lehetne bevezetni, differencial-
tabb modon lehetne kialakitani a betegcsoportokat, de valosziniileg ez csak mennyiségi
mutatoiban erdsitené a rendszer hatékonysagat.

Ebben a kérhazban raadasul lényegében minden egészségiigyi munkat magasan kép-
zett orvosok végeznének, hianyoznanak a névérek, asszisztensek, miitdsegédek: a vizs-
galatok elvégzésétdl a miitdk berendezésén at az operdlasig, az dgyak tisztan tartdsatol
a betegek etetésén at a teljes adminisztracié lebonyolitasaig mindent ugyanaz a személy
végezne. Ezek az orvosok raadasul szinte teljesen magukra lennének hagyva a betegek
gyogyitasakor, a formalis rendszerbe nem lenne beépitve a konziliumok, szuperviziok,
esetmegbeszélések rendszere sem.

A magyar kozoktatas eredményesebbé és méltanyosabba tétele érdekében mindenkép-
pen érdemes a kozegészségligyi tapasztalatokhoz fordulni, mert itt is hasonld kérdések
vetddnek fel, mint az iskolarendszer esetében. Mennyiben tekinthet6 kozszolgaltatasnak
az egészségiigy és az oktatas, illetve mennyiben lehet tovabbi fejlesztésiiket a piaci
mechanizmusokra bizni? A kdzosségi értékek mentén lehet és érdemes szervezni a
szolgaltatasokat, vagy az egyéni, egyre inkabb individualizal6dd igények mentén? Meny-
nyiben érvényesithetd az oktatdsban az egészségligyben természetes modon jelen 1évo
személyre szabottsag: az, hogy a tomegellatas rendszerében mégis egyéni gyogymaodokat
alkalmaznak? Mennyiben érvényesithetd az oktatasban az egészségiligyben természetes
moddon érvényesiild feleldsség: az, hogy az egészségligyi intézmények jogilag és anyagi-
lag is feleldsséget vallalnak pacienseik gyogyitasaért, mikdzben az oktatasi intézmények
batran szelektalnak (buktatnak, ,,selejteznek’)?

Az iras masodik része kovetkezo szimunkban jelenik meg.
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Jegyzetek

! Jelen iras jelenségeket taglald révid részei korabban megjelentek a Tani-tani cimii online pedagogiai folyoirat
2020. julius 15-i szamaban, Meztelen a kirdly... no és aztan!? cimmel. Az adatgy(ijtés 2020 juliusaban leza-
rult. A tagabb kontextus értelmezéséhez Setényi Janos Kinaval és Finnorszaggal foglalkozo eléadasa (http://
pedagogiai-tarsasag.hu/wp-content/uploads/2020/07/COVID 19 sokk %C3%A9s_digit%C3%A1lis_alkal-
mazkod%C3%A 1s.pdf Utolso letoltés: 2020. 08. 16.), Nahalka Istvan elemzései (pl. http://tanarblog.hu/cik-
k/a-kiraly-meztelen-az-ertekelesrol-as-a-visszajelzesrol Utolso letoltés: 2020. 08. 16.) és Malatinszky Szilard
empirikus felmérése (https://www.researchgate.net/publication/342378435 A digitalis_oktatas megelese
Utolso letdltés: 2020. 08. 16.) ajanlott.

2 A jarvany nyomdan kényszerlien bevezetett otthoni tanuldsi forma elnevezésére még nem sziiletett egységes
kozmegegyezés. A korlatozasok bevezetésekor a miniszterelnok, majd nyomaban az oktatasiigyi kormanyzat
képvisel6je, Hajnal Gabriella a kovetkezd kifejezéssel élt: ,tantermen kiviili digitalis munkarend”. Ezzel
feltehet6en arra gondoltak, hogy ,,csupan” annyi tortént, hogy a tantermekbdl az iskolai oktatas — kiilonb6z6
elektronikus médiumok kozvetitésével — egyszertien atkeriilt az otthonokba (https:/nepszava.hu/3083055
nem-akarunk-kozpontositani-mondja-hajnal-gabriella-a-klebelsberg-kozpont-elnoke Utolso letdltés: 2020. 08.
16.). Hasonlé megkozelitésre utal a kdznyelvben megjelend ,,karantén-oktatas” kifejezés is, amely a meglévo
tanitasi formak ki-, illetve bezarodasaként értelmezi a helyzetet. Ezekben a megfogalmazasokban — valoszinii-
leg éppen a helyzet varatlansaga miatt — még nem jelennek meg a digitalis kultara altal kinalt ujdonsagok és
lehetdségek: a bezartsagot ellenstlyozé végtelen nyitottsag, uj tanulasi és egyiittmiikodési formak, személyre
szabottsag stb. Jobb hijan ebben az irasban a ,tavtanitas” fogalmat hasznalom a helyzet leirasara, amellyel
szeretnék tavolsagot tartani a ,tavoktatas” kifejezéstél, ami mar sok tekintetben magaba foglalta a digitalis
kultira elemeit.

3 A jarvany nyomén bevezetett kényszerfi ,,tavtanitas” empirikus tapasztalatai folyamatosan aradnak az internet
jovoltabol. Ennek szisztematikus kovetését az irds nem tekinti feladatanak, mivel mindenekel6tt néhany alap-
vetd jelenség hatterének megvilagitasara koncentral.

4 Ebbél a szempontbdl kiilondsen érdekes, hogy bér a szerzé a Bevezetében hasznélja a ,digitalis transzforma-
cio” kifejezést, konyvének mégis a Digitalis atallas cimet adta — valosziniisithetéen a magyaritas szandékatol
vezérelve.

3 Vicsek Tamas (2003. 305.) a kdvetkezdképpen irja le a komplexitas elméletét: ,,A rendszer attol lesz bonyo-
lult, hogy a hierarchia egy adott szintjén 1év6 egységek kolesonhatnak. A komplex rendszereket az teszi olyan
érdekessé, hogy a részei kozotti kolesonhatas eredményeképpen a részek viselkedése oly modon valtozik
meg, hogy az egész rendszer mindségileg uj, a részek tulajdonsagaitol eltérd viselkedésmintat kovet. Kicsit
masképpen: pusztan a részek vizsgalatabol nem josolhatoé meg az egész rendszer viselkedése, a globalis tulaj-
donsagok uj torvényszertiségeket kovetnek.”

% A komplexitds elmélete egyfelél azzal a hagyoményos tudoméanyelméleti felfogassal szemben foglal allést,
hogy a tarsadalom viszonyrendszerei jol kiszamolhato racionalis oksagi modellekkel irhatok le — sokan
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nevezik ezért a ,,korlatozott racionalitds” elméletének is —, masfeldl pedig tagadja azt a redukcionista szemlé-
letet, amely Iényegében egy magyarazoelv segitségével probal leirni egy tarsadalmi jelenséget. Halasz Gabor
(2014. 9.) irja: ,,A komplexitas azt jelenti, hogy nemcsak azért nem tudjuk eldére pontosan kiszamitani, hogy
mi fog torténni egy rendszerben, mert til sok tényezével kell szamolnunk, és sem az agyunk, sem az infor-
matikai rendszereink nem képesek ezt atlatni, hanem elméletileg is lehetetlen megjosolni az oktatasi rendszer
viselkedését. Ugyanis a kiilonbozo szintek kiilonbozd aktorainak cselekedetei egymastol fiiggenek, allando
interakcioban vannak egymassal. Ezért az oktatasi rendszerekre egyre inkabb, mint €é16 organizmusokra
tekintiink, amelyek fejlodését, alkalmazkodasat nem latjuk elére, hanem csak evolucios folyamatokat latunk.”

7Polényi Istvan (2017. 261-263.) egyértelmiien megéllapitotta, hogy az elmult tiz évben énmagaban az
iskolak technikai felszereltségének boviilése nem befolyasolta szamottevéen a diakok PISA-eredményeit.
A kiilonboz6 tanuloi teljesitménymérések, illetve médiamiveltségre iranyuld kutatasok (https:/mta.video-
torium.hu/hu/recordings/12812/informatika-a-matematikatanitas-modszertanaban; https://www.ajbh.hu/docu-
ments/10180/2500969/Jelent%C3%A9s+a+m%C3%A9dia%C3%A9rt%C3%A9s-oktat%C3%A 1sthelyzet%C
3%A9r%C5%911+497_2016/41838d72-616e-45bf-8b51-e744c4falb59?version=1.0 Utolso letdltés: 2020. 06.
15.) nyoman mindmaig nem igazoldodott be, hogy a digitalis médiumok és tartalmak altal biztositott lehetdsé-
gek nagysagrendekkel jobban bevontak a diakokat, illetve eredményesebbé tették az oktatast. S6t! A legutobbi
PISA felmérések mar bizonyos negativ trendeket is mutattak ezen a téren. Példaul a korabban kiemelt finn
oktatasi rendszer esetében bizonyithato volt, hogy a tovabbra is rohamléptekben erdltetett iskolai digitalizacid
mar nem eredményezett szamottevo javulast (https://www.oecd.org/pisa/publications/pisa-2018-results.htm
Utolso letoltés: 2020. 06. 15.).

8 Mindezt egy sajitos analdgidval a kovetkezoképpen lehetne szemléltetni: az erdei olimpidn sokféle verseny-
szamban vetélkedhetnének az allatok. Lehetne futasban, Gszasban, repiilésben, maszasban is vetélkedni. Ha
azonban egyetlen versenyszam van — példaul a fara maszas —, akkor eleve boritékolhatd, hogy mely allatok
fognak gy6zni a versenyben ¢s kik maradnak majd le, még ha latszolag azonosak is a feltételek.

? https://ec.curopa.cu/jre/en/digital-education-policies Utolso letdltés: 2020. 06. 30.

10 https://ec.europa.eu/digital-single-market/en/news/digital-economy-and-society-index-desi-2020 Utolsé letdl-
tés: 2020. 06. 30.

W https://ivsz.hu/digitalis-oktatasi-strategia/ Utolso letdltés: 2020. 06. 30.

12 EU Kids Online. A magyarorszdgi kutatds eredményei. Nemzeti Média- és Hirkdzlési Hatosag (NMHH),
http://nmhh.hu/dokumentum/3886/ITHAKA EU_KIDS Magyar Jelentes NMHH_Final 12.pdf Utolso
letoltés: 2020. 06. 30.

A Nemzeti Média- és Hirkozlési Hatosag (NMHH) internethasznalatrol szolo felmérései. http:/nmhh.hu/
dokumentum/187704/lakossagi_internethasznalat 2016.pdf Utolsé letoltés: 2020. 06. 30. http:/nmhh.hu/
cikk/197725/Mediahasznalat mediafogyasztas_mediaerteskutatas_716_eves gyermekekkel es szuleikkel
Utolso letdltes: 2020. 06. 30.

Jelentés a médiaoktatas helyzetérdl. https://www.ajbh.hu/documents/10180/2500969/Jelent%C3%A9s+a+
m%C3%A9dia%C3%A91t%C3%A9s-oktat%C3%A 1s+helyzet%C3%A9r%C5%911+497 2016/41838d72-61
6e-45bf-8b51-e744c4falb59?version=1.0 Utolso letoltés: 2020. 06. 30.

Oktatds és médiaoktatds. Valtozo tandrszerepek a magyar kézoktatasban digitalismédia-kornyezetben. Kéz-
irat, DJP — Agape Alapitvany. (2019); A médiaoktatas iskolai indikatorairdl és a tandri attitiidokrél. Kézirat,
DIJP — Agape Alapitvany (2019).

Absztrakt
Az iras a koronavirus (SARS-CoV-2) jarvany nyoman bevezetett kényszerti iskolabezarasok oktatasi hatasait
vizsgalja. Alapvetd célja az, hogy felvazolja az els6 — tekinthet6 — jelenségek értelmezési kereteit, amelyek a
késébbiekben segithetik a tapasztalatok és tanulsagok feldolgozasat. A kutatas a kovetkezd teriiletekre iranyul:
a digitalis technika szerepe az oktatasban; az iskolai szelekcio alakulasa; a digitalis pedagogiai kulttra fogalma;
az oktatasiranyitas szerepe; az érintettek viszonyanak megvaltozasa.
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Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Szociologia Tanszék

Digitalis atallas — az els6 hét
tapasztalatai

A koronavirus jarvdany kovetkeztében a vildg szdmos orszdgdban
révidebb-hosszabb iddore bezdrtak az iskoldk és digitdlis
munkarendre, tdvoktatdsra dlltak dt a fertozésveszély csokkentése
érdekében. Az, hogy miként tudtak helytdllni ebben az tij
oktatdsi szisztémdban az iskoldk, a pedagogusok és a tanulok,
nagyon erésen 0sszefligg tobbek kozott az adott orszdg oktatdsi
rendszerének jellemzdivel, az oktatdsra forditott GDP ardnyduval,
az oktatds digitalizdltsdagdanak fokdval, a pedagogusok és tanulok
IKT-eszkozokkel valo elldtottsdgduval, a sziikséges technikai készségek
birtokldsduval, az ezzel kapcsolatos attitiiddel és a motivdcioval.
Magyarorszdagon a digitdlis oktatdsra vald dtdlldsra rendkiviil révid
hatdridovel rdakényszeritett felek (tandrok, tanulok, sziilok) kozosségi
médidban megjelend véleményének feltérképezésére, a kirajzolodo
mintdzatok megragaddsdra, problemaészielésre vdllalkozunk ebben
a tanulmdnyban egy szentimentanalizis réven.

Ugras a mélyvizbe, és ami elétte volt

szak nyilt a magyar kozoktatas torténetében. A COVID-19 jarvany miatt kihirde-

tett vészhelyzet, az elrendelt 6vintézkedések 0j kihivasok elé allitottak az oktatasi
intézményeket, az oktatasban érdekelt szereploket: pedagdgusokat, tanuldkat, sziiloket
egyarant.

A kormany 2010 6ta a kozoktatasban bevezetett rendelkezéseit tekintve az irdnyvonal
egyértelmiinek tiinik: a minél erdteljesebb centralizacié!, uniformizalds, az iskolai és
pedagdgusi autondmia csokkentése?, a miltba torténd visszafordulds®, a poroszos szem-
1¢leti frontalis osztalytanitas, a ,,hallgatas és leckefelmondas” iskolajanak preferalasa, az
egyhazi fenntartast iskolak eldnyben részesitése koltségvetésbdl finanszirozott, kiemelt
anyagi tamogatasok révén. Mindezen intézkedések eredményeképpen a magyar kozok-
tatdsi rendszer legfébb jellemz6jévé a kirivd mértékii egyenlétlenség és szelektivitds*
valt (Ercse és Rado, 2019; Rado, 2018). A haromévenként végzett PISA vizsgalatok
ramutatnak, Magyarorszdgon a csalad tarsadalmi statusza sokkal nagyobb mértékben
meghatarozza a didkok varhat6 iskolai teljesitményét, mint a legtobb fejlett orszagban
(Lannert, 2018; Rado, 2018; PISA, 2018%). A magasabb szocio-6kondmiai statuszi csa-
ladok gyermekei extra elonydkhoz jutnak azaltal, hogy magas minéségii oktatasi szol-
galtatasban részesiilnek, ami tovabbi elonydket eredményez szdmukra a tovabbtanulasi
¢s munkaerdpiaci lehetdségeiket tekintve (Fejes és Sziics, 2018. 11.). A szelektivitast
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vizsgalva azt latjuk, hogy a tanulo6i utak indokolatlanul koran szétvalnak, amely jelen-
ségben rendkiviil fontos szerepet jatszanak az egyhazak altal mikddtetett iskoldk és a
szerkezetvaltd intézmények (Ercse, 2018). A magyar tanulok iskolai teljesitményének
szorodasat kirivoan nagy mértékben az intézmények kozotti mindségi kiilonbségek
magyarazzak, amely egy ongerjesztd folyamat, hiszen arra sarkallja a sziiloket, hogy
gyermekeiknek olyan iskolat valasszanak, ahonnan biztositottnak vélelmezik a bejutast a
felsdoktatas magas presztizsli szegmenseibe.

A kozoktatas digitalis reformjat, a digitalis oktatas soran alkalmazhaté mddszerek és
tananyagok®, okoskdnyvek, programok elékészitését és megvaldsitasat tekintve megal-
lapithatd, hogy a kormany megelégedett az irott malaszttal, a digitalis oktatdsi eszk6zok,
platformok és moédszerek irasbeli ismertetésével, a gyakorlati megvaldsitast kevésbé
szorgalmazta. igy torténhetett az meg, hogy a Nemzeti Pedagoguskar elnoke 2020. mér-
cius 11-én azt nyilatkozta, hogy a kozoktatas nincs felkésziilve arra, hogy online tartson
kapcsolatot a tanulokkal, ez csupan 10 év mulva lehet realitas.” A koznevelési, a szak-
képzési, a felsdoktatasi és a felndttképzesi rendszer digitalis atalakitasat célzo, 2016-ban
elfogadott Digitalis Oktatasi Stratégiarol (DOS) és a Digitéalis Jolét Programrol a tarsa-
dalom jelentds része csak a kdzelmult botranyai révén értesiilt.> Mindezen folyamatok
eredménye tehat nem egy digitalis alapokra helyezett, megujitott kozoktatas lett, hanem
egy agyonszabalyozott, agyonterhelt és alulfinanszirozott oktatasi rendszer, mely korlatai
okan nem képes rugalmasan alkalmazkodni a gyorsan valtoz6 koriilményekhez, a globa-
lis kihivasokhoz. Erre az 0sszefiiggésre vilagitott ra kiméletleniil a COVID-19 jarvany.

Moédszertani kitéro

A digitalis oktatasra vald atallasra rendkiviil rovid hataridével rakényszeritett felek (tana-
rok, tanuldok és sziildk) véleményének feltérképezésére idedlis platformot biztositott a
kozosségi média. A tanulmanyban azt vizsgaltam, hogyan manifesztalodik a digitalis
oktatassal kapcsolatos vélemény a kozosségi médiaban a bevezetést kovetd elsd hét soran.

A kialakult helyzettel kapcsolatos vélemények, hangulatok letapogatasahoz, a kom-
mentek elemzéséhez a Zurvey.io’ Big Data-alapt intelligens tartalomelemz6 szoftvert
hasznaltam, mely szovegkozpontu tartalomelemzést nyujt. A foként médiaelemzések
készitésére specializalt program rovidebb szdvegkorpuszok vizsgalatat teszi lehetéve
azaltal, hogy analizalja a szovegben szerepld szavakat, és kategorizalja azokat megadott
paraméterek alapjan. A hangulatelemz6 funkcid révén a szoftver felismeri és kiemeli a
negativ és a pozitiv kifejezéseket, valamint egy hétfoku skalan értékeli a vélemények
mindségét. Az eszkdz szovegelemzo algoritmusok segitségével azonositja a valaszokban
megjelend fobb témakat és a koztiik 1évo Osszefiiggéseket, tovabba képes azonositani
nyolc érzelemkategoriat: szomorusagot, vagyakozast, diithot, élvezetet, meglepettséget,
félelmet és undort.

A szentimentanalizis melletti f6 érvként az szolgalt, hogy a kormany hirtelen, a korabbi
allaspontjanak ellentmondo és elokészitetlen dontése kovetkeztében felkésziilési 1d6, kelld
gyakorlat és tapasztalat, a feladatok ¢s a sziikséges eszkdzok dsszehangolasa nélkiil kellett
bevezetni a digitalis oktatast, melyben sem a pedagdgusoknak, sem a tanuloknak, sem
a sziildknek nem volt kordbban tapasztalatuk, sikeresen hasznalhato, részletesen kidol-
gozott protokollok sem alltak rendelkezésre. Tehat ebben a helyzetben a tapasztalatokat
kevésbé tudnank vizsgalni (ez varhatéan a késobbiekben fog megtorténni), helyettiik az
els6 reakciokat, a véleményeket, a dontés altal kivaltott érzelmeket helyeztiik a fokuszba.
Ez a bizonytalansaggal, félelmekkel, kétségekkel terhelt idészak rendkiviili fesziiltséget
okozott valamennyi érintett fél (tanar, sziil6 ¢és diak) életében, kiilondsen a digitalis oktatas
tanulmanyban vizsgalt elsé hetében, ami manifesztalodik az elemzett hozzaszolasokban is.
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A szentimentelemzéshez a Facebook Online Otthonoktatds'® csoportjaban megosztott
bejegyzéseket hasznaltam fel. Az Online Otthonoktatas egy alulrdl jovo kezdeménye-
zésként létrejott innovativ csoport, ahol pedagogusok, sziildk és tanuldk kaphatnak
segitséget és Otleteket tavoktatassal, digitalis oktatassal kapcsolatban. Az alapitok célja
az volt, hogy a kozosség erejével gylijtsék Ossze az oktatasban hasznalhat6 online esz-
kozoket, modszertanokat, ajanlasokat, applikaciokat, segitsenek a felmeriilé problémak
kezelésében.

Az elemzés 999 hozzaszolas alapjan késziilt, melyek szo6 szerinti idézéssel kertiltek be
az adatbazisba. Azok a relevansnak itélt bejegyzések €s a hozzajuk tartoz6 kommentek
alkotjak a mintat, amelyek 2020. marcius 13-20. kozotti idészakban keletkeztek, tovabba
ahol az adott bejegyzéshez minimum 100 hozzaszolas érkezett.!!

Az elemzésbe nem keriiltek be azok a hozzaszdlasok, melyek:

— nem tartalmaztak a digitalis oktatassal, a tavoktatasra atallassal kapcsolatos véle-

ményt, tapasztalatot,

— nem tartalmaztak szoveget (pl.: emotikon, gif vagy mas felhasznaldé megjeldlése),

— a hozzaszodlas nem az adott bejegyzésre vagy a témara reagalt, hanem egy korabbi

hozzasz616 véleményére reflektalt, az egymast kdvetd hozzaszolasok a beszélgetés-
ben résztvevok vitajat tartalmaztak,

— halalkodast, kdszonetet fejezett ki segitségért, otletért, tanacsért,

— a tavoktatas soran hasznalhat6 alkalmazasok, platformok nevét tartalmazta csupan,

— technikai segitséget kért (regisztracio, alkalmazas hasznalata, stb.),

— ismétl6dd informacidkat tartalmazd hozzaszolasok.

A fentiek alapjan képzett, csaknem ezer bejegyzést tartalmazd szovegesoport — a hoz-
z4sz010k Osszetételét tekintve — 37 szazalékat sziil6tol szarmazo hozzaszolas alkotta, 63
szazaléka pedig a kozoktatas kiilonbdzé fokozatain tanitd pedagogustol érkezett (Mel-
1€klet 6. tablazat).

Vizsgalati eredmények

Elso 1épésként az elemzésbe bekeriilt bejegyzések hangulati kategorizalasat végeztem
el.!? A szoftver a szovegekben szerepld kifejezések érzelmi toltete szerint harom hasonld
nagysagu, pozitiv, negativ és semleges csoportba rendezte a vizsgalt csaknem ezer hoz-
zaszolast (1. abra).

negativ 335

db; 33% semleges 348

db; 35%

pozitiv 316
db; 32%

1. dbra. A bejegyzések, kommentek szentiment szerinti megoszlasa I. (N = 999)13
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A harom {6 szentiment-kategoria (pozitiv, negativ €s semleges) tovabb bonthat6 alkate-
goriakra (1. tablazat), amelyek segithetik az arnyaltabb értelmezést. A nagyon pozitivként
értékelt hozzaszolasok az adott helyzet altal kinalt lehetéségek kihasznaldsara mutatnak
ra (a didkok lelkesek ¢és segitdkészek, segitik a digitalis oktatashoz kellé IKT-kompeten-
ciaval, gyakorlattal még nem rendelkez6 pedagogusok munkajat, akik igy fejlodhetnek,
megtanulhatjak a sziikséges ismereteket, a tanulok egymast is lelkesitik, szorgalmasan
végzik a feladatokat, oriilnek a dicséreteknek).

A legnegativabb hozzaszolasok a digitalis atallasban érintett felek (tanulok, tanarok és
sziilok) leterheltségével kapcsolatosak (sok a tanarok altal kiadott feladat, rovid a beadasi
hataridd), illetve a tilz6 elvardsokkal (szamonkérés, dolgozat mar a digitalis atallas kez-
detén). Ramutatnak a probléma sokrétiiségére, miszerint ebben az 0j rendszerben lehe-
tetlen a kiilonb6zo elvarasoknak megfelelni, ahogyan a régi rendszerben sem lehetett, de
most minden probléma hatvanyozottan jelentkezik.

1. tablazat. A hozzaszolasok szentiment szerinti megoszlasa Il. (N = 999)

Hozzaszolasok megoszlasa
Nagy9n Pozitiv Semleges Negativ Nagy(,)n Osszesen
pozitiv negativ
102 213 350 191 143 999
10,2% 21,3% 35,0% 19,1% 14,3% 100%

A semlegesként azonositott hozzaszolasok jellemzdéen a digitalis oktatas technikai jel-
lemzéivel, a kiilonboz6 hasznalt feliiletekkel kapcsolatosak (Google Classrom, Micro-
soft Teams, Zoom, Redmenta, Discord stb), illetve kiillonboz6 feladattipusokrol, az erre
vonatkoz6 javaslatokrol, az addigi tapasztalatok megosztasarol szélnak; tovabba a peda-
gbégusok dnmérsékletre intik kollégaikat a leckék, feladatok mennyiségét, a tanév hatra
1év0 részére vonatkozo tantervet és a tananyagmennyiséget illetden.

A szoftver a beazonositott érzelmek, a hozzajuk kapcsolodo kifejezések, jellemzé sza-
vak alapjan kategoriakat, un. cimkéket!* hoz létre, melyeket hierarchikus sorrendbe
rendez a gyakorisaguk alapjan, vagyis, hogy mennyire jellemz6 az adott kate-
goria a hozzaszolasokban. Az elemzésbe bevont hozzaszolasok kategorizalasa
alapjan feltart tiz legfontosabb kategériat mutatja a 2. tdblazat elsé oszlopa.

2. tablazat. A hozzdszolasok leggyakoribb kategorianak megosziasa (N = 999)

kategéria | ST | % vatemény | "G im | lidsseim

1. gyerek 451 45 Negativ

2. tandr 248 25 41 N

4. iskola 186 18 8,5 Negativ

5. osztaly 124 12 6,5 Pozitiv 7

6. pedagogus 111 11 8 Pozitiv 13

7. video 88 9 4 Pozitiv 6

8. oktatas 79 8 7 Pozitiv 12

9. Google 72 7 5 Pozitiv

10. digitalis 70 7 2 Pozitiv
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A tablazat masodik oszlopaban lathaté gyakorisag azt mutatja meg, hogy pontosan hany
hozzaszolasban talalt a program a kategoriaba sorolhatd kifejezést. A harmadik oszlop
ugyanezen érték szazalékos ardnyat fejezi ki az elemzésbe bevont hozzaszoélasokban,
vagyis az adott kategoria teljes adathalmazra vetitett el6fordulasat mutatja meg. A szoft-
ver létrehoz egy véleményindexet, amely egy univerzalis mutatd, szamszer(isiti az adott
kategoéria szentimentértékét. A mérészam a pozitiv (a tablazat 6. oszlopa) és a negativ
(7. oszlop) kifejezések alapjan szamitodik, méri a hozzaszolasok érzelmi és tartalmi
intenzitasat. Az index értékét és iranyat befolyasolja a komment tartalma, hossza és
besorolasa. Ha a hozzéaszolas negativként értékelt kifejezéseket tartalmaz, elutasito, pesz-
szimista vagy diihot fejez ki, akkor az index is negativ értékii lesz, és forditva.

Csaknem minden masodik elemzett hozzasz6las tartalmazta a ,,gyerek” kifejezést,

és noha a pozitiv hangulata emlitések szama is jelentds, a negativként mindsitett hoz-
zaszOlasok magas aranya €s erds érzelmi toltete minuszba mozditotta az indexet (-28,5
véleményindex). Ebben szamottevd szerepe van annak, hogy a gyerekkel kapcsolatos
hozzaszolasok dontdé hanyada a kovetkezd témak koré csoportosult:

— digitalis oktatas lehetetlensége (gyerekek, akikkel nincs online kapcsolat a csa-
lad nehéz anyagi helyzete, kilatastalan életkoriilményeik!'> miatt; sériilt gyerekek,
HHH-s gyerekek oktatasa a sziikséges IKT-eszk6zok és sziil6i tamogatas nélkiil),

— a gyerekekre rott aranytalan terhelés (azonnali szamonkérés, rovid feladatbeadasi
hataridd, tobb oktatasi platformon és folyamatosan érkezé lecke, a tanteremmé valt
lak4sok problémai, a sziil6 4ltal timogatott, sorozatban gyartott hizi feladat),'¢ gyer-
mekfeliigyelet és a tanulasi segitség problémai.!”

Kiugroan negativ véleményindexet a ,tanar” kifejezéshez rendelt a szoftver. A hozza-
szo6lasok negyedében fordult el ez a kifejezés, a magas negativ emlitésszam eredmé-
nyezte a -41 indexértéket. Figyelemre érdemes ugyanakkor a ,,pedagogus” kifejezés
kiilon kategoriaként kezelése és a hozza tarsulo pozitiv véleményindex. A pedagégushoz
tobbségében pozitivként értelmezett vélemények tarsulnak (a sziildi véleményekben a
pedagdgusok megbecsiilése, az altaluk vég-
zett rengeteg munka jelenik meg, tovabba az
irantuk érzett bizalom, ahogy probalnak trra
lenni a helyzeten és segiteni minden raszo-
ruld tanuldnak).

A legmagasabb pozitiv véleme-
nyindexet a program az
,Elvezet” kifejezéshez rendelte.
Az ezzel kapcsolatos hozzdszo-
lasok jellemzdben a hirtelen jott
tavaszi sziinet Rihaszndldsdra
vonatkoznak: a sziilok egymdis-
nak tandcsoljdk, hogy élvezzek
ki a gyermekitikkel t6ltott plusz
idot, a kozos jatekot, illetve

Legpozitivabb és legnegativabb cimkék

A legmagasabb pozitiv véleményindexet a
program az ,.élvezet” kifejezéshez rendelte
(3. tablazat). Az ezzel kapcsolatos hozza-
szo6lasok jellemzden a hirtelen jott tavaszi
sziinet kihasznalasara vonatkoznak: a szii-
16k egymasnak tanacsoljak, hogy élvezzék

ki a gyermekiikkel toltott plusz id6t, a kdzos
jatékot, illetve pedagdgusok egymasnak
tesznek javaslatot arra vonatkozoan, hogy
a tanuloknak élvezetes, vicces és konnyen
megoldhato feladatokat adjanak elsdsor-
ban. Hasonléan kiadandé feladattipusokra
vonatkozik az ,,egyszeriiség” kifejezés is. Az
»~ingyenesség” a digitalis oktatasra alkalmas

pedagogusok egymdsnak tesz-
nek javaslatot arra vonatko-
zoan, hogy a tanuloknak élve-
zetes, vicces és kénnyen
megoldhaté feladatokat adja-
nak elsésorban.
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platformok téritésmentes hasznalatahoz kapcsolodik. A ,,rugalmassag” mint a legfonto-
sabb tanari kompetencia jelenik meg (a pedagdgusok fogalmazzak meg erre vonatkozd
nézeteiket), tovabba a jelen helyzet kezeléséhez elengedhetetlen a ,,jokedély” és az
emberség.

3. tablazat. Legpozitivabb cimkék

5 legpozitivabb cimke
Cimke gyaz‘(;’;)i“ig gyak(?.zi)ségls Véill‘fc'l’;f‘“y Vélemény
élvezet 65 6,2% 71 Pozitiv
egyszeriiség 39 3,9% 38,5 Pozitiv
ingyenesség 25 2,2% 35,25 Pozitiv
rugalmassag 15 1,4% 35 Pozitiv
jokedély 14 1,4% 25 Pozitiv

A fentebb mar emlitett kiugréan magas negativ véleményindex a ,tanar” kifejezéshez
kapcsolodik (4. tablazat). A jelenség hatterében a kedvezdtlen tapasztalatok tomeges
artikulalasa all (rovid hatarid6 a feladatbeadasra, azonnali osztalyozas, szamonkérés, a
gyerekek szamitogép elé iiltetése egész napra, egyre fokozddo stressz, a sziildk plusz
terhelése a munka és a csalad ellatasa mellett).

4. tablazat. Legnegativabb cimkék

5 legnegativabb cimke
Cimke gya;‘(;’;)i“"g gyak(?,/r:)”igw V";fg;f‘“y Vélemény
tanar 248 19,8% Negativ
jarvany 19 1,9% Negativ
gyerek 451 32,6% Negativ
félelem 62 5,8% Negativ
diih 11 1,0% Negativ

A COVID-19 okozta fertdzés, mely az egész vilag életét valtoztatta meg egyik naprol
a masikra, természetszerilleg erds negativ véleményindexet eredményezett a hozzaszo-
lasok elemzése soran (-32 véleményindex). Az ide kapcsolodd bejegyzések a vilag-
jarvannyal kapcsolatos félelmeket mutatjak meg, a jarvany okozta bizonytalansagokat
(érettségivel, felvételivel, annak vélelmezett elmaradasaval, illetve magaval a jarvany
iddtartamaval, a tomeges megbetegedéssel, munkanélkiiliséggel, szegénységgel kap-
csolatban) artikulaljak, és ramutatnak, hogy ez a szornyl vilagjarvany kényszeriti ki a
paradigmavaltast az oktatasban.

csupan a koronavirussal kapcsolatosak, de az IKT-eszk6zok hasznalatdhoz fiiz6dé ijedt-
séget ¢s bizonytalansagot is felmutatjak. A pedagdégusok komfortzonajanak, az osztaly-
termi rutinnak a kényszerii elhagyasa a szorongas megjelenését és felerdsodését idézte
el6, amit a tanitd és a tanitott generaciok eszkozhasznalati kompetenciainak, az online
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vilagban valé eligazodasi képességeiknek kiilonbsége eredményezett a hozzaszolok
véleménye szerint.

A ,,diih” cimke ala sorolt szovegek a sziilé mint hazitanitd/képesités nélkiili tanari
szerepkor, a feladott lecke mennyisége, a tanulok puskdzasa az online dolgozatiraskor és
a pedagogusi IKT-kompetencidk koré csoportosultak. Az elsé két téma a sziilék dithos
reakcidit valtotta ki, az utdbbi kettd a pedagdgusokét, akik kollégaik rugalmatlansaga
miatt frusztraltak, amiért nem tudnak kilépni a megszokott tantermi rutinbol, eddig is
elutasitottak és elutasitjak tovabbra is az életkorukra hivatkozva a fejlodés lehetdségét, az
IKT-eszk6zok €s a tanitas soran hasznalhatd programok elsajatitasat. A szamonkérések
kapcsan pedig a ,,lesés”, a ,,csalds” az els6dleges kérdés, nem pedig a tanuldi érdeklddés,
motivacio vagy a tudasvagy felkeltése a fontos szempont. Pedagogusi vélemények szerint
jelen helyzetben nem a teljesitményt kellene el6térbe helyezni, hanem a sikerélményt.

Széfelhé és tématérkép

Az egyes kategoriak emlitési gyakorisaga, valamint a véleményindex alapjan késziilt
szofelhd alapjan alatdmaszthatjuk az eddig elmondottakat: az elemzésbe bevont 999
hozzaszolas kdzponti témaja a ,,gyerek”, amelyet a ,tanar” és az ,,iskola” kovet (mind-
harom negativ érzelmi toltetil). A pozitiv hangulattiként azonositott kifejezések kozil a
feladat,?® az osztaly?! és a pedagdgus gyakorisaga a legmagasabb (2. dbra).

otlet telefon feliilet
OSZtély pedagoégus vided egyszeriiség
oktatas
élvezet teszt
sebesseg munkatars

digitalis

konyv Google
feladat |

jatek szamitogép YouTube bizakodas Egyutt

2. abra. Szofelhé a véleményindex értékei és az emlitési gyakorisag alapjan,
a szavak mérete tiikrozi az eldfordulas gyakorisagat (N = 999)

A legtobbet emlitett témakat azok gyakorisaga és polaritasa szerint egy Un. tématérképbe
rendezte a szoftver (3. abra). A negativ érzelmi tartomanyba magas emlitési gyakorisag-
gal tartozo kifejezések tehat a ,,gyerek”,?? ,tanar”?3 és ,,iskola”.?* Az oktatasi intézmény-
nyel kapcsolatos hozzaszolasok a kovetkezd témak koré csoportosultak: iskolafiiggo,
differencialt terhelés, a tanév befejezése a tantermen kiviili tanitas helyett és a szep-
temberi Ujrakezdés, az iskola — frontalis oktatds — digitalis oktatds viszonya, a digitalis
iskola® sajatos jellemz6i. Tematizalodtak az infrastrukturalisan gyengén felszerelt, hat-
ranyos helyzeti iskolak és tanuloik nehézségei, szamitastechnikai eszk6zok adomanyo-
zasa ¢és alapitvanyi segitség a raszorul6 iskolaknak, tanuloknak, illetve a pedagogusok
felé iranyulo elvarasok (a fenntartd altal elirt dokumentacios kotelezettség a tanitashoz
kapcsolodo valamennyi tevékenységrol a Krétaban).
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3. dbra. Tématérkép

A pozitiv érzelmi tartomanyba legmaga-
sabb emlitésszammal bekeriilt ,,feladat™® az
a kategoria, ahol a leginkabb polarizaltak a
vélemények. A véleményindex értéke a sza-
mitasi modszer alapjan pozitiv lett, de tar-
talmaz nagyon sarkalatos és erds intenzitasu
negativ hozzaszolasokat is, melyeket nem
hagyhatunk figyelmen kiviil. Ezek jellemzden
a tanulok szamara egyszerre tobb feliileten
kikiildott feladatok tilzé mennyiségére vonat-
koznak (,,a tanulok szdnyegbombazésa e-ma-
ilben feladatokkal”), illetve a pedagoégusok a
nehézségeikre mutatnak ra: a hosszu évek ota
csak emlegetett, de megvalosulatlan oktatasi
digitalizacié miatt komoly lemaradasban van
a magyar oktatasi rendszer, a pedagdgusok
nagyon kevés segitséget kaptak és motivalat-
lanok. Felhdboritonak tartjak, hogy a peda-
gbgusoknak kell kitalalni az oktatasi feliiletet
is, ami azzal analdég, mintha ,,békeidében”
nekik kellene felépiteni az iskolat, az osztaly-
termet (az ,,épitkezés” dinamikajat mutatja
be a Melléklet 1. és 2. abraja). Felhivjak
arra is a figyelmet a hozzaszo6lok, hogy most
éppen azokat a skilleket, készségeket varjak
el a tanuloktdl (kreativitas, eszkdzhasznalat,
onallo felfedezés, kivancsisag stb.), amit a
frontalis osztalytermi munka soran tiltanak,
elsorvasztanak.
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A pozitiv érzelmi toltetli hozzaszolasok jellemzden pedagogusok tanacsait, Gtleteit
tartalmazzak egymads szdmara: egyiittmiikodésre biztato, érzelmeket bemozgatd, jatékos
feladatok kiosztasa, a hazi feladat minimalizalasara torekvés. A semlegesként kategori-
zalt hozzészolasok kiilonbozo feliileteken (Redmenta, Google Classroom, Learningapps,
Kahoot, YouTube stb) készithet6 feladatokra vonatkoznak dont6en.

A ,munkatars”, ,,pedagogus”, ,,0sztaly”, ,,oktatas”, ,,videod” és ,,digitalis” kifejezések
szintén viszonylag magas pozitiv véleményindexet, illetve magas emlitésszamot értek
el. A korabban még nem emlitett ,,digitalis”?’ cimke kapcséan felbukkan6 témék — szoros
Osszefiiggésben az ,,oktatas” kategdriaval — a kovetkezok: digitalis generacio (a tanitott
generacio), digitalis szakadék (az internet-hozzaféréssel nem rendelkezd és az IKT-
eszkozokkel jol ellatott tanulok kozott), digitalis analfabéta (pedagogusi onjellemzés),
a szil6k digitalis atképzése (a jelenleg zajlo tantermen kiviili oktatas egyik latens funk-
cidja), digitalis hozzaférés kiépitésének sziikségessége a raszoruld csaladok és tanulok
kapcsan, illetve a digitalis oktatas, ami nem gyogyir a pedagogushiany enyhitésére.

Az ,0sztaly” cimke®® — 6sszefliggésben a ,.feladat” kategdridval — a kiilonboz6 osztalyok-
ban jol alkalmazhaté gyakorlatokra, alkalmazasokra, feladattipusokra vonatkozo otleteket,
javaslatokat fogja Gssze, tovabba megjelennek a végzds osztalyok problémai: a ballagassal,
az érettségivel €s a felsdoktatasi felvételivel kapcsolatos bizonytalansagok és aggodalmak.

Korrelacios kapcsolatok és emlitesgraf

Az alkalmazott Zurvey.io program nemcsak azt mutatja meg, hogy a hozzaszolok az egyes
témakat mely mas beazonositott kategdriakkal emlitik egyiitt leggyakrabban, de Iehetésé-
get ad az egyes kategoridk kozott fennalld korrelacio kiszamitasara.? A {6 cimkékhez kap-
csolodo témak mogott, a zardjelben szerepld eredmény abszolut értéke mutatja a kapcsolat
szorossagat, az eldjel pedig a kapcsolat irdnyat (5. tablazat). A gyerekhez mint legfontosabb
kategoriahoz kapcsolodo témak kozil az ,,6nallosag” a tanuldk 6nalld feladatvégzéséhez,
a lecke sziildi segitségtdl fiiggetlen elvégzéséhez kapcesoldodik jellemzden, és ilyen értelem-
ben Osszefligg a pedagdgusok altal kiadott ,,feladat” jellemzdivel is.

5. tabldzat. A legfontosabb kategoriak kozotti egyiitt jards

feladat (0,52) gyerek (0,41)
onallésag (0,57) pedagogus (0,56)
Gyerck talikényv (0,74) sl digitéli.s (0,56)
sziinet (0,82) tanitani (1)
okostelefon (1) oktatas (-0,54)
Facebook (-0,8) félelem (-0,74)
szamonkérés (-0,5) felilet (0,71)
csalad (0,56) ¢lvezet (0,84)
tiirelem (0,63) Facebook (-1)
Tanar Feladat
Google (0,84) onallosag (1)
szamitogep (-1) szamitogeép (1)
hataridé (-1) reggel (-1)

Az eddig még nem emlitett ,,tankonyv” kategoria, mely erds kapcsolatot mutat a ,,gye-
rekkel” (0,74), a digitalis oktatas soran, a digitalis anyagok kiegészitéseként hasznalando
tankonyvek, a tesztirds/dolgozatiras alatt ,,puskaként” hasznalt segédeszkozok, valamint
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a deprivalt, digitalis szegregacioban ¢l6 csaladok gyermekei szamara egyetlen rendelke-
zésre allo oktatasi eszkozként jelennek meg. Néhany hozzaszolas arra mutat ra, hogy a
régi, tankonyvcentrikus oktatasi modszerek kivaltasara, 01j mddszerek kikisérletezésére
nyujt lehetdséget ez a kényszerti idészak.

Szintén erds, pozitiv kapcsolat figyelheté meg a ,,gyerek” és az ,,okostelefon” kozott
(1 érték). Ez a szoros 0sszefliggés ramutat egyrészt arra az altalanosan elterjedt és igaz-
nak tudott nézetre, mely szerint a tanitott nemzedékek, a Z generacio ¢s az Alfak ,,digi-
talis 6slakosok™ (Z generacio: 1995-2009 kozott sziilettek, Alfa: 2010 utan sziilettek,
1d. Fekete, 2018. 82.), okostelefonnal a keziikben jonnek a vilagra (,,mindenkinek van
okostelefonja”, ,,...okostelefonnal sziilettek ezek a gyerekek, sokkal jobban érdekli majd
Oket ez a munkaforma, biztos vagyok benne”), készségszinten hasznaljak a szamitogépet,
a kiilonb6zd programokat, ezért konnyl lesz szamukra az atallas a digitalis tanulasra,
motivaltak és érdekl6dok lesznek a tanulok.

Ezzel szemben a tanitd generaciok, a Baby Boomerek €s az X generacio tagjai ,,digitalis
bevandorlok™ (Baby Boomerek: 19461964 kozott sziilettek, X generacio: 1965-1979 kozott
sziilettek, 1d. Fekete, 2018. 81.), akik felndtt életiik soran sajatitottak el — jol-rosszul— a digi-
talis eszkdzok hasznalatat. A digitalis bevandorlok, noha adoptaljak az 0j tudasformat mun-
kajuk, mindennapi életiik soran, megmarad az ,,akcentusuk”, fél labbal még a multban élnek,
a megszerzett tudast nem hasznaljak gondolkodas nélkiil, a beidegzddés szintjén, ahogyan a
fiatal generaciok tagjai A ,,digitalis bevandorlok™ tehat a digitalis nyelvet hibakkal, gyengébb
szokinccsel €s rossz kiejtéssel ,,beszélik”, ez a kiilonbség pedig rendkiviil hangsulyosan
mutatkozik meg az oktatds teriiletén és a munka vilagaban (Prensky, 2001. 1-2.).

Mindezek okan — gyakorlatilag természetszeriileg — jelenik meg a hozzaszolasokban a
félelem,’? hogyan tudnak majd a pedagdgusok alkalmazkodni az 01j helyzethez, a digitalis
tanitasi kornyezethez, illetve pozitivumként meriil fel a kinalkozo lehetdség megraga-
dasa, esély a fejlédésre, valami Uj elsajatitasara.

Megjelenik tovabba a hozzaszdélasokban az a tapasztalat is, hogy a fenti kép a fiatal gene-
raciorol tulzon altalanositd, nem fedi le a teljes valdsagot. Tanari tapasztalatok azt mutatjak,
hogy a kiilonb6zo feliiletek hasznalata akkor is problémat jelent a tanuldk egy részének,
ha rendelkeznek okostelefonnal, szamitogéppel; illetve a mélyszegénységben é16 csala-
dok gyermekeinek sulyos helyzete rajzolodik ki a bejegyzésekben, ahol a szamitogép, az
okostelefon, az internet csak alom, a realitds a csalad altal birtokolt nyomoégombos telefon.

A ,gyerek” és a ,,Facebook” kozotti erds negativ kapcsolatot (-0,8) az eredményezi,
hogy a hozzaszolasok egy jelentds része a Facebook oktatasi célokra vald hasznalha-
tatlansagara mutat ra,>! noha kapcsolattartasra kivalé — ez utdbbi szempontra példa a
zart osztalycsoportok Iétesitése, ami foként a sziil6i oldalrol érkezé nyomas eredménye.
A negativ kontextust erésitheti az a szempont, hogy a kisebb gyerekeket célszerii lenne
nem raszoktatni a kozosségi média hasznalatara, kiemelve azt, hogy 13 éves életkor alatt
nem is regisztralhatnak hivatalosan, vagyis a regisztracié szorgalmazasaval csalasra,
hamis adatok megadasara 6sztonzik a tanulokat.

A ,tanar” és ,.csalad” kategéridk viszonylag erés kapcsolata (0,56) a pedagdgusok
élethelyzetére, leterheltségére reflektal,3? a , tiirelem” cimkével vald kapcsolat (0,63) a
legfontosabb pedagogusi erény sziikségességére vilagit ra a digitalis oktatasra valo atal-
las embert probalo idoészakaban. A ,.tanar” — ,,Google” erds pozitiv kapcsolata a tanter-
men kiviilre helyezett tanitasi folyamat igymond nyertesét mutatja meg, hiszen a Google
Classroom a leginkabb hasznalt feliilet a digitalis oktatds sordn. A folyamat vesztese a
Kréta, melynek mikodési problémaira, gyakori elérhetetlenségére és hasznalhatatlansa-
gara szamtalan, erds negativ érzelmekkel fiitott komment vilagit r4.>3

A ,tanar” kategoria ,,szamitogép” és ,,hatarid6” cimkékkel fennallé szokatlanul szoros
negativ kapcsolata’* érzelmekkel erdsen Atitatott jelenségekre mutat rd. A személyes,
iskolai tanar-didk kapcsolat f4j6 hianyat jelzi sok pedagdgus, amit nem tud helyettesiteni
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a szamitogép segitségével megtartott online ora. Sok esetben jelzik a pedagogusok a sza-
mitégép hidnyat is, ami lehetetlenné teszi a digitalis oktatasra atallast, kiemelt tekintettel
a halmozottan hatranyos helyzetli gyermek tavoktatasba valé bekapcsolasanak nehézsé-
geire. Sem a pedagogusok, sem a sziilok nem tartjak megfeleld gyakorlatnak azt, hogy a
gyerekek napi 6-8 orat iiljenck a szamitogép eldtt a tantermen kiviili tanitasi rend miatt.

A korabban mar emlitett rovid feladat-visszakiildési hataridé miatti ingeriilt sziil6i
hozzaszolasok eredményezték a ,tanar” €s ,hataridé” kategoridk kozotti extrém erds
negativ 0sszefiiggést.

Az ,iskola” szintén extrém erds pozitiv korrelacidét mutat a ,.tanitani” kategoridval.
Akapcsolodo szovegek foként arra mutatnak ra, hogy a digitélis oktatas keretében mar nem
lehet Gigy tanitani, olyan modszertannal, ahogyan eddig tortént, Gj 6tletekre, ij modszerekre,
innovativ gondolkodasra van sziikség a pedagdgusok részérdl, a tanuldk oldalarol viszont
onallosagra. A lexikalis tudas helyett az ismeretszerzést kellene preferalni. A pedagdégusok
felhivjak kollégaik figyelmét az ésszerti tanitasi keretek kidolgozasanak sziikségességére.

A ,feladat” és ,,0nallosag” és ,,szamitdgeép” kozotti extrém erds pozitiv Osszefiiggés az
informacios kor adta technikai lehetdségek kihasznalasat emeli ki, amely révén a tanulok
érdemi informaciokat gyorsan elérni képes, 6nallo gondolkodasra, feladat- és probléma-
megoldasra képes fiatalokka valhatnak.

A ,feladat” és a ,reggel” kozotti -1 értékli korrelacio a mar korabban emlitett fela-
dat-visszakiildési hataridok kovetkeztében jelentkezik, illetve a hagyomanyos tantermi
orabeosztas valtozatlan alkalmazasa a digitalis oktatas keretei kozott is erds negativ
érzelmeket eredményezett.’

Az 5. abran lathat6 emlitésgraf megmutatja, hogy mely kulcstémakat emlitik egyiitt
a hozzaszolok, és milyen pozitiv, illetve negativ kifejezések kapcsolodnak hozzajuk.
A darabszamok az egyes témakban megjelend szovegek szamat, az ¢leken megjelend
értekek az egyiittes emlitéseket jelolik.
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A grafon jol lathatova valnak a korabban mar bemutatott sszefiiggések: a ,,gyerek”
a kdzépponti kategéria a legmagasabb emlitésszammal, hozza szorosan kapcsolodik
szintén magas emlitési gyakorisaggal a ,,tandr”, az ,,iskola” és a ,.feladat”.>® A kozponti
csoporttol némiképp elkiiloniilve helyezkedik el a térben az ,,0sztaly”, mely az 6todik
leggyakoribb kategoria a feldolgozott szovegekben. Az ,,0sztaly”-hoz kapcsolddo nega-
tiv tulajdonsagu ,,fos” emlités valdjaban a ,,f0s” kifejezést takarja, csak a hozzaszolo
¢kezetek nélkiil irt, ami gyakori a kdzdsségi médiaban folytatott kommunikacio esetében
— maga a kifejezés arra vonatkozik, hogy az x fés osztalybol hany f6t nem lehet elérni
online, hany didkot nem lehet bevonni a digitalis oktatasba.

A tanulmanyban vizsgalt id6tartam az utkeresés, a digitalis oktatas soran sikerrel
alkalmazhatd modszerek kidolgozasanak sok buktatoval és nehézséggel terhelt idészaka
volt, ami jol megmutatkozott a negativ toltetli tanari és sziil6i hozzaszolasok jelentds
szamaban is. Kiillonésen markansan valik lathatova ez az utkereso, épitkezd jelleg, ha
Osszehasonlitjuk egy késobbi idészak hozzaszolasainak jellemzdivel. Kontrolljelleggel
Osszevetettem az Online Otthonoktatds csoport aprilis 27. — majus 4. kozott keletkezett
bejegyzéseit a tanulmanyban vizsgalt kezdeti idészak elemzett hozzdszolasaival. A kont-
rollintervallumban jelentésen lecsokkent a bejegyzések és hozzaszolasok szama (Gssze-
sen 126 darab érkezett), viszont az elemzett idészakhoz képest szamottevéen megnétt a
megosztasok szama, elsésorban a jo gyakorlatok allokalasa valt meghatarozova, a tanitas
soran eredményesen hasznalhat6 alkalmazasok, feladatok, online tananyagok kozkincsé
tétele valt altalanossa, tovabba erdsen lecs6kkent a sziiloi hozzaszolasok szama. A kont-
rollidészakban minddssze két olyan bejegyzés®’ sziiletett, mely tdbbszaz hozzaszolast
eredményezett, ¢s mindkettd témaja jol ravilagit a digitalis oktatas — otthontanulas két f6
problematikus, erésen konfliktusos teriiletére, mely mar az elemzett kezdeti idészakban
is megmutatkozott: a csaladi otthonok tanteremmé valasanak nehézségeire, valamint a
szil6i segitség dilemmajara a feladatok megoldasaban, a sziil6 lehetséges vagy éppen
elvart szerepére a tavoktatdsban. Mindkét teriiletet érdemes lenne tovabbi elemzésekkel
arnyalni.

Osszegzés

A szentimentanalizis alapjan megallapithatjuk, hogy a csaknem ezer elemzett szoveg leg-
fontosabb, leggyakrabban emlitett, legerdteljesebb érzelmeket kivalto elemei a ,,gyerek”,
a ,tanar”, a ,,feladat” és az ,,iskola” voltak. A legmagasabb pozitiv véleményindexet az
»elvezet” kategoria érte el (+71), a legalacsonyabb negativ indexet pedig a ,,tanar” (-41).
Az egyes kategoriak kozotti korrelaciot vizsgalva szoros kapcsolatot allapitottunk meg a
kovetkezo kategoriak kozott: ,,gyerek” — ,,Facebook™ (-0,8) és ,,gyerek” — , okostelefon”
(+1); ,tanar” — ,,szamitogép” (-1) és ,tanar” — , hataridd” (-1); ,,iskola” — ,,félelem” (-,07)
és ,iskola” — ,tanitani” (+1); valamint ,,feladat” — ,,Facebook™ (-1) és ,feladat” — ,reg-
gel” (-1), tovabba ,,feladat” — ,,szamitdgép” (+1) és ,,feladat” — ,,6nallosag” (+1).
A kovetkezd fobb problémacsoportokat sikeriilt azonositani az Online Otthonoktatas
Facebook-csoportban a digitalis atallas elsé hetében érkezett hozzaszolasok elemzésekor:
— Az online tanitdshoz kapcsolodé modszertani, szakmai nehézségek és problémak:
A digitalis oktatdshoz sziikséges IT-ismeretek hianya, az erre iranyul6 képzés elma-
radasa, a kell gyakorlat és az oktatashoz sziikséges eszk6zok, okostankonyvek,
digitalis tananyagok hianya. Valamennyi, a digitalis oktatasban érdekelt felet érintd
sulyos gond a felkésziilési id6 talzott rovidsége, ami tulajdonképpen egyetlen hétvé-
gére (2020. marcius 13—15.) redukalodott. A szamonkérés és dolgozatiratas dilem-
maja, melyet jelen helyzetben elsésorban a sziilék szamonkéréseként, a sziilok
altal végzett munka értékeléseként érzékel a tanuldi csalad. Pedagogusi oldalrol

88




Fekete Mariann: Digitalis atallas — az els6 hét tapasztalatai

jelentkezé megoldandoé kérdés az oszta-
lyozas validitdsanak és a sziikségesség
kényszerének iitkozése.

Tulterheltség, faradtsag, kilatastalansag:
Thlterheltek a pedagdgusok, a tanuldk,
a csaladok, kiemelten az édesanyak,
akik multifunkcios super woman sze-
repkdrbe lettek kényszeritve egy hirte-
len dontéssel. Home office-ban dolgozo
munkavallalo, a csaladot ellato, étke-
zést, teljeskort ellatast biztositd édes-
anya, képesités nélkiili tanar, szérakoz-
tatdo programokat kidolgoz6 animator,
1d6s sziileit, rokonait ellatd és beva-
sarlast intézé gyerek egy személyben.
A jellemzbéen X generacids édesanyak
ezzel megvaldsitottak és professzio-
nalis szintre emelték a szakirodalmak
altal Z generacios vonasként meghata-
rozott multitaskingot (Székely, 2013).
Az anyai multitasking azonban nem a
fiatal generaciokra jellemz6 unalombol
vagy informacio¢hségbdl fakad, hanem
a talzott leterheltség kovetkezménye.
Végzés tanulok problémai: Erettségi,
ballagas, felvételi, a jovO bizonyta-
lansaga. Az Y generaciotdl szamitva a
fiatalok mar globdlis térben léteznek,
globalis problémakkal szembesiilnek,
amolyan ,,homo globalisok” 6k, akik
most egy globalis egészségiigyi krizis-
sel szembesiiltek életiik egyik fontos
forduldpontjan. A COVID-19 fert6zés
miatt digitalis oktatasban részt vevd
Z ¢és Alfa generacios fiatalok egyiitt, a
korabbi generacids hatarokat mintegy
atvagva alkotjak meg a Q Generaciot,
a Quarantine Gent,*® akik beiiltek az
online osztalyterembe, akiknek elma-

A tanuloi teljesitményt, az isko-
lai eredményességet, v6gs6
soron az egész oktatdsi rend-
szer hatékonysdgdt meghatd-
rozo tényezok azonositdsdt a
Coleman-jelentés ota (1966)
szdmos nemzetk6zi39 és hazai
kutatds célozta, és egyre 16bb
kutatds igazolta, hogy az isko-
lai teljesitményt a tanuloi csa-
lad gazdasagi - tarsadalmi std-
tusza mellett az iskolai légkor és
az iskolai tanuldsi kérnyezet is
befolydsolja (Lannert, 20006,
Szell, 2014, Csapo és misai,
2014). A digitdlis oktatdsra valo
dtdllds kovetkezteben az emli-
tett két [ faktor, a két meghatd-
roz0 szinteér 0sszecsuszolt és
egyestilt a virtudlis oszldlyte-
remben - mindazon szerencsés
didkok szdmdra, akiket nem
stjt az dramszegeényseg, akik
rendelkeznek a sziikséges info-
kommunikdcios eszkozokkel,
akik mégott ott dll a megtarto,
tamogato és kulturdlis tokével
elldatott csaldd.

radt a ballagésa, kérdéses az érettségije €s a felvételije. A végzdsok, akik a liminalis
események kozos megélése, életiik egy fontos szakaszanak ceremonialis lezarasa
nélkiil kénytelenek atlépni egy 1j életciklusba. Mindezek mellett az otthontanulas,
az offline tarsas kapcsolatok szigoru korlatozasa €s a szocialis ¢élet online térbe kerti-
lése azok a fontos kritériumok, melyek alapvetéen hatarozzak meg a Q generacio
karakterét.

Hatranyos helyzetl telepiilések, iskoladk, csaladok problémai: A hidnyok halmozé-
dasa, aram-, internet- és IK T-eszkozhiany, az alapveto fizikai sziikségletek — étkezés
— biztositasanak lokalis problémai; a specialis nevelésii igényli, a nehéz sorsu csala-
dokban €16 és gyermekvédelmi szakellatasban nevelkedd gyermekek bekapcsoloda-
sanak nehézsége/lehetetlensége a digitalis oktatasba.
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A szentimentanalizis ramutatott a példa nélkiili oktatasi szituacio sziilte pozitivumokra is,
mindenekel6tt a kdzosségi segitség online formainak, az 6nszervezddd segitségnyljtasi
moddozatok gyors kibontakozasara, melyre eklatans példa maganak az Online Otthonok-
tatas csoportnak a létrejotte is. Az elemzett bejegyzések tobbsége (63%) pedagdgusoktol
szarmazott, akik felhivtak kollégaik figyelmét tobbek kozott arra is, hogy lassak meg
a lehetdséget a karanténoktatas kényszerében, a régi tankdnyvcentrikus oktatasi mod-
szerek kivaltasara, uj modszerek kikisérletezésére kaptak lehetdséget altala. Felhivjak
kollégaikat a kinalkozoé lehetéség megragadasa, az [T-fokuszos fejlédésre, valami 1j
elsajatitasara, a megujulasra. A digitalis osztalytermekbe vald atkoltozés siirgette annak
felismerését, hogy ebben a keretben nem lehet Ggy tanitani, olyan mddszertannal, aho-
gyan eddig tortént, 0j Otletekre, 01j eszkdzokre, innovativ gondolkodasra, nyitottsagra
van sziikség a pedagogusok részérdl, a tanulok oldalardl pedig onallosagra, kooperaci-
ora és kivancsisagra. A lexikalis tudas helyett sokkal inkabb az ismeretszerzést kellene
preferalni, élményalapt tanuldsra valtani, mini projekteken dolgozni az offline tantermi
orak megszokott rutinja helyett. A kezdeti panik és kapkodas utan rengeteg jo gyakorlat
sziiletett a digitalis oktatashoz, az otthontanuldshoz, a best practice 6sszegyiijtéséhez és
megosztasahoz remek platform a vizsgalt Facebook-csoport.

A tanuldi teljesitményt, az iskolai eredményességet, végsd soron az egész oktatasi
rendszer hatékonysagat meghatarozo6 tényezOok azonositasat a Coleman-jelentés oOta
(1966) szamos nemzetkdzi>® és hazai kutatds célozta, és egyre tobb kutatds igazolta, hogy
az iskolai teljesitményt a tanul6i csalad gazdasagi — tdrsadalmi statusza mellett az iskolai
1égkor és az iskolai tanulasi kornyezet is befolyasolja (Lannert, 2006; Sz¢ll, 2014; Csapd
¢és mtsai, 2014). A digitalis oktatasra valo atallas kovetkeztében az emlitett két f6 faktor,
a két meghatarozo szintér 0sszecstszott és egyesiilt a virtualis osztalyteremben — minda-
zon szerencsés diakok szamara, akiket nem sujt az d&ramszegénység, akik rendelkeznek a
sziikséges infokommunikacios eszkdzokkel, akik mogott ott all a megtartd, tamogatd és
kulturalis tékével ellatott csalad. A virtudlis osztalytermekbe vald belépéssel tehat jelen-
tdsen felértékelddott a csalad altal birtokolt inkorporalt, objektivalt és intézményestilt
kulturalis toke jelentdsége (Bourdieu, 2004), a korabbinal hangsulyosabba és lathatobba
valt a tanulok altal birtokolt IT-t6ke. Az online osztalyterem ajtdja zarva maradt az
informacios tarsadalombol kizarodott, a sziikséges tokefajtakkal nem, vagy csak nagyon
korlatozott mértékben rendelkezd, szegénység? 4ltal stjtott tarsadalmi csoportokbdl
szarmazo6 tanulok eldtt. Mindezek altal megvaldsul a digitalis iskolai szegregacid, ahol
a tarsadalmilag 1étrehozott, jovedelmi és eszkdzszegénység altal stjtott tdrsadalmi cso-
portokbdl szarmazo, nem IT-kompatibilis , kevesebb” még az offline vilag gyakorlatadhoz
képest is kevesebbet kap, ezaltal még inkabb kizarodik a halozati tarsadalombol és még
kevesebbé valik.

A COVID-19 fertdzés altal teremtett helyzet egy stlyos tarsadalmi tapasztalat, ami
arra 0sztondzheti a tarsadalom tagjait, hogy atértékeljék a megszokott, hagyomanyos
tarsadalmi mechanizmusokat, miikodésmaodokat és benne a sajat szerepiiket is.
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Jegyzetek

! Hoffmann Rozsa, az EMMI oktatasért felelds allamtitkaranak, a kozoktatas vezetdjének (2010-2013) nevéhez
fliz6d6 intézkedések: kozoktatasi intézmények miikddésének atszervezése az dnkormanyzatoktol a Klebels-
berg Intézményfenntartd Kozponthoz (KLIK), a tantervek és a tankonyvpiac centralizalasa.

2 A Nemzeti Kdznevelésrél sz616 2011. évi CXC. torvény alapjan az iskolék fenntartdja az oktataspolitika koz-
ponti intézménye lett, az iskolak 0j miiveltségeszmény alapjan dolgoznak a modositott Nemzeti alaptanterv
szerint, az iskolak a rendelkezésre allé idékeret tiz szazaléka felett rendelkezhetnek, ami a tanitas anyaganak
megvalasztasaban kilencven szazalékos visszavagast jelent (Saska, 2013. 6.).

3 A herbarti zart, leckefelmondé konyviskola tovabbélése ez, ahol az oktatasban a tanar és diak kozotti viszony
hierarchikus, tekintélyalapu, a Mester és Tanitvany-kapcsolat a kivanatos, ahol az iskolaban minden eldre
eltervezett, megszabott és leirt. Ahol az elére elkészitett tanterv alapjan, pontosan meghatarozott tanmenettel,
naprakész tananyag alapjan dolgozo iskolaban szigortian megszabott orarend keretei kozott folyik a tantar-
gyak tanitasa (Pukanszky és Németh, 2007; Saska, 2013. 6.).

4 Szelekcid: a kiilonbdzd hatterti tanuldk eltérd mértékii részvétele kiilonbdzdé oktatasi intézménytipusokban.
A szelektivitas tagabb fogalom, mindazokat a rejtett vagy intézményesiilt folyamatokat jelenti, amelyek a
szelekciot okozzak (Rado, 2018. 31.).
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SForras: Oktatdsi Hivatal https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pisa/
PISA2018 v6.pdf Utolso letdltés: 2020. 04. 04.

62018. februar 15. napjatél — Czunyiné dr. Bertalan Juditot kormanybiztossa nevezi ki. 2. A korménybiztos az
1. pont szerinti feladatkorben ellatja a) a digitalis tanitasi és tanulasi kdrnyezet koncepcidjanak kidolgozasaval,
b) az oktatasi rendszer digitalis tananyagai eldallitasanak koordinacidjaval, valamint c) a digitalis tanitasi és
tanulasi modszer bevezetésével Osszefiiggd feladatokat. Forras: https://hirlevel.egov.hu/2018/02/05/tovabb-
ra-is-czunyine-dr-bertalan-judit-iranyitja-a-digitalis-oktatasi-tartalomfejlesztest/ Utolso letoltés: 2020. 04. 07.

7 Forras: https://24.hu/belfold/2020/03/11/koronavirus-egyre-realisabb-a-tanitasi-szunet/ Utolsé letdltés: 2020.
03. 30.

8 Forras: https://blog.atlatszo.hu/2020/02/hadhazy-hatalomkozeli-cegek-is-jol-jartak-a-tobb-milliardos-oktatasfej-
lesztesi-programmal/ Utolsoé let6ltés: 2020. 03. 01.

9 Koszonet Sipos Zsoltnak, a Neticle iizletfejlesztési menedzserének a program hasznélataért! A Neticle 2012-
ben alapitott magyar startup, mely vallalati szovegelemz6 megoldasokat kinal az IT, a kutatas és marketing
részlegek szamara. Szoveges visszajelzések gyors és automatikus elemzését teszi lehetévé a cég Zurvey.io
programja, mely — magyar fejlesztés 1évén — eredményesen alkalmazhaté magyar nyelvii szévegkorpuszok
vizsgalatara. A tanulmany készitésének idészakaban a Budapesti Metropolitan Egyetem szintén a Zurvey.io
hasznalataval végzett felmérést a hallgatoik korében: a digitalis oktatasra valo atallassal kapcsolatos hallgatoi
elégedettséget vizsgaltak, illetve a felmeriil6 nehézségeket igyekeztek feltérképezni egy online kérdéiv nyilt
kérdéseinek alkalmazasaval. A beérkezett mintegy 3000 valasz feldolgozasaval, a Zurvey.io alkalmazasaval
beazonosithatova valtak mind az elégedettséget eredményezd, mind a fejlesztendo teriiletek, igy az egyetem-
nek lehetésége nyilt a rendkiviili helyzet hatékony kezelésére.

0 Forrés: https://www.hrportal.hu/hr/online-otthonoktatas-igy-tanithatnak-az-iskolak-online-20200317.html.
A csoporthoz 2020. marcius 28-ig 85 730 tag csatlakozott.

T Az altalam vizsgélt bejegyzésekhez jellemzden tbb szaz, esetenként ezer komment érkezett.

12A Zurvey a témafelismerésen til egyedi véleményelemzd algoritmusokkal is segiti a szoveges tartalmak
feldolgozasat. Ezek a vélemény polaritasat, tonalitasat szamszerisitik (negativ, semleges, pozitiv). Minden
olyan kifejezés, amely pozitiv vagy negativ szentimentértéket képvisel, -3 és +3 kozotti értéket kap, ezek
aggregalasaval a szabadszoveges valaszok tonalitasat egy véleményindex mutatdszamban szamszeriisitik.

13 Feltételezésem szerint a hozzaszolasok diagramon abrazolt eloszldsa minimalis szintfi eltérést mutathat a
valadi eloszlashoz képest, melynek oka a szoftver miikddése. A program szavakra, érzelmekre keres ré, azo-
kat értelmezi és kategorizalja, ugyanakkor egyes kommentek, noha negativ toltetii szavakat is tartalmaznak,
nem feltétleniil jelentenek negativ hangulatot és allaspontot. Hasonloképp torzitashoz vezethet az is, hogy a
szoftver nem minden esetben tudja helyesen értelmezni azokat a hozzéaszdlasokat, melyeket nyelvtani hibak-
kal, eliitésekkel vagy irasjelek nélkiil irtak a hozzaszolok. Beazonositasuk sikerességétdl fliggott az, hogy
végiil milyen kategoriaba keriilt az adott hozzéaszolas. Mindezek tudataban az. 1. sz. abran lathato eloszlast
néhany szazalékpontos eltéréssel kezelhetjiik csak elfogadhatoként.

14 Az algoritmus a kiilonboz6 irasmodokat és szinonimékat figyelembe véve felcimkézi a kiilonbdzé szoveg-
egységeket, ez képezi az automatikus témafelismerés alapjat.

15 A feladatlapokat kinyomtatjak és az ebédszallité auté viszi ki a csaladoknak, ahol gyakran dram sincs a hédzban.
A feladatlapok mellé papirt, vonalzot, szines ceruzat is csomagolnak a gyerekeknek, mert az sincs otthon.

16 Tobb iskolaskort gyermek osztozkodasa az eszkdzokon, a sziildi figyelmen és segitségen, egymast zavard
gyerekek.

17 A s7iil8, ha otthon dolgozik (home office), nem tud folyamatosan segiteni a leckében, hiszen dolgoznia kell;
ha eljar dolgozni, a gyerek feliigyelete megoldatlan; az idés nagysziilokre a koronavirus magas kockazata
miatt nem tudnak szamitani.

18 Elsfordulas sorokban.
19 Eléfordulds sorokban.
20 Emlitésszam: 167, véleményindex: 15 (pozitiv).

21 Emlitésszam: 105, véleményindex: 6 (pozitiv).
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2 A, gyerek” leggyakoribb egyiitt emlitése a kovetkezo kategoriakkal tortént: feladat, tandr, iskola, félelem,
feliilet, onallosag, osztaly, e-mail, oktatas, konyv.

2 A tanar” leggyakoribb egyiitt emlitése a kovetkezd kategoriakkal tortént: iskola, feladat, gyerek, video,
e-mail, cél, félelem, Google, munkatars, osztaly.

24 Emlitésszam: 159, véleményindex: -8 (negativ). Az ,,iskola” leggyakoribb egyiitt emlitése a kdvetkezd kate-
goriakkal tortént: gyerek, tanar, digitalis, e-mail, osztaly, feladat, feliilet, Google, honlap, bizakodas.

25 Digitalis iskola, ahol az dsszes osztaly elsds, és a legtdbb felnétt is kezdé, ahol nem lehet a hagyomanyos
frontalis osztalytanitds modszereit alkalmazni a vélemények szerint.

26 Emlitésszam: 167, véleményindex: 15 (pozitiv).
27 Emlitésszam: 65, véleményindex: 2 (pozitiv).
28 Emlitésszam: 105, véleményindex: 6 (pozitiv).

29 A korrel4ci6 azt mutatja meg, hogy két jelenség mennyire fiigg 6ssze egymassal, értéke -1 és +1 kozotti tar-
tomanyba esik. Ha az ért¢k 0 vagy 0 kozeli, az a két jelenség fliggetlenségét jelzi. Ezek a korrelacios értékek
befolyasoltak az Osszesitett véleményindex értékének kialakulasat is.

30 Ez megmutatkozik az ,,iskola” — ,.félelem” kozotti erds negativ dsszefiiggésben is (-0,74).

31'Vélemények szerint a Facebook til nyitott, egy idé utin kdvethetetlen lesz a hirfolyam a zart csoportokban
is, foként, ha omlesztve érkezik a lecke. A negativ tartalmu hozzaszolasok nem fliggetlenek a kozelmult
eseményeit6l, a Cambridge Analytica-botranytol, Mark Zuckerberg kongresszus el6tti meghallgatasatol,
igy megjelenik az aggodalom a tanulok adatainak kereskedelmi célu felhasznalasat, tanulasi szokasainak
elemzését illetéen.

32 Arra mutatnak 14 a vonatkozé hozzaszélasok, hogy a pedagégusoknak is van csaladja, egy vagy tobb gyer-
meke, otthonrol, home office lizemmodban dolgoznak ¢k is, most kell kitalalniuk a munkavégzés kereteit,
feliileteit, és mindezek mellett gondoskodniuk kell a csaladjukrol, idos hozzatartozoikrol.

33 A szoftver nem ismerte fel brandként a Krétat, ezért nem tudta megjeleniteni sem az azonositott IK T-plat-
form, mivel csak a nemzetkozileg ismert termékeket tudja azonositani, igy az altala felismert és elkiilonitett
Top 10 markakategoria sorrendje a kdvetkezd: Google, YouTube, Skype, Microsoft, Office365, Gmail, Viber,
Power Point, Pinterest.

3 A tarsadalomtudoményi kutatasok soran gyakorlatilag nem talédlkozhatunk -1 és +1 értékii korrelacios kap-
csolattal.

35 A sziil6k nehezményezik, hogy a reggel nyolc drakor kiadott feladatokat sok esetben este hét 6raig vissza kell
kiildeni, illetve mar vasarnap délutan elkezdték kiildeni a hétfé reggeli feladatokat.

36 A t6bb esetben is szerepld negativ tulajdonsagu ,.holt” kifejezés a Holt kéltdk tarsasdga cimii filmre utal:
szamos hozzaszélasban meg volt emlitve a film ikonikus, padon allos, tankdnyvbdl lapokat kitépds jelenete.

37 Az egyik bejegyzés pedagdgustol érkezett, a téméja a sziil6 jelenléte az online 6ran — 478 hozzaszolas érke-
zett a témaban. A masik bejegyzés sziil6tél érkezett, témaja nyelvtan hazifeladat megoldasahoz segitségkérés
— 569 hozzaszolast generalt.

38 Annak mintajara, ahogyan a Baby Boomer nemzedéket hivtak az Egyesiilt Allamokban hippi- vagy TV-ge-
neracionak, vagy az X nemzedéket Pepsi-, illetve MTV-generacionak is. Egy korcsoport generacioként
torténd értelmezéshez sziikséges a kozos tapasztalat (élmény), a tényleges egymasra orientalodas €s a k6zos
helyzetértelmezés, attitidok, cselekvési formak (Fekete, 2018. 81.).

A teljesség igénye nélkiil: ISERP (International School Effectiveness Research Project), Bergen-project
1978-1981; NCESRD (National Center for Effective School Research and Development). Forras: http://epa.
0szk.hu/01500/01551/00021/pdf/480.pdf Utolso letdltés: 2020. 04. 06.

40 A 0-17 éves korcsoport 20%-a élt szegény hdztartasban 2007-2010 kozott, aranyuk 2014-re 25%-ra emel-
kedett. Az alapfoku végzettségli (ISCED 0-2) sziilék gyermekeinek 26-32 %-a ¢l jovedelmi szegénység-
ben, mig a kozép- (ISCED 3-4) és felséfoku (ISCED 5-6) végzettségii sziilok gyermekeinél ez az arany
11% és 6% koriili. Forras: https://www.mtakti.hu/wp-content/uploads/2020/01/A_kozoktatas_indikatorrend-
szere 2019.pdf Utolsé letoltés: 2020. 03. 25.
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Melléklet

6. tabldzat. Hozzdszolok statusz szerinti megoszlasa (N = 999)

statusz elemszam %
sziilé 368 37
tanar 631 63
osszesen 999 100

® Google Tanterem

Webhely + Osszehasonlitas

Magyarorszdg ~ Az elmdlt 30 napban ~ Minden kategéria ~ Internetes Keresé ~

Erdeklddés idé szerint

mare. 4 mére. 13 mare. 22

1. abra. A Google Tanterem keresési gyakorisaga 2020. marcius 4-31. kozott Magyarorszagon
(a képek forrasa a Google Trends)

|4=

<>

® Zoom @® Redmenta ©  Microsoft Teams o h lités h
Keresett kifejezés Keresett kifejezés Keresett kifejezés sszehasonlitas hoz
Magyarorszag ¥ Az elmult 30 napban ¥ Minden kategéria v Internetes Keresé v

Erdekiédés id6 szerint

2. abra. A Zoom, a Redmenta és a Microsoft Teams keresési gyakorisaganak ésszehasonlitasa
2020. marcius 4-31. kozétt Magyarorszdagon

94

|

<>




Fekete Mariann: Digitalis atallas — az els6 hét tapasztalatai

Absztrakt

A koronavirus jarvany kovetkeztében a vilag szamos orszagaban rovidebb-hosszabb idére bezartak az iskolak
és digitalis munkarendre, tavoktatasra alltak at a fert6zésveszély csokkentése érdekében. Az, hogy miként
tudtak helytallni ebben az 0j oktatasi szisztémaban az iskolak, a pedagogusok és a tanulok, nagyon erdsen
Osszefligg tobbek kozott az adott orszag oktatasi rendszerének jellemzoivel, az oktatasra forditott GDP ara-
nyaval, az oktatas digitalizaltsaganak fokaval, a pedagogusok és tanulok IKT-eszkozokkel valo ellatottsagaval,
a sziikséges technikai készségek birtoklasaval, az ezzel kapcsolatos attitiiddel és a motivacioval. Magyarorsza-
gon a digitalis oktatasra valo atallasra rendkiviil rovid hatariddvel rakényszeritett felek (tanarok, tanulok, szii-
16k) kozosségi médiaban megjelend véleményének feltérképezésére, a kirajzolddod mintazatok megragadasara,
problémaészlelésre vallalkozunk ebben a tanulméanyban egy szentiment analizis révén.
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Fekete Tamds! — Porkolab Addam?

! PTE-BTK, Angol Nyelvészeti Tanszék
2 PTE SZESZI, magyartandr és torténelemtandr, fliggetlen nyelvész

Karanténpedagogia
a magyar kozoktatasban —
A digitalis oktatasra torténo
atallas eddigi tapasztalatairol

Jelen tanulmdnyunkban a magyar kozoktatdasban, a digitdlis
dtdllas 2 honapja alatt gytijtétt tapaszialatokrol szeretnénk
szamot adni, melyet a koronavirus vildagjarvany keltett. Ehhez
- a helyzet aktualitdsa miatt — egy intézményi belso kérdoiv
(N = 243), valamint kézépiskolai didkokat és felsooktatdsban
részt vevo hallgatokat érinto, sajdt kérdoives vizsgalatunk
(N = 163) eredményeit elemezziik. A vizsgdlatok dsszesen
400 fot érintettek. A témdban keletkezett mds kutatdsok
megdllapitdsainak dttekintése mellett megosztjuk személyes,
gyakorlo pedagogusokkent szerzett tapasztalatainkat is. Célunk
az, hogy a pedagogustdarsadalom és a szaktudomdny szdmdra
osszegzell és tudomdnyos modszerekkel is aldtamasztott
helyzetelemzést nyuijthassunk.

Bevezetés

melyet a COVID-19 virus okozott. Sajat er6forrasaink, terjedelmi és idébeli korlata-

ink ¢és a kutatas id6érzékenysége miatt mi csupan egy gyorsjelentést szerettiink volna
adni az olvasoknak és a tudomanyos kdzosségnek. Tehat: egy adott pillanatban a kézok-
tatasban kirajzolodo (virus)helyzet latleletének felvételére vallalkozhattunk.

A WHO téjékoztatdja alapjan 2020. majus 06-i allapot szerint a jarvany vildgszerte
eddig 3,5 milli6 COVID-19 fertdzdttet érintett és majdnem 250 ezer halalesetet okozott
(WHO, 2020). Magyarorszagon — a Nemzeti Népegészségiigyi Kozpont adatai szerint — a
2020. majus 06-i allapot szerint 1904 {6 aktiv fertézott (1178 f6 Budapesten, 726 {6 az
orszag tobbi részén), az aldozatok szama 405 6 (320 f6 Budapest, 85 6 vidéken).

Tobb kutatds is megerdsitette, hogy a jarvanyhelyzet terjedésének mérséklésében
hasznos eszkoz a kozosségi vagy tarsas tavolsagtartas (social distancing). A gyermekek
¢s a fiatal felndttek — bar a kutatasok szerint a legtobb esetben, még ha nem is teljes
mértékben, védettek a virustdl — a felndttekhez képest enyhébb lefolyassal esnek at a
fertézésen, esetleg konnyen tiinetmentes hordozoi lehetnek a betegségnek, atterjesztve
ezt az iddsebbekre (Abdulamir és Hafidh, 2020). Ennek keretében a hagyomanyos,
személyes jelenlétet igényld munkavégzési, valamint oktatasi formakat a vilag korma-
nyai visszaszoritottdk. Az UNESCO 2020. majus 09-i adatai szerint 177 orszag teljes
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iskolabezarassal valaszolt a virushelyzetre:! ezzel koriilbeliil 1,3 milliard didkot és hall-
gatot kellett online oktatasba bevonni azonnal vagy nagyon révid idén belil.

A virushelyzet okozta iskolabezaras a magyar kozoktatast is érintette. Magyarorszag
miniszterelnoke 2020. marcius 13-an este jelentette be, hogy 2020. marcius 16-t6l visz-
szavonasig az oktatds digitalis formaban fog zajlani. Az adatfelvétel és adatelemzés
idépontjaban (2020 majusa) ez a sziikségszerii digitalis atvaltas a magyar kozoktatasban
még tartott, s a kormanyzati tajékoztatas szerint a tanév végéig érvényben is marad.

A vilag pedagogusainak tulnyomo tobbségét a digitalis oktatasra valtas — a szakporta-
lok cikkei, valamint személyes tapasztalataink szerint — felkésziiletleniil és kényelmetle-
nil érintette (Basilaia és Kvavadze, 2020; Winter, 2020). A ,,pedagégiai sziikségallapo-
tot” kényszertien, par nap alatt kellett megoldania a pedagdgustarsadalomnak.?

Hogy hogyan is nevezziik el a kozoktatasnak ezt a forradalmi, robbanasszerti atalaku-
lasat? Mivel még nincsen szakirodalmi konszenzus a kérdésben, igy erre csupan bizony-
talanul felelhetiink. A kiilonb6z6 weboldalakon publikalé oktatasi szakemberek és a
témaval foglalkozé portalok tobb mddon is emlegetik: egyesek ,,kényszertavoktatasnak™
(Redmenta — Az intelligens. .., 2020), masok ,,karanténpedagédgianak” (Tolgyessy, 2020),
»digitalis atallasnak™ (Farkas, 2020), vagy egyszerlien és mellékjelentésekté] mentesen
»online tanuldsnak” vagy ,,online iskolaba jarasnak” (Sok didk nem akarna..., 2020).
Angol nyelvteriileten ,,vészhelyzeti tavképzésnek” (emergency eLearning) (Murphy,
2020. 1.), esetleg ,,a felsdoktatas szemeszteren beliili valaszainak™ (intra-period higher
education responses) (Crawford és mtsai, 2020. 1.), valamint ,,online és tavolsagi okta-
tasnak” (online and distance education) (Cornock, 2020. 3.) nevezik.

Fontos megkiilonboztetni és erdteljesen szétvalasztani az amuigy is elterjedt tavokta-
tasi gyakorlatot és a jelenlegi, kényszerilien életre hivott digitalis oktatasi rendet. EIobbi
tervezett, strukturalt, specifikus bemeneti és kimeneti kovetelményekkel rendelkezd
oktatasi forma, némely orszagban kiilonallo oktatasi munkarend. Utobbi erdteljesen ad
hoc jellegli, kényszermegoldasok altal miikddtetett, vészhelyzeti, ideiglenes oktatasi
miikddésmod. Tanulmanyunkban természetesen ezt utobbit vessziik goresd ala.

Szakirodalmi attekintés

Mivel a helyzet aktualitasa és egyedisége miatt még nem lehetett kidolgozni a kdzokta-
tasban hasznalatos protokollokat, valamint csak korlatozott mennyiségti kutatas zajlott
le, igy ismertetésiinket kibdvitettiik a koronavirus hatasara az oktatas teljes spektruma-
ban. Fontos leszdgezni, hogy maga az online technolégia nem garantalja a hatékony
— vagy kellemes — tanulasi ¢lményt, ehhez mindannyiunk: tanarok, diakok, sziilok és az
allam hatékony egyiittmikddésére van sziikség (Vlachopoulos, 2020. 17.).

Cornock (2020. 4.) esszéjében ramutat arra, hogy a mostani kozoktatdsi kihivasokra
harom szintéren kell adekvat valaszokat adni: a tanarok, az oktatasi tartalom és a dia-
kok szempontjabol. A tanarok szempontjabol a technoldgiai, digitalis kommunikacios
képességeket, valamint a pedagogiai kreativitast kellene novelni, hogy a kiilonb6z6
csoportok és egyének megkaphassak az adott helyzethez sziikséges érzelmi és tananyag-
beli tamogatast (Cornock, 2020. 4.). A tananyagok tekintetében annak elkésziiltsége ¢és
a hozzaférhetdsége, valamint az 6nallo tanuldsban nyujtott segitsége (enables individual
self-study) a legfontosabb. A karanténpedagogidban részt vevd didkok szdmara pedig
alapvet6 fontossagu a tanulasi képesség, az dnszabalyozas és a hatasos kommunikacid
adottsaga (Cornock, 2020. 4.).

Vlachopoulos (2020) tanulmanyaban azért, hogy a hagyomanyos, jelenlétre épiild
oktatas és a tavoktatas kozotti hatékonysag-kiilonbséget csokkenteni lehessen, megadja
a legfontosabb sarokpontokat a kdzoktatas szervezéséhez:
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1. Oktataspolitikai szabalyozasok beve-
zetése: tanarok, didakok, valamint a
tarsadalom szamdra egy olyan vilagos
keretrendszert kell 1étrehozni, melyben
szerepet kap az online oktatas.

2. Egyenld hozzaférést kell biztositani
a sziikséges eszk6zokhdz mindenki
szdmara. Az online oktatas soran nem
csupan a szamitogépekhez €s a sziiksé-
ges szoftverekhez kell hozzaférniiik az
oktatas szerepldinek, hanem elvi segit-
ségét is kell kapjanak a modszerekrol.

3. Tovabbképzési lehetéségeket kell biz-
tositani mind az oktatok, mind a didkok
szamara. Lehetdséget kell adni arra,
hogy mindenki konzultalhasson szakér-
tovel a felmeriild kérdéseirdl.

4. Az 1j tanulasi kezdeményezések, otle-
tek folyamatos monitoralasa, értéke-
Iése: a jo gyakorlat elterjesztése, az
otletek szakmai megbeszélése (Vlacho-
poulos, 2020. 17-18.).

Az angol nyelvii szakirodalomban nem példa
nélkiili, hogy a krizispedagogia jol és haté-
konyan miikodik és a valsaghelyzetekbol
nyert tapasztalatokat jo érzékkel épitették be
a hagyomanyos oktatas kereteibe. Zhu és Liu
(2020) tanulméanyukban mar a virushelyze-
tet kovetd, ugynevezett ,,posztdigitalis tanu-
lasi lehetéségek™ és a hagyomanyos oktatas
Osszehangolasat tervezi a koronavirus utan
(Zhu és Liu, 2020. 4.). frasukban pozitiv pél-
daképpen hozzak a pekingi egyetemek koziil
a Beijing Normal University (BNU) prece-
densét, ahol a tervezett 4036 kurzus koziil
végiil 3238 kurzust tudott online meghir-
detni az egyetem. A legtobb elmaradd kur-
zus az orvosképzéshez kapcsolodik: ebben

Az angol nyelvii szakirodalom-
ban nem példa nélkiili, hogy a
krizispedagogia jol és hatéko-
nyan miikddik és a vdlsdaghely-
zetekbol nyert tapasztalatokat

JO érzékkel épitették be a hagyo-

mdmnyos oktatds kereteibe.
Zhu és Liu (2020) tanulmd-
nyukban mdr a virushelyzetet
koveto, tigynevezelt ,poszidigi-
talis tanuldsi lehetdségek” és a
hagyomdmnyos oktatds ésszehan-
goldsdt tervezi a koronavirus
utdan (Zhu és Liu, 2020. 4.).
Irdsukban pozitiv példaképpen
hozzdk a pekingi egyetemek
koziil a Beijing Normal
University (BNU) precedensét,
ahol a tervezett 4036 kurzus
koziil vegril 3238 kurzust tudott
online meghirdetni az egyetem.
A legtébb elmarado kurzus az
orvosképzeéshez kapcsolodik:
ebben a specidlis tanitdsi kor-
nyezetben csupdn jelentos
pénztigyi fejlesztés drdn lehet
online oktatni (Machado és
misai, 2020. 1.).

a specialis tanitasi kdrnyezetben csupan jelentds pénziigyi fejlesztés aran lehet online
oktatni (Machado és mtsai, 2020. 1.). Az oktatas ugyanis nagyrészt csak kiscsoportokban
miikddik, emellett az orvosképzés elengedhetetlen elemei a gyakorlati foglalkozasok,
amelyek megfelelé megtartasat tavoktatasban még extrém anyagi és idoraforditassal sem
lehetne teljes mértékben megoldani. Az orvosképzés masik jellegzetessége, hogy az ana-
tomiaoktatasban sziikség van a kevert tanitasi és tanulasi kdrnyezetre (Franchi, 2020. 2.).

Egyetemi kornyezetben sziiletett mar o6tlet a vallalkozoképzés tovabbfejlesztésehez:
a szakemberek a virushelyzetbdl levont kdvetkeztetései szerint az ilyen tipust képzések
csupan a hagyomanyos és az online modszerek egyiittes alkalmazasaval valhatnak haté-
konnya (Liguori és Winkler, 2020).
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A vizsgalat modszertana

A virushelyzet oktatasi vetiileteivel foglalkozé szakirodalmi feltdrasunk sordn nem
talalkoztunk olyan kutatassal, mely a sziilok, diakok és kollégak véleményét megfo-
galmazna.’ Természetesen a sajat vizsgalatunkat nem tartjuk reprezentativnak, bar az
Osszesen 406 kitolté bevonasaval késziilt kutatasunkat alkalmasnak latjuk a trendek
attekintésére €s az attitidok altalanos monitorozasara.

Kérddives modszerrel attitlidvizsgalatot végeziink (N = 163), probavizsgalatként (pilot
study) felhasznaltuk dr. Tratnyek Magdolna, a PTE SZESZI igazgatojanak iskolai kérdo-
ivét (N = 243), melyet a veszélyhelyzet kezdeti id6szakaban, 2020 marciusanak végén
kiildott ki a sziiloknek, didkoknak és a tanar kollégaknak kitdltésre. A két teszt nagyrészt
egybevag, viszont a probavizsgalat esetében a kérdések szama valaszadd csoportonként
jelentésen kisebb volt, mint a miénk (maximalisan 6 kérdés). A sajat kutatasunkban
— mivel célunk a kiilonb6z6 csoportok elégedettségének dsszehasonlitdsa volt — ugyan-
azokat a nem kifejtds kérdéseket tettiik fel, 0sszesen 13 darabot. Kifejezett célunk volt a
fels6oktatasban érintett hallgatoi csoport elérése is. Ezt a célt nagyrészt teljesiteni tudtuk,
bar a sziil6i és tanari csoportok mintaelemszama elmarad az optimalistol, igy az Oket
érinté eredmények sem tekinthetéek reprezentativnak.

A kérdbivben egyarant kérdeztiink technikai, a tananyaghoz tartoz6 hozzaférési kérdé-
seket és attitlidvizsgalatot is.

Tanulmanyunkban nem volt célunk az egyes korcsoportok és oktatdsi szereplok
Osszevetése, hanem a kozottiik megfigyelheté hasonlosagokra és altalanosan kirajzolddd
trendekre koncentraltunk.

A probavizsgalat jellemzoi

Ahogyan mar irtuk, a kérd6iv magja eredetileg a PTE SZESZI bels6 anyaga volt. Ennek
célja leginkabb a digitalis oktatasba torténé bekapcsolodas nehézségeinek feltarasa és a
visszajelzések Osszegylijtése, rendszerezése volt a tanulok, sziilok, kollégak és az iskol-
avezetés kozott. A kérddivet 2020. marcius 23. és marcius 27. kozott lehetett kitolteni.
A kérdéiv online tipusu volt, a Google Forms segitségével valosult meg. A valaszadok
a szildk, a tanulok és tanarok csoportjabol keriiltek ki. A kérddivek kitoltése anonim
és Onkéntes volt a sziilok és tanulok szamara. A tanarok valaszadasa névvel tortént, a
késébbi problémak konnyebb nyomon kdvetése céljabol.

A kérddivek kiosztasa, eljuttatasa a kollégaknak e-mailben tortént, a tanuloknak, szii-
16knek szintén, illetve az osztalyfénokok a meglévd platformokon keresztiil juttattak el
azokat.

A kitoltott és feldolgozott kérddivek szama Osszesen 243 darab. A kérddivet 128 sziild,
72 tanuld és 43 tanar kolléga toltotte ki.

Lathato tehat, hogy a belsé kérd6iv leginkabb a sziiloket tudta eredményesen elérni,
ezért erre a mintavételi csoportra az eredmények szignifikansabbnak tekinthetdek.

Sajat felmérésiink jellemzoi

Sajat kérdoiviink Osszeallitdsa soran legtobb esetben eredményesen épitettiink az iskolai
kérdéivre. A kérdéseket kibdvitettilk és atfogalmaztuk annak érdekében, hogy a fel-
sOoktatasban is felhasznalhatoak legyenek. Meghagytuk az online kitdlthetd, Google
Forms-os platformot, és a kérd6éivet mi is harom mintavételi csoport szamara terveztiik:
a szllok, tanuldk és tanarok részére. Az el6z6 kérddiv hianyossaganak tekintettlik, hogy
kevesebb hatékonysaggal tudta elérni a didkokat, igy torekedtiink arra, hogy minél tobb
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hallgatot és diakot érhessiink el. Az adatgytijtés 2020. majus 01. és majus 06. kozott
zajlott.

A kérdéivet anonim és személyes adatokat nem gytijtd kérdésekkel toltottiik fel. Az
adatgytijtés tekintetében torekedtiink a teljes randomizalasra: a sajat didkjaink onkéntes
kitoltései mellett kiilonb6zé Facebook-csoportokban is kozzétettilk a kérddiviinket.
A feltett kérdésekre végiil 163 valasz érkezett: 144 didk vagy hallgato, 13 sziild és 6 tanar
kolléga kiildte be valaszait. A kitdlték csoportokba sorolasat az 1. tablazatban lathatjuk.

1. tablazat. A kérdoiviink kitoltoi csoportokba sorolva

Tanulé/hallgaté Sziil6 Tanar Osszesen
Alapfoku oktatas - 9£3 218 1116
Kozépfoka 76 £ 458 15 81 6
oktatas
FelsSoktatés 68 16 - 318 7118
Osszesen 144 16 13 6 6 16 163 f6

A prébavizsgalat és a sajat eredményeink dsszevetése

Informatikai jellemzok vizsgalata

AKkitoltéink legnagyobb része (93,3%-a, azaz
152 £6) vezetékes internet, illetve wifi segit-
ségével hasznalja az internetet, minddssze
6,7% (11 £6) hasznal mobilnetet. A parhu-
zamba allitott probavizsgalat esetében ez a
jelenség alapvetéen megmarad (vezetékes
internet, wifi 94,5%), viszont a mobilinternet
esetében meglepd, hogy a kitdltok 39,7%-a
jelolte meg. Ennek oka a kérdés feltevésé-
nek kutatdsmodszertanaban keresendd: a
probateszt esetében lehetséges volt a kettds
valaszmegjeldlés, mig mi ragaszkodtunk
egyetlen valasz megjeloléséhez.*

A tesztet kitolték haromnegyedének
(74,2%-a, 121 ) sajat eszkdze van, melyet
egyediil hasznal. A kitolt6k mindossze
negyede (25,8%-a, 42 {6) nyilatkozott ugy,
hogy mas csaladtaggal egyiitt hasznalja sza-
mitogépét. Mindezek arra mutatnak, hogy az
altalunk vizsgalt minta esetében a karantén-
pedagdgia egyik meghataroz6 kovetelménye
(a tananyaghoz val6é kdzvetlen hozzaférés)
alapvetden, a legtobb valaszadd esetén meg-
valdsul. A foleg a sziilok altal kitoltott intéz-
ményi ,,probateszt” esetében az egyediili
eszkdzhasznalat aranya 65,8%, mig a meg-
osztott hasznalat aranya a teljes tesztkitoltok
esetében 34,2% volt.
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A leggyakoribb, online digitalis oktatas soran felhasznalt platformok is a vizsgalatunk
részét képezték. Tisztaban vagyunk azzal, hogy szaktudoméanyos szempontbol alapvetd
¢és lényegi kiilonbségek figyelhetéek meg a tavoktatasba bevont eszkozok (pl. e-mail),
forrasok (pl. YouTube), platformok (pl. Google Classroom) kozott. Kutatasunk azonban
nem szakmoddszertani értelemben hasznalja az ,,oktatasi eszkdzok™ terminust, hanem
hétkoznapi értelmében, az oktatasban részt vevok nyelvhasznalatdhoz igazodva, atfogd
gylijtéfogalomként (umbrella term).°

A leggyakrabban felhasznalt oktatasi eszkdzok a sajat felmérésiinkben a Google Class-
room (60,1%), a Zoom (62%) és az e-mail voltak (60,7%). Az eredményeink elemzése
soran arra jutottunk, hogy a felhasznalok elényben részesitik a komplex, tobb funkciot
ellatdo programcsomagokat, illetve a felhasznalas fontos szempontja az egyszeriiség,
konnyi kezelhetOség, esetlegesen az ingyenesség. Az intézményi teszt hasonlo kérdésé-
ben szinte ugyanazok a szoftverek és lehetdségek szereztek kiugro értékeket: a Google
Classroom (58,1%), a Messenger (62,8%) ¢és az e-mail (46,5%). Az 1. és 2. abrakon
mutatjuk be a két vizsgalat résztvevdi altal megjelolt platformok hasznélatuk gyakori-
saga szerinti eloszlasat.

Melyik platformokat hasznélja a digitalis tanulas/tanitas soran?
163 vélasz

Google Classroom
YouTube
Microsoft Teams
Facebook
E-mail

Skype

Discord

Zoom
Redmenta

Prezi

Viber
Telefonhivas
Neo LMS
Egyéb

98 (60,1%)
76 (46,6%)

73 (44,8%)

)
99 (60,7%)

101 (62%)

9 (5,5%)
2 (1,2%)

10 (6,1%)
0 (0%)
32 (19,6%)

0 25 50 75 100 125

1. abra. Az online oktatas soran a leggyakrabban hasznalt eszkézok aranya a felhasznalok kozott
(végsé valtozat)

Melyik platform alkalmazéasa valt be neked leginkabb?

43 vélasz
Google Classroom —25 (58,1%)
YouTube —11 (25,6%)
TEAMS —2 (4,7%)
Massenger —27 (62,8%)
Facebook 12 (27,9%)
Email —20 (46,5%)
Zoom —156 (34,9%)
Skype —1(2.3%)
Discord —2 (4,7%)
Telefon —1(2,3%)
Redmenta, Prezi.com —1(2,3%)
Telefonos konzultacio —1(2,3%)
Viber, telefon —1(2,3%)
Meolms —1(2,3%)
Dircord —1(2,3%)
0 10 20 30

2. abra. Az online oktatds sordn a leggyakrabban hasznalt eszkozok aranya a felhasznadlok kozott
(probavizsgalat)
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A Huawei felmérése a leggyakoribb platformokrol a kovetkezot talalta: ,,A kutatasbol
az is kideriilt, hogy az oktatas terén a legtobbet hasznalt kommunikacids csatorna még
mindig a régen bevalt levelezés. A valaszadok 42,4 szazaléka e-mailen keresztill tartja
egymadssal és oktatoival a kapcsolatot, mig 36,6 szazalékuk a Messengert, 32,8 szazalék a
Google Hangouts vagy Classroom, 29,1 szazalék a Skype-ot, és 27,6 szazalék a Zoom-ot
is hasznalja” (Modzes, 2020).

Attitiidvizsgalat a karanténpedagogiaval kapcsolatban

Kutatdsmodszertanilag fontosnak tartottuk, hogy se pozitiv, se negativ iranyba ne befo-
lyasoljuk a kitoltoket, igy a kérdésfelvetések és a kérddiv megnevezéseiben kovetke-
zetesen az altalunk semlegesebb megnevezésnek tartott ,,digitalis atallas” megnevezést
hasznaltuk.”

A digitalis oktatasba vald bekapcsolodasrol kitoltdink 25,8%-a gondolta azt, hogy
egyaltalan nem volt nehéz; adatkdzldink tobbsége viszont kisebb nehézségekrdl szamolt
be (pontosan 100 6, 61,3%), mig 21 {6, a teljes kit6ltdk 12,9%-a nagy nehézségnek élte
meg az atallast. Mindezen aranyok tiikkr6zddnek az intézményi tesztben is: a kitdlték
22,7%-a egyaltalan nem tartotta problémasnak; mig 64,8%-a csak kisebb, 12,5%-a pedig
nagy nehézségeket tapasztalt a digitalis oktatasra torténd atallas tekintetében.

A kovetkez6 kérdésiink a kovetkezd oktatassal kapcsolatos tevékenységek megitélé-
sével kapcsolatos volt:

— A tananyagok attekinthetdsége, kovethetdsége az intézmény honlapjan.

— A tanarok altal nyujtott timogatas, segitségnyjtas.

— Az intézmény altal nyujtott informaciok tartalma.

— A tarsadalom segitsége a digitalis atallashoz (pl.: ingyenessé tett szotarak, adatba-

zisok, stb.)

Fontos kiilonbség a probateszt és a végzo teszt kozott, hogy felvettiik kiilon kategoriaként
a tarsadalom segitségét is mint vizsgalati kategoriat. Ebben az esetben is megvaltoztat-
tuk, pontosabban altalanosabba tettiik a kategoridkat: az iskola helyett az univerzalisabb
intézmény megnevezést hasznaltuk. A végso valaszok értékelését a 3. abran lathatjuk, a
probatesztek eredményeit pedig a 4. dbra mutatja.

Milyennek itéli az alabbi, oktatassal kapcsolatos tevékenységeket?

I Nagyon rossz M Inkébb rossz Elfogadhato WM Inkabbjo M Nagyon jo
80
60
40
20
0 - " —
A tananyagok attekinthetésége, kévethetésége a... Az intézmény altal nyujtott informacidk tartalma.
A tanarok altal nyujtott tamogatas, segitségnyujtas. A tarsadalom segitsége a digi...

3. abra. A digitalis oktatassal kapcsolatos attitiidvizsgalat eredményei (végsd valtozat)

A probateszt esetében sziiletett eredményeket a 4. abran lathatjuk.
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B MNagyonrossz M Inkabb rossz Elfogadhaté WM Inkabbjo M Nagyon jé
60
40
20
g
A tananyagok Attekinthetdsége, A tanarok altal nydjiatt tamogatas, Az iskolai Altal nyjtott informaciak
kivethetdséas az iskola honlapjan segitséanyujtas tartama

4. abra. A digitalis oktatassal kapcsolatos attitiidvizsgalat eredményei (probavizsgalat)

A kovetkezd kérdés a tanarokkal, oktatokkal torténd kapcsolatfelvételre kérdezett ra az
elmult két hétben. A valaszadok legnagyobb része (54,6%-a, 89 f6) tobbszor is, 9,8%
(16 f6) pedig csupan egyszer vette fel a kapcsolatot sajat vagy gyermeke tanaraival.
8 16 (4,9%-a a valaszadodinknak) sikerteleniil 1épett kapcsolatba a tanaraival. Kieme-
lendd, hogy egyetlen valaszadé sem keriilt olyan helyzetbe, hogy ne tudta volna elérni
az oktatokat, tanarokat példaul elérhetéség hianyaban. A véalaszadok 30,7%-a (50 fonyi
adatkdzl6) nem érezte sziikségét a kapcsolatfelvételnek.

A korabbi, nagyobb mintan elvégzett iskolai felmérés idevagd kérdése csak részben
Osszevethetd az eredményeinkkel. Ennek oka, hogy a sajat kérddéiviinkben jelentsen
egyszerisitettiikk az elutasitdé valaszlehetéségeket, minddssze 1 altalanos indokot és
2 nevesitett elutasitasi okot kezeltiink:

— ,,nem volt ra sziikségem/nem akartam”;

— ,,akartam, de nem tudtam elérni (pl.: mert nincs meg az elérhetdsége)”

— illetve az ,,irtam, de volt vagy van olyan tanar, aki nem valaszol a kérdésekre” opci-

okat kezeltiik a kérd6iviinkben.

Az eredmények tekintetében azonban lathatunk parhuzamokat: a valaszadok 19,4%-a
csupan egyszer, 33,1%-a pedig tobbszor lépett kapcsolatba a tanarokkal. Az iskolai
valaszadok 35,5%-a pedig nem akart kapcsolatfelvételt.

Raékérdeztiink a feladott feladatok mennyiségének megitélésére is. Ehhez otfokozata
Likert-skalat hasznaltunk, ahol 1 jelentése ,,nagyon kevés”, 5 pedig a ,tilzottan sok”
feladatmennyiséget jeloli. Itt érdekes jelenség figyelheté meg: a kitolték véleménye
megvaltozott az atallas elsé hetében késziilt probateszthez képest (a mi kérddiviink
a digitalis atallas 5-6. hetében késziilt). Az eredmények tekintetében (I1d. 3. grafikon) a
legtobb valaszadd a 4. fokozatot jelolte meg, de a valaszadok kozel harmada tulzottan
soknak itélte meg. Osszehasonlitva a probavizsgalat eredményeivel, lathatjuk, hogy
megnovekedtek a szélséértékre adott valaszok, a kdzépértékekre adott valaszmennyisé-
gek pedig kismértékben csokkentek. A sajat tesztliink eredményeit az 5. abran lathatjuk,
a probatesztet kitoltok véleményét a 6. dbra mutatja.
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Milyennek talalja a digitalis oktatas soran adott feladatok mennyiségét? (1 - nagyon kevés, 5-
tulzottan sok)

163 valasz
80
60 64 (39,3%)
49 (30,1%
40 45 (27,6%) O,
20
1(0,6%)
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5. abra. A digitdlis oktatds sordn kapott feladatmennyiségekkel kapcsolatos attitiidvizsgdlat eredményei
(végsé vizsgalat)

5. Milyennek talélja a tanuléknak adott feladatok mennyiségét?
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6. dbra. A digitalis oktatas soran kapott feladatmennyiségekkel kapcsolatos attitiidvizsgalat eredményei
(probavizsgalat)

Kiilon kérdésben tudakoltuk meg a valaszadok preferalt tajékozodasi platformjait is.
A sajat valaszadoink 40,5%-a (66 f6) elényben részesiti a tanar vagy oktatd tajékozta-
tasat, mig sajat bevallasa szerint 48 {6 (29,4%) az intézmény honlapjarol informalodik.
A valaszadoink 20,2%-a (33 £6) a kozvetett modi informacidszerzést tekinti legfon-
tosabb forrasnak (sziilotarsak, kollégak, gyermek elmondasat). Valaszadoink kisebb
aranyban (14 16, 8,6%) valasztottak a médidbdl torténd tudakozodast. 2 6 (1,2%) adat-
koz16 pedig abszolut nem tajékozodik a digitalis oktatas menetérdl. Az intézményi kér-
déivben (melyet legnagyobb szamban sziilok toltéttek ki) a valaszadok talnyomd tobb-
sége (78,1%-a) a ,,gyermekemet kérdezem” opcidt jelolte meg. Masodik legfontosabb
informacioforras az iskola honlapja (49,2%). A szaktanarok (6,3%) és az osztalyfonok
(30,5%) is fontos informacioforrasként szolgalnak a kitdltok szamara. A nem érdeklédok
aranya a probatesztben 2,5%.

A kovetkez6 kérdéscsoportban a digitalis atallashoz nyujtott segitség és tajékoz-
tatas milyenségére kérdeztiink. A valaszadok 65,6%-a (107 f6) Ggy értékelte, hogy
a megkapta a kelld segitséget intézményétdl, tanaraitdl, hogy be tudjon kapcsolddni
a digitalis oktatasba.® A csak részben tajékoztatott kitoltdk ardnya 32,5% (53 f6), a
tajékoztatassal teljesen elégedetlenek szama 3 6 (a teljes kitoltok 1,8%-a). A pro-
bateszt soran az elégedettség aranya 98,6% volt; igaz, joval kisebb tanuldi mintan.
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Legnagyobb kiilonbség a részben tajékoz-
tatottak aranyanak nagyaranyu novekedése:
a probatesztben ez az ardny 8,2%, mig a
végso tesztben 32,5%.

M¢ég nagyobb elégedettségi értéket kap-
tunk (71,8%, 117 f6), amikor az otthoni
tanulds kapcsan a tananyagok hozzaférhe-
téségére kérdeztiink ra.® A technikai segit-
séggel csak részben elégedettek aranya
23,9%, 39 6. A kelld segitség és tdjékoz-
tatas teljes elégtelenségére 7 f6, a kitolték
4,3%-a panaszkodott. A valaszaddk tul-
nyomo tobbsége (93,9%-a, 152 £6) hasznal,
illetve kap offline tananyagokat is (PPT-ket,
videokat, vazlatokat, stb.), minddssze 11 {6
(6,7%) kap, illetve hasznal csak online tan-
anyagokat.

A karanténpedagégia els6 két honapjabol
levonhat6 tanulsagok

A tanmenet és a tanitds valodi menete

A Huawei Technologies Hungary altal készi-
tett felmérés szerint a 400 didk valaszado
55,4%-a az online oktatas eldnyei koziil az
oktatas kotetlenségét (,,pizsamaban is hall-
gathatok eldadasokat™) emelte ki, 44,4%-uk
pedig az ingazas kihagyasat tartja a legjobb-
nak. A megkérdezettek mindossze 5,5%-a
szerette volna visszakapni a hagyomanyos
oktatast. (Mozes, 2020; Sok didk nem
akarna..., 2020)

Logikai szempontbol elvileg, ha a tanulo
képes idejét és figyelmét megfeleldképpen
kontrollalni, a heti tananyag feldolgozottsa-
ganak mennyisége megnovekedhet és annak
atadasa is konnyebbé valhat. A gyakorlat
azonban mast mutat: Mahaye (2020. 8.) a
Dél-afrikai Koztarsasag kozoktatasa eseté-
ben kimutatta, hogy ha az orszagos iskola-
zarlatot majus 6-an feloldottadk volna (ami
nem tortént meg), akkor a tanévre tervezett
ismeretanyag 14%-a veszett volna oda. Tehat

Ktilon keérdésben tudakoltuk
meg a vdlaszadok preferdlt tdje-
kozdddsi platformjait is. A sajct

vdalaszadoink 40,5%-a (66 f6)
elonyben részesiti a tandr vagy
oktato tdjékoztatdsdt, mig sajt
bevalldsa szerint 48 6 (29,4%)
az intézmeény honlapjdrol infor-

mdlodik. A vdlaszadoink
20,2%-a (33 f6) a kézvetett
modui informdcioszerzést
tekinti legfontosabb forrdsnak
(sziilotdarsak, kollégdk, gyermek
elmondodsdt). Vdalaszadoink
kisebb ardanyban (14 f6, 8,6%)
vdlasztottdk a médiabol térténd
tudakozoddst. 2 f6 (1,2%) adat-
koz10 pedig abszoliit nem tdje-
kozodik a digitdlis oktatds
menetérol. Az intézményi kér-
doivben (melyet legnagyobb
szamban sztilok toltottek ki)

a vadlaszadok tiillnyomo tobb-
sége (78,1%-a) a ,gyermekemet
kérdezem” opciot jeldlte meg.
Mdsodik legfontosabb informd-
cioforrds az iskola honlapja
(49,2%). A szaktandrok (6,3%)
és az osztdlyfonok (30,5%) is
Jfontos informdcicforrdsként
szolgdlnak a kitoltok szamdra.
A nem érdeklodok ardnya a
probatesztben 2,5%.

kijelenthetjiik, hogy egy digitalis oktatasra tervszertien nem elkésziilt allam esetében a
tanulok és tanarok legjobb képességeik és szandékaik ellenére nem képesek a tantermi
oktatashoz hasonld hatékonysaggal tanulni és tanitani. A magyar csaladok legtobbje nem
keésziilt fel tudatosan a digitalis oktatasra: teljesen véletlen sziildi intencio eredménye, ha
a tanul6 rendelkezik megfeleld szamitogéppel, kameraval, mikrofonnal vagy elég gyors
internetkapcsolattal. Ezt a Huawei felmérése is megerdsitette: a valaszadok tobb mint
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60%-anak semmilyen eszkozt nem kellett
beszereznie a digitalis oktatdshoz (Mozes,
2020; Sok diak nem akarna..., 2020).

Az oktatashoz idedlis esetben bizonyos
koriilmények egyiittallasa sziikséges: a tanu-
lasi és tanitasi koriilmények a vilag legtobb
iskolajaban legalabb minimalis szinten biz-
tositottak. Az otthoni oktatas esetében ez
sajnos nincsen igy. Csak egy példa a helyzet
illusztralasara: a tanari személyes jelenlétet
most a sziil6i segitség potolja, ami szakmai
szempontbol nem elégséges — féleg a hat-
ranyos helyzetli tanulok esetében. A téma
masik oldalar6l egy olasz maganiskolaban
tanitva, Winter (2020) beszamol a tanari
maganélet és a munkahelyi élet teljes egybe-
csuszasarol, valamint felveti a kérdést, hogy
a diakok digitalis irastudasanak (digital lite-
racy) fejlodése nem tul nagy ar-e a szocialis,
érzelmi képességeik leépiiléséért (a kérdés-
ol 1d. még: Brooks és mtsai, 2020.).

Nem csodalkozhatunk tehat, ha a peda-
gbgiai gyakorlat azt mutatja, hogy az adott
helyzetben a tanulék motivalatlansaga
viszonylag hamar kialakul (példaul: Basilaia
és Kvavadze, 2020. 3.; Blaho, 2020; Brazen-
dale és mtsai, 2017; Brooks és mtsai, 2020;
Winter, 2020). Ennek okait nem tudtuk még
maradéktalanul feltarni, de minden bizony-
nyal koze lehet a minimalis visszajelzéshez
¢és a kevesebb személyes interakciohoz.

Tobb kolléga is felvetette, hogy a karan-
ténpedagogia egyetlen valodi eldnye, hogy
az addig csendben maradok is hallathatjak a
hangjukat, a rendszeres irasbeli visszajelzé-
sek nagyobb hatékonysaggal tudjak a tano-
ran nem beszélok, a verbalis interakciokbol
kimaradok véleményét és valodi képessé-
geit kozvetiteni a tanaroknak — introvertalt
tanuloknak tehat a digitalis oktatas elvileg
nagyobb esélyt biztosit a részvételre. A gya-
korlat viszont azt mutatja, hogy a diakok
¢és a tanarok szamara a karanténpedagogia

T6bb kolléga is felvetette, hogy a
karanténpedagogia egyetlen
valodi elonye, hogy az addig

csendben maradok is hallathat-

Jak a hangjukat, a rendszeres

irdsbeli visszajelzések nagyobb

hatekonysdaggal tudjdk a tano-
rdan nem beszélok, a verbdlis

interakciokbol kimaradok véle-
ményét és valodi képességeit
kozvetiteni a tandroknak -

introvertdlt tanuloknak tehdt a

digitdlis oktatds elvileg nagyobb

esélyt biztosit a részuvételre.

A gyakorlat viszont azt mutatja,
hogy a didkok és a tandrok szd-
mdra a karanténpedagogia
gyakorlati megvaldsitdsa és
mitkddtetése nem vdrt proble-
mdkat okoz.10 Tapasztalataink
azt is mutatjdak, hogy a hallga-
tok orai aktivitdsa elmarad az
éloben megtartott tanordkhoz
vagy szemindriumokhoz képest.
Ennek kivdlto okai k6zétt szere-
pelhetnek technikai probléemdk,
a megfelel6 eszkozok hidnya,
az online oktatdsra haszndlt
platformok hidnyossdgai, vala-
mint a didkok, hallgatok
leterheltsége is.

gyakorlati megvaldsitasa és miikddtetése nem vért problémdkat okoz.'? Tapasztalataink
azt is mutatjak, hogy a hallgatok orai aktivitdsa elmarad az ¢l6ben megtartott tanorakhoz
vagy szeminariumokhoz képest. Ennek kivalté okai kozott szerepelhetnek technikai
problémak, a megfeleld eszk6zok hianya, az online oktatasra hasznalt platformok hia-
nyossagai, valamint a didkok, hallgatok leterheltsége is.

A hullamzo6, de inkabb egyre kisebb hatasfoku teljesitmény, a hamarabb bekdvetkezd
lelki kifaradas, a motivalas hidnyanak lassu lecsapddasa a tanulokban az introvertalt
tanulok esetében is realis nehézségeket okoz, igy ez az elény sem maradéktalan. Hasonlo
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nehézségekrdl szamolnak be a Huawei fel-
mérés adatkozloi is: ,,A megkérdezett tanu-
16k majdnem fele, 48,6 szdzaléka arrdl sza-
molt be, hogy az online oktatas kevésbé koti
le, nehezebben tanulnak a négy fal kozott,
mint az iskolaban, mig 32,8 szazalékuk haté-
konyabbnak érzi magat otthonrol, 18,5 sza-
zalékuk pedig nem érez kiilonbséget az isko-
laban és az otthon eltoltdtt tanulas kozott”
(Sok diak nem akarna..., 2020).

A karanténpedagogia és az informatika

Blah6 (2020) nagyon tjszerti dolgot vet fel
a kozoktatas erdszakos paradigmavaltasa-
rol. Véleménye szerint az internet, majd az
okostelefonok démonizalasa a kozoktatas-
ban az elmult években teljesen ellentétben
all a 2020 tavaszi allapottal, ahol a tanarok
elvarjak az eddig 1ild6zott eszkdzok megfe-
lelé szinvonaltl hasznalatat a didkoktol. Az
idézett szerz6 rdmutat arra is, hogy a digi-
talis oktatas mikddése ,,leginkabb annak
kdszonhetd, hogy egy felhasznaloi szinten
1évo atlag magyar gyerek behatobban ismeri
az IKT eszkozoket, mint az aktiv informati-
katanarok tobbsége” (Blaho, 2020).
Egyetértiink Blahoval abban, hogy a
magyar karanténpedagogia jelenleg erd-
teljesen behatarolt modszertannal és haté-
konysaggal mikodik. Bar tobb kolléga is
foglalkozik az eloregedd tanari garda digi-
talis kompetencidjanak novelésével, de az
valoban nehezebben alkalmazkodik az uj
modszerekhez. Az idésebb munkatarsak két-
kedése is teljesen érthetd: legtobb esetben
nincsenek személyes tapasztalatok, kutata-

Fontos azonban ramutatni
arra a helytelen magatartdsra
is, amit azok a szaktanulmd-
nyok képuiselnek, melyek a did-
kokat egyetlen tipusba soroljdk,
amit mi csak ,belvdrosi dicdk-
nak” neveztink. Fontos dolog-
nak tartjuk, hogy a karanténpe-
dagogidrol szolo szakirodalom
mondjon valami haszndlhatot
a kiilvdrosi, nehéz sorsi didkok
tandrainak is. Csak néhdny pél-
ddt illesztenénk ide, teljesen ter-
mészetesen vessziik, hogy min-
denki tudnd folytatni a sajct
pedagogiai praxisdabol. Milyen
megolddst nyujthatunk, amikor
bizonyos sziilok a kovetkezo
havi internetet sem tudjck kifi-
zetni? Redlis példa az is, amikor
az egyik didk levelet irt, mely-
ben koézélte, hogy elfogyott a
mobilinternetje dprilis 24-én,
igy abban a honapban mdr
nem tud részt venni az ordkon
és feladatot beadni.

sok arrél, hogy mi miikddik és mi mondott csédot mas orszagok kozoktatdsaban. Termé-
szetesen ez sovany vigaszt nyujt, amikor azonnali megoldasok kellenének.

Fontos azonban ramutatni arra a helytelen magatartasra is, amit azok a szaktanulma-
nyok képviselnek, melyek a didkokat egyetlen tipusba soroljak, amit mi csak ,,belvarosi
didknak” neveziink. Fontos dolognak tartjuk, hogy a karanténpedagdgiarél sz616 szakiro-
dalom mondjon valami hasznalhatot a kiilvarosi, nehéz sorsu didkok tanarainak is. Csak
néhany példat illesztenénk ide, teljesen természetesen vessziik, hogy mindenki tudna
folytatni a sajat pedagdgiai praxisabol. Milyen megoldast nyujthatunk, amikor bizonyos
sziilok a kovetkezd havi internetet sem tudjak kifizetni? Realis példa az is, amikor az
egyik diak levelet irt, melyben kozolte, hogy elfogyott a mobilinternetje aprilis 24-én,
igy abban a honapban mar nem tud részt venni az 6rakon és feladatot beadni. Az is —
talan nem csak specialisan magyar — dilemma, amikor a digitalis oktatas masodik heté-
ben sziil6i megkeresés érkezett az alabbi problémakkal kapcsolatban: nincs megfeleld
internetelérés az adott idéintervallumban; a csalad egyetlen szamitogépe meghibasodott;
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a sziil otthonrdl dolgozik, s neki van siir-
gosen sziiksége az eszkozre. Ezek a dolgok
mar tilmutatnak a pedagdégus hataskorén, de
mégis nagy hatdssal vannak a digitalis okta-
tas hatékonysagéra.!!

A karanténpedagogia és
a tanuldsszervezési nehézségek

Szintén fontos probléma-csomodpontot
alkotnak a platformismereti és mddszertani
hianyossagok. Optimalis esetben fontos
lenne a tanari tiirelem ¢€s elfogadas, viszont
a tanarok hasonldképpen terheltek, ugyan-
azok a negativ hatasok érik éket, mint a
diakokat és a sziiloket. Fontos tudatositani,
hogy a problémak hatterében nem feltétle-
niil tanuléi hanyagsag all, hanem a fennallo
problémak jelentés hanyada sokkal inkabb
a teljes oktatasi rendszer rohamtempdju
atallasa miatt (ideértve a hardveres infra-
strukturat, a szoftveres hatteret, az oktatoi
és tanuloi attitiidoket, valamint a tanuloi

A felsdoktatds esetében éuvtize-
des, akut problema a hallgatoi
lemorzsolodds kérdeése, melynek
megolddsdra és okainak feltdrd-
sdra szdmos elképzelés és javas-
lat sziiletett mdr (v6. Miskolczi,
Bdrsony és Kirdly, 2018), azon-
ban valos, gyakorlatban is
beuvdlt megoldcdst sajnos minde-
ziddig nem sikertilt taldlni.

A COVID-19 vildgjarvdannyal
osszeftiggésben, a digitdlis térbe
szoritott és kényszeritelt felsdok-
talds esetében t0bbszorosen
Jfokozodik a lemorzsolodds
veszélye, amely ktilonésen azon
hallgatokat érinti, akik normdl

motivaciot) kialakult hianyossagaira és
nehezen lekovethetd kornyezeti valtoza-
sokra vezethet vissza.

Sok esetben mind a kozoktatasban, mind
pedig a fels6oktatdsban részt vevd didkok-
nak nagyon szoros hataridével (esetenként
hétvégén koran reggel vagy késo este) kell
elkiildeniiik a szdmukra eldirt feladatokat
— amelyek mennyisége sok esetben meg-
haladja a személyes oktatési keretek kozott
kiadottét —, a hatarido elmulasztasa esetén
elégtelen osztalyzat vagy a kurzusteljesités megtagadasanak terhe mellett. Tapasztalata-
ink szerint tobb esetben a tanarok, oktatok rugalmatlansaga is szerepet jatszik a tanulok
oldalardl tapasztalhaté motivaciohianyban, ugyanis eléfordulnak olyan esetek, hogy az
oktatd kollégak csak egy bizonyos megadott platformon fogadjak el az adott feladatot
(példéaul csak az adott oktatasszervezési rendszerbe begépelt feladatmegoldast fogadnak
el, telefonnal lefényképezve mar nem), vagy pedig csak meghatarozott formatumban
(pl. PDF-ben, DOCX-ben).

A masik fontos, megoldandé probléma, hogy a didkok — engedve a csabitasnak — pla-
giumhoz folyamodnak, ami a tanarok szamara természetesen azonnal nyilvanvalo lesz.
Ez a beadandoknal, illetve hazi feladatmegoldasoknal is 1ényegi kérdés, az online vizs-
gak, dolgozatok és zarthelyik esetében pedig hatvanyozottan keriil el6térbe, sok esetben
sulyos kovetkezményeket okoz a tanuld szamara. A tavoktatas egyik legfébb problémaja,
hogy a vizsgak tisztasaganak biztositasa jelenlegi tudasunk szerint sajnos semmilyen
informatikai vagy tavoktatasi rendszerben nem megoldhato.

A felsdoktatas esetében évtizedes, akut probléma a hallgatéi lemorzsolodas kérdése,
melynek megoldasara és okainak feltarasara szamos elképzelés €s javaslat sziiletett
mar (v6. Miskolczi, Barsony és Kiraly, 2018), azonban valés, gyakorlatban is bevalt
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megoldast sajnos mindezidaig nem sikeriilt talalni. A COVID-19 vilagjarvannyal dssze-
fiiggésben, a digitalis térbe szoritott €s kényszeritett felsGoktatas esetében tobbszordsen
fokozodik a lemorzsolodas veszélye, amely kiilondsen azon hallgatokat érinti, akik nor-
mal koriilmények kozott nem esnének ki a koz- vagy felsdoktatasbol, most azonban nem,
vagy csak részben rendelkeznek hozzaféréssel az online oktatashoz sziikséges informa-
tikai infrastruktirahoz. Az OECD 2013-as adatai szerint Magyarorszagon a felsdoktatasi
hallgatok kozel fele nem fejezi be foiskolai vagy egyetemi tanulmanyait (Miskolczi és
mtsai, 2018. 88.), és feltételezéslink szerint ez az arany a kozeljovében a digitalis atal-
las miatt tovabb fog romlani. Valdszintinek latjuk azt is, hogy a nyelvvizsga hianyaban
mindeddig ki nem adott diplomék kiadasat lehetévé tevd intézkedés hatterében lehetsé-
ges motivacioként huzoédhat meg — egyebek kozott — az is, hogy az intézkedéssel ezen
arany ellensulyozasara nyilna némi lehetdség.

Tapasztalataink alapjan a felsGoktatasban altalanosan érzékelhetd tendencia, hogy a
hallgatok koriilbeliil egyharmada latogatja rendszeresen az eldadasokat, az online oktatas
esetében is megfigyelhetd. A szemindriumok latogatottsaga normal kortilmények kozott
koriilbeliil 90% koriil mozog, és az online térben is ehhez hasonldan alakul ez az arany.
Ugyanakkor a virtualisan megtartott foglalkozasok esetében sokkal nehezebbé valik az
o6rai munka ¢és aktivitas nyomon kovetése, ugyanis a hallgatok nagy tobbsége vagy nem
rendelkezik videodeszkozzel, vagy ha rendelkezik is a videdhivashoz sziikséges eszkdz-
zel, nem hasznalja azt.

Ahogy az a kérddives kutatasunkbdl is kideriil, a valaszad6 hallgatok jelentds hanyada
soknak vagy tulzéan soknak érzékeli a rajuk kiszabott feladatok mennyiségét. A hall-
gatok korében gyakran megjelend és visszatérd probléma, hogy az oktatok ugyanazt
a mennyiségili anyagot ugyanolyan formaban és modszerekkel kivanjak feldolgozni és
leadni online, mint a személyes talalkozassal megtartott eléadasok és szeminariumok
keretében. Hallgatoink szobeli kdzlései és visszajelzései, valamint sajat tapasztalataink
alapjan ugy latjuk, hogy az online oktatas aszinkron jellegét sok esetben nem veszik
figyelembe az oktatdk, és hagyomanyos, szinkron oktatasi modszerekkel probaljak meg-
tartani a foglalkozasokat.

Tovabbi nehézségként meriil fel a felsGoktatas digitalis atallasa soran, hogy a hallgatok
nem egy egységes platformon keresztiil érhetik el az 6sszes online ordjukat, hanem az
egyes kurzusok oktatéi maguk dontik el, hogy a szamtalan rendelkezésre all6 szoftver
koziil melyiket hasznaljak. A hallgatok esetében sokszor ez tobbféle platform parhuza-
mos hasznalatat is jelenti, amelyre a sziikre szabott atallasi idékeret nem biztositott meg-
felelo felkésziilési id6t. Ez tovabbi terheket és megoldandd technikai nehézségeket rd
mind a hallgatokra, mind pedig az oktatd kollégakra. Ezen rendszerek hasznalatat, akar
a kdzoktatasrol, akar a felsdoktatasrol legyen sz6, mind a tanuloknak, mind a tanaroknak
meg kellene tanulniuk. Ezen kiviil pedig tovabbi problémaként jelentkezik, hogy egyes
intézmények informatikai hattérrendszere nincsen felkésziilve ilyen mértéki igénybevé-
telre és nagy volumenti, egyszerre jelentkez6 felhasznal6 oldali problémak megoldésara,
ami tovabb neheziti és hatraltatja az optimalis munkavégzést.

Tovabbi kutatasoknak ki kellene terjedniiik példaul annak attekintésére, hogy a digi-
talis oktatas jellemzdi koziil melyik szarmazik a virushelyzetbdl, és mi az, ami mar
meglevd adottsdgként van jelen. Hasonloan érdekes kérdés lenne a kiilonbozé X, Y, Z,
Alfa-generaciok digitalis irastudasanak dsszehasonlitasa ebben a helyzetben, kiterjesztve
a tandrok digitalis kompetencidira és informatikai eszkdzellatottsdgukra.
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Osszegzés

Amint az nem reprezentativ felmérésiinkbdl is lathatd, a kozoktatasban €s a felsokta-
tasban részt vevo diakok, hallgatok, tanuldk, oktatok és kozvetett modon érintett sziilok
tobbségiikben elfogadhatonak vagy annal jobbnak itélik meg a COVID-19 vilagjarvany
miatt bevezetett tavoktatds megvalositasat, a megvalositashoz kothetd tevékenységeket
és a megvalositasban kdzremiikodo személyek munkajat és hozzaallasat. Alapvetden
elmondhat6 az is, hogy a megkérdezettek tobbnyire elégedettek a digitalis atallas meg-
valdsitasaval. Ez az atallas azonban szamos 1j, az oktatas teriiletét érintd problémakdrt
generalt (pl. technikai problémak, az informatikai infrastruktura talterhel6dése, a didkok
¢és a tanarok hianyos platformkezelési ismeretei) és szamos mar meglévo és évtizedek
ota megoldatlan problémakort tovabb stlyosbit (pl. tarsadalmi esélyegyenlétlenségek
ki¢lez6dése, a hatranyos helyzetii didkok leszakadasa, a felsGoktatasban részt vevok
lemorzsolodasa).

A Huawei felmérésbdl kidertilt, hogy a vélaszadok 50,6%-a hasznosnak tartand, ha a
tandrakon nem lenne sziikség minden esetben fizikai jelenlétre (Sok didk nem akarna. ..,
2020). Véleményiink szerint ebben a pedagogusok is partnerek lennének, azonban lat-
nunk kell, hogy jelenleg még a digitalis oktatas Magyarorszagon gyerekcipdben jar.
Abban az esetben, ha ezeket a hidnyossagokat kozosen kikiiszobdlnénk, az altalanos
jellegti digitalis oktatas belathat6 id6n beliil megvaldsulhatna.
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Jegyzetek

! Tgaz, hogy az UNESCO adatai szerint az adott idépontig 5 orszdg mar Gjranyitotta oktatdsi intézményeit.

2 A helyzet abszurditasat jo szemlélteti a kovetkezd példa, melyet egy beszélgetés soran hallottunk egy peda-
gogus kollégatol: ,,Olyan helyzetbe keriiltiink hirtelen, mintha egy fodrasznak azt mondanak pénteken, hogy

hétf6tol hajat csak labbal vaghatsz.”

3 A tanulmany megirasa el6tt keriilt a keziinkbe a Huawei Technologies Hungary altal készitett, hasonlo mod-
szertannal készitett felmérésének (tovabbiakban: Huawei felmérés) eredményismertetdje. Ez a felmérés két
részre bonthato: az egyik része az otthoni irodaban (home office) dolgozdok véleményét kutatja, a masik része
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a digitalis oktatasban érintett didkokat veszi gorcsé ala. Sajnos, magat a felmérés kérdéseit és a szamszer(i
eredményeket nem talaltuk meg, csupan néhany online magazin kozolte az eredmények szazalékos ismerteté-
sét, igy nekiink is erre kellett timaszkodnunk.

4Utélagos elemzésiink sordn arra jutottunk, hogy ez nem volt szerencsés vélasztas, alternativaként lehetett
volna finomitani a kérdésfeltevést is: ,,Milyen internet segitségével tolti ki ezt a tesztet?”” Esetleg: ,,Milyen
internetelérés segitségével kapcsolodik be a digitalis oktatasba?”

3 Kutatdsmodszertani megjegyzés: a valaszlehetdségek kozé kellett volna iktatni tSbb, azonnali iizenetkiildd
alkalmazast is (pl. Messenger). Fontosnak tartottuk volna az ,,egyéb” kategoria kibontasat is, ehhez azonban fel
kellett volna adni kérdéiviink legnagyobb elonyét, a kifejtés kérdések hianyat: ezért végiil errél lemondtunk.

6 A tanulmany jellegébdl fakadoan a digitélis oktatasban felhasznalt eszkdzok jellemzésére (pl.: felhasznalasuk
komplexitasara és alkalmazhatdsagi koriilményeik tisztazasara) sem keriilt sor, mivel az a terjedelmi korla-
tokat szétfeszitené.

7 A szakirodalom maga is megerdsiti, hogy a kérdésfeltevéssel a valaszadok attitiidjét befolyasolni lehet (pél-
daul: Holmes, 2002. 15.; Merkovity, 2014. 146.; Olaniran és Akorede, 2018; Resan, 2011).

8 Legjobb szandékaink és szakmai elékészitésiink ellenére az elégedettséget vizsgald kérdésekre adott ered-
mények a kitolték szamanak szignifikans novelésével sem lehetnének teljes mértékben reprezentativnak
tekinthetdk, hiszen a szegényebb sorst, a digitalis oktatasba nehezen vagy sehogy sem bekapcsolodo diakok
és szlilok véleményének megismerésére ilyen modszertannak nem nyilik lehetdség.

9 Erdekes jelenséget lathatunk a probateszt soran ennél a kérdésnél: az elégedettség aranya kismértékben,
91,8%-ra csokkent.

10 Sajat pedagdgusi tapasztalataim szerint az oktatasbol onhibajabol vagy 6nhibajan kiviil kiesett tanulok aranya
évfolyamonként 10-15%. Ezeket a didkokat tobbszori felszolitasra sem lehet elérni, feladatokat vagy dolgo-
zatokat nem vagy alig toltenek ki.

' Nagyon érdekes lenne tanulmanyunkat a karanténpedagdgiai ezen aspektuséra is kiterjeszteni, azonban erre
sajnos tobb okbdl sem tehetiink kisérletet. Egyrészt sajnos ,,meg volt kotve a keziink™ a tekintetben, hogy egy
korabban, nem éltalunk elvégezett probatanulmany alapjan épitettiik fel a sajat kutatasunkat, és sajnos a kiin-
dulasként szolgald vizsgalat nem vette figyelembe a kozépiskolai tanulok hatterét. Masodsorban mar a kutatas
eleje Ota egyetértettiink abban, hogy a kit6ltészam novelése érdekében a mélyebb és személyesebb adatok gytij-
tésétdl eltekintlink. Ha erre a kérdésre is kitértiink volna, sajnos a tanulmanyunk fokuszkérdése veszitett volna
a hangsulyossagabol. Végiil — mivel nagyon hangsutlyosan képviseltiik a kitdltok szamara a teljes anonimitast
(mivel foképpen kiskortuak voltak érintve a vizsgalatban) —, igy semmiféle demogréfiai, személyes adatokat
nem kértiink t6liik. Ennek potlasa utolagosan nehéz, ha nem lehetetlen feladatnak bizonyulna.

Absztrakt

Jelen tanulméanyunkban a magyar kozoktatasban, a digitalis atallas 2 honapja alatt gyiijtott tapasztalatokrol
szeretnénk szamot adni, melyet a koronavirus-vilagjarvany keltett. Ehhez — a helyzet aktualitdsa miatt — egy
intézményi belsé kérddiv (N = 243), valamint kozépiskolai didkokat és felsdoktatasban részt vevd hallgatod-
kat érint6, sajat kérdéives vizsgalatunk (N = 163) eredményeit elemezziik. A vizsgalatok Osszesen 406 fot
érintettek. A témaban keletkezett mas kutatasok megallapitasainak attekintése mellett megosztjuk személyes,
gyakorlo pedagogusokként szerzett tapasztalatainkat is. Célunk az, hogy a pedagoégustarsadalom ¢és a szak-
tudomény szamara Osszegzett és tudomanyos modszerekkel is alatdmasztott helyzetelemzést nyuajthassunk.
Tanulméanyunkban nem volt célunk az egyes korcsoportok és oktatasi szereplok dsszevetése, hanem a kozottiik
megfigyelhetd hasonlosagokra és altalanosan kirajzoldédo trendekre koncentraltunk.
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Kritika

A kontextus
folytonossaganak jegyében

Az ujvidéki Tanulmanyok 2020/1. szamarol

Az Ujvideki Egyetem Bolcsészettudomdnyi Kardnak Magyar
Nyelv és Irodalom Tanszéke évente két szdamot jelentet meg
Tanulmanyok cimii folyoiratdabol. Az idei elsé szam 164 oldalas
terjedelemben ldtott napvildgot, s hagyomdnyosan az irodalom-
és a nyelvtudomdny teriiletérol kozol dolgozatokat, de emellett
olyan kutatdsi eredményeknek is teret biztosit, melyek az el6bb
emlitett két diszciplina hatdrtudomdnyainak mindsiilnek.

2020/1. szam érdekessége, hogy

bizonyos szempontbol a 2019/1.

szam folytatasanak is mindsithetd,
ugyanis olyan értekezéseket is tartalmaz,
amelyeket az egy évvel korabbi szam mar
hasonlé kontextusban megalapozott. Ily
moddon a korabbi szam néhany irasa kiegé-
sziil, elmélyiiltebb értelmezést nyer. Ha
figyelembe vessziik az ezuttal 6t temati-
kus egységbe szerkesztett irasok tartalmi
vonatkozasait, megallapithatjuk, hogy a
folyoirat hti marad a kordbbi években is
megfigyelhetd tagassaghoz, nyitottsaghoz,
s most is szamos tudomanyteriilet szamara
biztosit helyet.

Az els6é dolgozat Nagy Imre munkdja,
amely Katona Jozsef kevésbé ismert dra-
majanak, az Istvdn cimiinek a keletkezés-
torténetével foglalkozik, amely szamara
6nalld egységet biztosit a lapszam szer-
kesztéje. Atfogd képet kapunk a Szent
Istvan-kultusz Maria Terézia uralkodasa
alatti ujboli kialakulasarél, s megtudjuk,
hogy a szinhazak miként reagaltak a kul-
tusz kibontakozasara. Az Istvan-témakor
korabeli feldolgozasanak egyik darabja
Katona Jozsef dramédja, amelynek tovabbi
érdekessége, hogy az 1813. augusztus 19-i
Osbemutaton maga a szerzd alakitotta az

allamalapito kiraly szerepét. Nagy Imre
arra is kitér, hogy a korabeli Istvan-dra-
mak atiitd sikerét éppen a kiraly szemé-
lyiségére iranyuld eszményité szandék
gatolta, ugyanis a hiteles jellemabrazolas
akadalyozasat a felmagasztalas ténye elle-
hetetlenitette.

A masodik tematikus egység a Nyel-
vészet—Pragmatika—Pszicholingvisztika
cimet viseli, s olyan tudomanyos besza-
moldkat rejt, amelyek tobbé-kevésbé
érintik a tematikus egység cimében fog-
lalt tudomanyteriileteket. Angyal Laszlo
a szlovakiai Fiilek névszemiotikai tajké-
pérdl értekezik, s az adott telepiilés koz-
tertiletein megjelend tulajdonnevek vizu-
alis megjelenitését vizsgalja. Tobbnyelvii
— magyar ¢és szlovak — kornyezetrdl 1évén
sz0, ezekbdl a vizualis megjelenitésekbdl
kitlinéen levonhatdok a nyelvpresztizs kér-
déskorére vonatkozo kovetkeztetések is.
Megallapithatd példaul, hogy a szlovak és
a magyar névalakok hasznalata egyarant
megfigyelhetd, némi szlovak dominanci-
aval, ugyanakkor a magyaros névformak
kizarolagos megjelenitésére is talalhatod
példa. Nemcsak a koztereken olvashato
feliratokat vonja be a vizsgaloédas folya-
mataba a szerz6, hanem az extralingvalis
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jeleket — rajzok, fényképek, szobrok, emb-
1émak stb. — is, ily mddon térképezve fel a
fiilleki névszemiotikai tajképet, amelynek
folyamatos, dinamikus valtozasa érhetd
tetten, amit a nyelvpolitika magyarazhat.
Erdekesség, hogy az angol nyelv jelen-
1éte is megfigyelhetd az iizletek, szallodak
¢és éttermek neveiben, ahol a vilagnyelv
dominancidja egyértelmii.

Ugyanezen tematikus egységben olvas-
hat6 Imre Atilla Feliratok helyesirasi hibai
cimi tanulmanya is, amely a Marosvasar-
helyen 2008 ota miikodd forditd és tol-
macs szak hallgatdinak angolbol magyarra
atiiltetett szovegeiben vizsgalja a hibatipu-
sokat. Ezek els@sorban helyesirasi hibak,
de a munka forditoi és technikai hibakat
is gorcs6 ala vesz. Ezek a — legtobbszor
audiovizualis és videojatékok forditasai-
ban megjelend — hibak hallgatotol fiiggden
nagy szorast mutatnak. A technikai hibak
koziil kiemeli a szerzd a tal kis mérett
karaktereket, vagy a gyorsan eltiing fel-
iratok problematikajat, a tipografiai hibak
koziil pedig a kettds és a f6los szokoz
jelenségét.

Ebben az egységben kapott még helyet
Szabo Roland-Attila angol nyelvil tanul-
manya, amely a szerzé doktori érteke-
zésének egyik részlete. 4 sértd humor
értelmezését befolyasolo tenyezdk és fel-
tételek (Factors and Conditions that Influ-
ence the Perception off Offensive Humor)
cimet viseld iras olyan tényezoket vizsgal,
amelyek befolyasoljak egy adott eléadas
humoros vagy sérté voltat. A munka a
sértdé humor elméletével €s bizonyos szi-
tuaciok pragmatikai mechanizmusaval
foglalkozik.

Az Irodalomtudomany cimii egységben
olvashatoé Véry Dalma szintén angol nyel-
ven irt tanulmanya, amely James Joyce
Ulysses cimli miivében vizsgalja a lirai-
sagnak a prozai szdvegben vald eldtérbe
kertilését. E szoveg elézménye a 2019/1.
szdmban olvashat6, amelyben az Ulysses
kapcsan a szoveg olvasdt megszolaltatd
képességének témaja meriil fel.

Ezuttal is talalunk egy Marai Sandor-
ral kapcsolatos tanulmanyt, mégpedig
Németh Akos tollabol, amely a Fehérek
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Angyal Ldszlo a szlovdkiai Fiilek
névszemiotikai tdajképérol érteke-
zik, s az adott telepiilés kozterii-
letein megjelend tulajdonnevek
vizudlis megjelenitését vizsgdlja.
Tobbnyelvii — magyar és szlovdk
- kornyezetrol lévén szo6, ezekbol
a vizudlis megjelenitésekbol kitii-
noen levonhatok a nyelvpresz-
tizs kérdéskorére vonatkozo
kovetkeztetések is. Megdllapit-
hato példdul, hogy a szlovdk és a
magyar névalakok haszndlata
egyardnt megfigyelheto, némi
szlovdk dominancidval, ugyan-
akkor a magyaros néyformdk
kizdrolagos megjelenitésére is
taldlhato példa. Nemcsak a koz-
tereken olvashato feliratokat
vonja be a vizsgalodds folyama-
tdba a szerzo, hanem az extra-
lingudlis jeleket — rajzok, fenyke-
pek, szobrok, embléemdik stb. - is,
ily modon térképezuve fel a fiileki
névszemiotikai tdajképet, amely-
nek folyamatos, dinamikus vdl-
tozdsa érheto tetten, amit a nyel-
vpolitika magyardzhat.
Erdekesség, hogy az angol nyelv
Jelenléte is megfigyelheto az
tizletek, szdlloddk és éttermek
neveiben, ahol a vilagnyelv
dominancidja egyértelmii.

kozt egy kozép-europai cimet kapta. Ebben
az irasban A gyertydak csonkig égnek cimi
regény elhelyezkedését analizalja a vila-
girodalom kontextusaban. Kiilf6ldon ez
a legolvasottabb Marai-regény, melynek
sikerét a Monarchia letlint vildga irdnt
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érzett nosztalgiaval magyarazza Németh.
A regény kiilfoldi recepcidjat vizsgalva
megallapitja, hogy angolszasz nyelvteriile-
ten is hasonldan alakult a befogadas, mint
Ko6zép-Eurdpaban. Tovabbi viszonyitasi
pontokat is meghataroz a kiilfoldi recep-
ci6 tiikrében, s Joseph Roth, Robert Musil
¢s Thomas Mann szdvegei mellett helyezi
el azt.

A szam utolsé el6tti egysége két olyan
irast ad kozre, amely a hatartudomanyok
kozé sorolhatd. Mindkét irasnak van eldz-
ménye a 2019/1. szamban. Tamba Ren-
atd Nevelési jelenetek, gyermekportrék és
Erosz-figurak a késo klasszikus kori és
hellenisztikus gorog szobrdszatban cimi
tanulmanya az egy évvel kordbban meg-
jelent Gyermekjelenetek a hellenisztikus
g6rog szobraszatban cimet viseld vizsga-
lodasainak folytatasa, kibdvitése, amely
ezuttal a gyermekabrazolasok altal hordo-
zott kulturdlis utaldsokra és jelentéstartal-
makra tér ki. Tizendt szobraszati alkotast
elemez, amelyek fényképes abrazolasat
is kozli. Az ezekbdl levont legfontosabb
konkluzié a kalokagathia elvétdl valo elta-
volodas, amely a hellenisztikus korra jel-
lemz6 individualizmussal, valamint a mel-
ankolikus érzelemvilaggal magyarazhato.

A 2016 o6ta a vilaghalon barki sza-
mara elérheté CIA-jelentések vizsgala-
tanak folytatasara is sor keriil, ezuttal is
Somogyvari Lajos jovoltabol. Egy 1951-
es zagrabi egyetemista-tiintetés kapcsan
két konzuli és egy CIA-jelentésre ala-
pozva tarja elénk az események amerikai

olvasatat. Az 1951. oktober 31-ei tiintetés
oktatasi és politikai konfliktusként is értel-
mezhet6 ezekbdl az iratokbol. Somogyvari
hangsulyozza, hogy az események interp-
ben mutatja be, nem veszi figyelembe a
korabeli szerb és horvat kozvetitéseket,
amelyek tiikrében az események masféle
értelmezését is elképzelhetdnek tartja.

A Tanulmanyok2020/1. szamanak utolso
egysége két kritikat tartalmaz. Thomka
Beata Regénytapasztalat: Korélmény,
hovatartozas, nyelvvaltas cimli konyvérdl
Tapodi Zsuzsanna Moénika, A sziirrealista
mozgalom Dalitol Magritte-ig — Valsag és
ujjasziiletés 1929-ben cimi kotetrdl pedig
Balazs Imre Jozsef ir ismertetot.

A Tanulmanyok bemutatott szdma a
meglepetések szamaként is értelmezhetd,
ugyanis a 2019/1. szdm ismeretének fiigg-
vényében szamos olyan irast is tartal-
maz, amelyek folytatnak, kiegészitenek,
elmélyitenek olyan korabbi vizsgalatokat,
amelyekrdl azt feltételezhettiik, hogy e
folyoirat keretein beliil torténd bemuta-
tasuk mar lezarult. fgy 6rommel vessziik
tudomadsul, hogy a korabbi témak rész-
letezése ismereteink kitagitdsdhoz vezet,
ugyanakkor mindenképp azt is hangsu-
lyozni kell, hogy ezek a tudomanyos érte-
kezések a korabbi szam irasainak ismerete
nélkdl is teljesek, egészként hatnak.

Czini Zoltan

Egészségiigyi Kozépiskola,
Nagybecskerek
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A szam tanulmanyainak
¢és szemléinek
angol nyelvu osszefoglaloi

The Master Teacher degree and the continuous professional
development from kindergarten teachers’ perspective

Ivett Kovacs Ivett — Judit Szivak — Erzsébet Czachesz

Abstract

The research examines the plans and the implementation of the Master Programs of those kindergarten teachers
who completed the Master Teacher degree of the Hungarian teacher promotion system within the Completion,
Testing and Revision of the Teacher Qualification System pilot program in 2014-2015. It provides empirical
data of the teachers’ professional development — resulting in the upraise of the quality of early years education
— through focussing on the context, the organization, and the individual in the workplace. The quantitative and
qualitative data analysis of the 95 master program identified what plans the teachers elaborated regarding their
professional development for the five years of the program. What does inspire them, what goals they set, and
how they plan to share their knowledge? Via semi-structured interviews, the background of the planning, the
successes, and the difficulties of the realization was explored. According to the results, the master teachers’
main concern is to renew their pedagogical methods and to adjust the administrative tasks to the innovations
and the changing legislation. The teachers highlighted the challenges and the benefits of the qualification and
promotion system, the role of the Master Teachers in the organization. They gave a glimpse of the attitude of
the teachers towards the qualification system and process. The empirical data contribute to the research on the
kindergarten teacher profession and early childhood education in Hungary, which can help develop the qual-
ification system and give an overview of the present situation of the Hungarian pre-primary education and its
innovative trends from the perspective of the kindergarten teachers.

Keywords: teachers’ qualification system, teachers’ professional development, master teacher degree, profes-
sional development in early childhood education

Investigating the development of mathematical thinking in
fifth- to eight-grade students with integration, behaviour and learning
difficulties: qualitative examination of expert opinions

Réka Okordi — Gyongyvér Molnéar

Abstract
Developing thinking is among the unresolved yet essential aspects of successfully developing fifth- to eighth-
grade students classified as experiencing integration, behaviour or learning difficulties. Of the various school
subjects, it is the mathematics lesson in which thinking skills are most likely to be developed (Molnar and
Csapo, 2019). Thus this paper investigates the question of whether developing mathematical thinking is among
the objectives of special education sessions in Hungary, either explicitly or implicitly. In the first half of the
study, we (a) summarize the aims required for successful mathematics instruction and (b) provide an overview
of the main factors in mathematics achievement and of research on problems that lie behind learning difficul-
ties in mathematics, which are rooted in mathematics instruction. We conducted a document analysis of expert
opinions on students classified as experiencing integration, behaviour or learning difficulties at a school with
four distinct target groups to determine what points of reference an examination of mathematical thinking and
recommendations on developing it might provide in the work of special education. The findings show that the
difficulties and gaps discussed in the literature can also be observed in these documents. Based on the expert
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opinions we analysed, it is clear that in the practice of the special education services under examination, when
mathematics skills were studied and recommendations were made, the primary focus was on the concept of
number and on the skills required to complete arithmetic operations. Mathematical thinking is a necessary, but
not sufficient condition for appropriate development in these areas. At the same time, further factors and con-
ditions are lacking in the expert opinions, without which an expert proposal for a complex developmental plan
cannot be drafted. This study wishes to spark a debate in the field by drawing attention to the potential reasons
for these gaps and the stumbling blocks to success in practice.

Keywords: mathematical thinking, students with integration, behaviour and learning difficulties, special edu-
cation, expert opinions

The possibilities of reflective journal implementation
in teacher education

Nikoletta Gulyas — Judit Szivak — Aniko Fehérvari

Abstract

Today’s rapidly changing information society urges teachers to constantly review and challenge their views
and methods whereas diverse classroom communities and changing forms of learning, resources and learn-
ing environments require rapid, adaptive pedagogical responses (Lampert, 2010). Reflective thinking is an
essential part of teachers’ professional repertoire, therefore, from the end of the 20th century, reflectivity has
been increasingly emphasized in teacher education (Kinsella, 2007; Collin, Karsenti és Komis, 2013). There
are several methods available to support and explore the reflective thinking of pre-service teachers, both in the
Hungarian and the international teacher education. However, there are only a few studies in Hungarian liter-
ature which explore and analyse the empirical studies on the reflectivity of pre-service teachers. The present
study explores the possibilities of applying the reflective journal as an effective tool of reflectivity in teacher
education using the method of literature review. The research examines the aims and results of the chosen
studies in terms of the relevance of the effects of reflective diary writing on the development of pre-service
students. The results of research on reflective journals have highlighted that reflective journal writing can have
an impact on the process of becoming a teacher in different areas. It can support the deepening of professional
knowledge, make teacher practice more conscious, but it can also help to review and change attitudes and views
related to teaching. It can also improve the level of reflection of the pre-service teachers and contribute to the
development of their inclusive approach.

Keywords: reflective thinking, teacher education, reflective journal, levels of reflection

SCHOOL — during pandemic

Gyorgy Jakab

Abstract
The study summarizes the most important phenomena of forced changeover in education caused by the
COVID-19 pandemic. These issues are presented in a wider, social and pedagogical context. The research
focuses on the role of digital technology in education, the selection trends in schools, the concept of digital ped-
agogical culture, the role of the education management, and the changing relations between the stakeholders.

Keywords: COVID-19 pandemic, digital transformation, digital technology, selection trends in schools, digital
pedagogical culture, educational politics
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Digital changeover — the experience of the first week

Mariann Fekete

Abstract

Due to corona virus pandemics, in numerous countries of the world schools closed for a while, digital education
and distance learning was introduced in order to reduce the danger of infection. The extent of the adaptation
to the new education system for schools, teachers and pupils depends on the features of the given country’s
education system, the proportion of GDP spent on education, the degree of the digitization in the given country,
the availability of IT devices for teachers and students, how competent teachers and students are in terms of
possessing computer skills, and what their issue-related attitude and motivation is. In this study, I attempt to
map the opinions of teachers, students and parents appearing in social media about the lately and quite quickly
introduced, “forced” digital education in Hungary. Also, I endeavour to describe the emerging patterns and to
observe problems with sentiment analysis.

Keywords: digital education, COVID-19, sentiment analysis, ICT devices, comments

Quarantine pedagogy in the Hungarian education system —
First impressions of the transition to digital distance learning

Tamas Fekete — Adam Porkolab

Abstract

In this paper we would like to provide an account of the first impressions and experiences of the transition to
the digital distance learning paradigm in the Hungarian education system in the wake of the COVID-19 global
pandemic. We investigate the emerging situation through the administration and analysis of an intra-institu-
tional questionnaire (N=243) and a separate, self-developed questionnaire administered to secondary school
students and students of higher education institutions (N=163). Altogether 406 respondents were involved in
the research project. After having surveyed the already existing literature and already conducted studies on the
subject, we also provide an account of our own experiences as practicing teachers. Our aim is to provide an
empirically grounded analysis and assessment of the current situation for teachers and for scholars working
in the field of pedagogy. However, comparing certain age groups and different actors of education was not
among the aims of the present study, but to account for the observable similarities and generalizable trends
among them.

Keywords: coronavirus, COVID-19, education, quarantine pedagogy, digital education
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Gulya Nikoletta — Szivak Judit —
Fehérvari Aniko

A reflektiv naplok
alkalmazasanak lehetoségei
a tanarképzésben

A reflektiv naplok szimos forméja jelen van a
tanarképzésben. A dialogikus reflektiv naplokban

a reflexio parbeszédes formaban torténik, altala-
ban tanar-tanul6 vagy tanul6-tanulé interakciék
révén valosul meg. A résztvevok a parbeszédekben
tapasztalataikat, véleményeiket osztjak meg egy-
massal abbél a célbol, hogy a folyamatban fejlodjon
a tanuloé onbizalma, illetve az 6nallo tanulasa, és
képes legyen 0sszekapcsolni az elméleti 6ran tanul-
takat és a tanitasi gyakorlatiban tapasztaltakat
(Porter, Goldstein, Leatherman és Conrad, 1990).
A valasznaplok a hallgaték személyes reakcioit,
kérdéseit és gondolatait tartalmazzik mindarrdl,
amit tanulmanyaik alatt olvasnak, irnak, tanulnak,
megfigyelnek, illetve ahogyan cselekednek. A tani-
tasi naploknak hasonlo a céljuk, de ezek kifejezetten
a tanitasi szituiciora irédnak, azokat a helyzeteket
dolgozzik fel, amelyekkel a tanarszakos hallgatok
tanitasi gyakorlatuk idején talilkoztak (Lee, 2008).

Okérdi Réka — Molndr Gyongyvér
A matematikai gondolkodas
fejlettségi szintje beilleszkedési,
magatartasi és tanulasi nehéz-
séggel kiizdo 5-8. évfolyamos
diakok korében: szakértoi
vélemények kvalitativ elemzése

Az elmiult két tanévben harom alkalommal egyiitt-
nevelést segité pedagogusok munkakozosségének
meghivott el6adéiként az el6adasokat kovetoé szak-
mai vitikban szembesiiltiink azzal a visszatéré érv-
vel, hogy a szakszolgalati munkatarsak koziil sokan
félnek a matematikai készségek vizsgalatatol, mivel
matematikabdl a sajat tudiasukat nem érzik biztos-
nak és kelléen megalapozottnak. Ezek a kozlések
o0sszhangban allnak Haase és munkatarsai (2019),
illetve Yulibeth (2011) kutatasainak korabban mar
ismertetett eredményeivel, amelyekben az altala-
nos iskolai tanitok tobbségét jellemz6é matematikai
szorongas meglétére és annak kovetkezményeire
mutatnak ra.Ahogyan arra Krajcsi (2010) ramutat,
a Dékany-féle diszkalkulia teszt a tanulo altal elért
pontszamok helyett sokkal inkabb a tesztet felvevé
személy szakértelmére épit. Ugyanakkor felvetddik
a kérdés, hogy, ha Yulibeth (2011), tovabba Haase és

munkatarsai (2019) kutatasai alapjan arra is kovet-
keztetiink, hogy a matematikai szorongas a gyo-
gypedagogusok korében is megfigyelhet6, akkor
miként valik helyes diagnozist felallito szakemberré
az a diagnoszta, aki maga is szorong a matematika-
tol, és igy a tole is matematikaval kapcsolatos tevé-
kenységet megkovetel6 helyzetektdl.

Jakab Gyorgy

ISKOLA — jarvany idején

A jarvany mindenekeldtt a technikai eszkozok feti-
sizalasanak tévképzetére mutatott ra. Arra, hogy

az oktatas korszeriisitése nem az ujabb és wjabb
technikai eszk6zok ,,tanterembe hurcolisat” jelenti.
A digitalis (pala)tablak alkalmazasaval ugyan szem-
l1életesebbé lehet tenni az iskolarendszer hagyoma-
nyos tudaskozvetité médjat, de ha ez nem parosul

a pedagdgiai kultura radikalis atalakitasaval, akkor
lényegi valtozas csupan az eszkozok korszeriisitésé-
t6l nem remélhetd. Egyfeldl igazolodott, hogy 6nma-
gaban az eszkozellatas novekedése nem egyenesen
aranyos a pedagégiai eredményekkel. Masfel6l
természetesen igazolodott az is, hogy a technikai
eszkozok és a hozzajuk kapcsolédé tudas nagymeér-
tékii hidnya eleve esélytelenné teszi mind a tandro-
kat, mind pedig a didkokat a digitalis kornyezetben
valé létezésre.
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Hogy hogyan is nevezziik el a kozoktatasnak ezt a
forradalmi, robbandsszerii atalakulasat? Mivel még
nincsen szakirodalmi konszenzus a kérdésben, igy
erre csupan bizonytalanul felelhetiink. A kiillonb6z6
weboldalakon publikalé oktatasi szakemberek és a
témaval foglalkozé portalok tobb mddon is emlege-
tik: egyesek ,,kényszertavoktatasnak” (Redmenta
[] Az intelligens..., 2020), masok ,,karanténpeda-
gogianak” (Tolgyessy, 2020), ,,digitalis atallasnak”
(Farkas, 2020), vagy egyszertien és mellékjelenté-
sektél mentesen ,,online tanuldsnak” vagy ,,online
iskoldba jarasnak” (Sok didk nem akarna..., 2020).
Angol nyelvteriileten ,,vészhelyzeti tavképzésnek”
(emergency eLearning) (Murphy, 2020. 1.), eset-
leg ,,a fels6oktatas szemeszteren beliili valaszai-
nak” (intra-period higher education responses)
(Crawford és mtsai, 2020. 1.), valamint ,,online és
tavolsagi oktatasnak” (online and distance educa-
tion) (Cornock, 2020. 3.) nevezik.



