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Pléeh Csaba

Kozép-Eurdpai Egyetem, Kognitiv Tudomanyi Tanszéke

A pszichologia egysége vagy
sokszinusége a mai vilagban

Az esszéisztikus dolgozat azt tekinti dt, hogyan fogalmazodtak
meg vitakérdeések a pszichologia egysége vagy sokrétiisége kortil.
Az egyik visszatéro kérdés a pszichologia oksdgi naturalista és
megérto, hermeneutikus felfogdsa. E két gondolatmenet kizdro,
kiegészilo és egységesito vdltozatait elemezve azt hangstilyozom,
hogy az ember mint természeti lény dllandon értelmezésre és
a jelentések keresésére térekszik. Ez a gondolatmenet vezet el
a személy, a Self narrativ, onelbeszélés-szerii értelmezéséhez.
A pszichologia klasszikus és mai megosztottsdagait elemezve
visszatéro kérdes, hogy vajon aggaszito-e a megosztottsdg.
Amellett érvelek, hogy a pszichologidnak az emberi lét
sokrétii meghatdrozottsdgdbol kiindulva el kell fogadnia sajct
sokarcuisdgdt. Inkdbb gytijtégetd rokaként s nem mindent
egynemiivé tevo stinként kell keresse tij lehetoségeit, Isaiah Berlin
metafordjdt haszndlva.

Természettudomany-e a pszicholégia?

amely francia kdzegben Comte-nal, angol kézegben John-Stuart Mill és Herbert

Spencer munkassagaban, német kézegben a 19. szazad végén Windelband és
Dilthey éppenséggel kritikus felfogasaban mar a modern pszichologia kezdeteikor
kozponti dilemma volt. Az utdbbiak valamiféle torvényalkotd — egyedi értelmezd, vagy
oksagi-értelmez6 kettdsséget akartak felallitani a tudomanyok hierarchiajaban, és a
pszicholdgiat azzal jellemezték, hogy a kétféle attitiid, a nomotetikus ¢és az ideografikus
attitd hatdran helyezkedik el, illetve hogy a mar megindult természettudomanyos pszi-
chologiat ki kell egészitse egy bolcsész pszicholdgia (1d. errdl dsszefoglalomat: Pléh,
2013). A kérdés a 20. szazad kozepén, elsésorban a Bécsi Iskola neopozitivista tudo-
manyfilozofiajanak hatasara abba az iranyba tolddott el, hogy a tudomanyok mind a mod-
szer, mind a szubsztancia tekintetében egységesek, és a pszichologiat ennek megfelelden
kellett volna wjraorientalni. Ezt a megkozelitést, klasszikusan, fizikalizmusnak nevezték
(Carnap, 1932). A sajat kordban is sokat biraltak ezt a fizikalisztikus hozzaallast. Biraltak,
természetesen, altalanos redukcionizmusaért, és a megértd attitlid hattérbe szoritasaért.
Nekiink, pszichologusoknak azonban érdekes a tartalmi biralat is. A bécsi iskolazottsagu,
a fizikalista elméleteket elsé kézbol ismeré Egon Brunswik (1903-1955) kifejezetten a
klasszikus fizikara visszavezetést biralta mint eszmei modellt (Brunswik, 1952, 1956).
Szerinte a valdszintiségi meghatarozottsagok miatt a 1¢lektan igazabb mintai lehetnének
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a meteorologia és a kozgazdasagtan. Két nemzedékkel Carnap utan ujra felmeriilt a filo-
zofusok részérdl is ez a természeti alapu egységesség, de finomabb formaban, nem mint
fizikalizmus, hanem mint naturalizmus, amivel feltehetden Brunswik is kiegyezne. Quine
(2002), a 20. szdzad kozepének Windelband értelmében nomotetikus, mindeniitt egysé-
ges torvényeket kereso filozofusa, a fizikalizmus nélkiil mentette at a Bécsi Iskola szem-
1¢letét a mi korunkra. Quine ugyanis a fizikalizmusbo6l naturalizmust csinalt. Azt hirdeti,
hogy egyszer majd a filozdfia ismeretelméleti fejezete is naturalizalhatd lesz. Carnapnal
még a pszicholdgia (és a filozofia) szadmara kerestek fizikai alapot, mara viszont a pszi-
choldgia természettudomanyként értelmezddik, €s a filozofia fontos fejezetének, az isme-
retelméletnek az alapja lesz. A filozofia egy specifikus természettudomanyra redukalodik,
ez lenne a kognitiv pszichologia. Ebben a gondolatmenetben a rejtett allasfoglalas, hogy
adottnak veszi azt, hogy a pszichologia természettudomany. Ugyanakkor emlitésre érde-
mes, bar ennek elemzése most messze vezetne, hogy a filozéfusok meg is védik magukat.
Az elmefilozofia (philosophy of mind) kibontakoztatasaval uj formaban, de megdrzik az

A 19. szézad vége 6Ota a naturalizmust kritizalja tobb mai formaban is egy masik hoz-
zaallas, amely szerint, ahogy a 19. szazad végi németek (Windelband, 1980; Dilthey,
1974) is gondoltak, a természettudomany gyokeresen eltér a human és tarsadalomtudo-
manyoktol. A human tudomanyok egy értelmezett vilagban helyezik el az embert, mig
a természettudomanyok a nyers tényekbol indulnanak ki. Oksag és megértés viszonya
az igazan relevans mozzanat itt, mar a 19/20. szazad forduldja ota. A 20. szazad eleji
német szellemi vilagban a naturalista és a megértés-fogalom pszicholdgiai mozzanatait
leginkabb Karl Jaspers dolgozta ki. Vilagosan megfogalmazta a naiv szandéktulajdonitd
rendszer kdzponti szerepét a magyarazat-megértés kettdsségben. ,,Mig a természettudo-
manyokban pusztan oksagi természetli kapcsolatokat latunk, a pszichologiaban a tudas
nagyon masféle kapcsolatok megragadasan alapszik. Lelki jelenségeink mas lelki jelen-
ségekbdl szarmaznak, szamunkra értelmezheté modon. Akit megtamadnak, az diithos lesz
¢és megprobalja megeldzni a timadast. Az egyik lelki jelenségnek a masikbol valo leveze-
tését genetikusan, vagyis fejlodésileg értjilk meg.” (Jaspers, 1968. 1322.) Jaspers a meg-
értés két altipusat kiiloniti el: a statikus és a genetikus megértést. Az elso a kategoriakat
viszonyito, akkor fenomenologiainak, ma tudatelméletinek tekintett megértés. Péeldaul:
azért nézi a kirakatot, mert ¢hes. A masodik a tulajdonképpeni eseményalapt pszicho-
logiai szint, példaul: azért nem szereti a spendtot, mert mindig azzal etették. Atforditva
mai terminoldgiaba: Jaspers arra torekedett, hogy megértse paciensei viselkedésében és
¢lményeiben az ’értelmes’ kapcsolatokat, az értelmesbe mindazt beleértve, amit ma lazan
érzelmi logikaként emlegetiink. Szamara ez azonban nem oksagi magyarazatot jelentett
(Walker, 1995).

Ezt a hozzaallast tobbé-kevésbé elfogadjak a mai pszichologiai hermeneutikusok is.
Szamukra a hangsuly azonban nem a tartalmon, hanem a mddszeren van. Dilthey 19.
szdzad végi hagyomanyat (1894, magyarul 2006) feltjitva azt gondoljak, hogy a termé-
szettudomanyok egésze oksagi torvényeket probal feltarni, mig a human tudomanyok
jelentést probalnak talalni az elme folyamataiban.

A kettosségek megkeérdojelezése a mai pszichologiaban

A természeti és hermeneutikus attitiid kettdssége a szocialpszicholdgidban is nagyon
¢lesen el6térbe kertilt. Itt valojaban harom mozzanat kapcsolddott ssze:
1. A lelki jelenségek mint események egyediek. Az esetalapu érvelésnek sokkal
nagyobb szerepet kell hagyni a pszichologiaban.
2. A mentalis folyamatok jelentése vagy személyes értelme kontextusfiiggd.
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3. A kontextusfiiggés egyszerre jelent tarsadalmi és torténeti meghatarozottsagot és
relativizmust.

Mindebbdl az is kovetkezett, hogy a pszichologidban reménytelen egyetemes torvény-
szeriiségeket keresni. Az egyik véleményiranyitd, Kenneth Gergen (1973, 1983, 1993)
sajat tarsas konstrukcionizmusat és a kisérletezé szemlélet biralatat radikalis torténetel-
viiséggel kapcsolta dssze. Ez a felfogas a természettudomanyos egynemii pszichologia
egészét valtana fel egy kontextualizalt hermeneutikai pszichologiaval.

A mai megkozelitésekben ez a gondolatmenet radikalis javaslattd valik. A radikalis
felfogasok az oksagi természettudomanyos modell helyett a pszicholdgiai megismerés
helyes modjanak a jelentésbeli dsszefliggések megértd rekonstrukcidjat tartjak. Modszer-
tanilag a hermeneutikaban (Gergen, 1993), tartalmilag a jelentésviszonyokban talaljak
meg az embertudomanyok specifikumat. A radikalizmus abban jelenik meg, hogy az
érdekes vagy relevans pszichologiat teljes egészében atvinnék erre a teriiletre, s igy a
Dilthey-féle megértd pszichologidt tennék a kizardlagos pszicholdgiava, mint a pszichoa-
nalizisre 0sszpontositva Wertz (1987, 1993) bemutatta. Egyben szocialisan értelmezetté
is téve a pszichologiai tényeket, mint Bodor (2002) részletesen érvel mellette.

A kérdés, hogy mi alapjan is folyik a hermeneutikus értelmezés, s beillesztheté-¢ az
a természettudomanyos gondolati keretbe, szamos vitat inditott el korunkban. Ezekben
a vitakban érdekes szerepet jatszott az a Wittgensteinbdl kiinduld tarsas konstrukcioniz-
mus, amelyet Ron Harré (1986) képviselt igen hatarozottan. Altaldnos hozzaallasa a hat-
vanas évekbeli kognitiv forradalom Wittgensteinre tAmaszkodo biralata volt. Az 1980-as
években Osszehasonlitotta Wittgensteint és Vigotszkijt az akkori gépi alapii emberi
gondolkodas-elemzéssel (Harré, 1988, 1990, 1997). Az 6 értelmezésében Wittgenstein
¢és Vigotszkij felfogasaban a kovetkezo eltérések vannak a gépies emberképhez képest:

1. Az ember torténeti 1ény.

2. Az ember tarsadalmi (social) 1ény.

3. A nyelvi jelentés nem rogzitett

4. A mentalitas diszkurziven jon 1étre.

5. Az elme ¢és a Self készségszerii szervezddések.

Az én értelmezésemben Harré kivanalmait ki tudja elégiteni, ha a természeti ember
vilagaban az embert mint torténetalkotd 1ényt tekintjiik. A kisérleti pszichologiat gyak-
ran vadoljak azzal, hogy nem veszi figyelembe a kontextust és torténetietlen. A narrativ
pszichologia természetelvii értelmezése kivédi ezeket a vadakat (P1éh, 2003, 2018).
Az elbeszélo szemlélet torténeti, mivel az eseményeket egy antropomorf teleologikus
rendbe (hésoknek tulajdonitott célrendszer) helyezve t1j modon szervezi meg élményein-
ket és emlékeinket, s ugyanakkor szocialis értelemmel teli, mert mindezt egy megosztott,
szocialis élményszervezddési mddnak megfelelden teszi, kiléptetve az elmét epizodikus
korlatainak keretébdl (Donald, 1997, 2001, 2018). Mind a szocialis, mind a torténeti
jelleg nemcsak a narrativumok szervezddésére, hanem hasznalati modjukra is érvényes:
a kulturalis kozosségteremtés ¢€s ezzel a hagyomany konstrualasanak utjat természetesen
a koznapi elbeszélések adjak meg. Ez azt is jelenti, hogy az elbeszélés, amit az evoll-
cioés pszichologusok az emberré valas dontd forduldopontjanak tartanak, egyben utat nyit
a kulturalis pszichologia iranyaba is. Része annak a folyamatnak, ahogyan a szocialis
szervezddésl reprezentacids rendszerek teremtik meg a kapcsolatot a természeti és a
kulturalis ember kozott.

A Gergen képviselte radikalis kisérletellenességet és kontextusfiiggést igen hataro-
zottan értelmezte és biralta Donald Campbell (1916-1996), aki maga meglehetésen
baloldali tarsadalomtudés volt. A boldog hatvanas években egyenesen programként
hirdette meg, hogy a tarsadalmi reformokat — ne feledjiik, az USA ,,Nagy Tarsadalom”
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almanak idején voltunk — ugy kell modszertanilag is tekinteniink, mint kisérleteket
(Campbell, 1969). Mint modszertanasz sokaig biralta az esetalapu értelmezést, késébb
azonban megengeddbbé valt az esettanulmanyok és a néprajzi tipust megkozelitések
irant. Baloldalisdga abban relevans, hogy elfogadja a tudomany tarsadalmi beagyazott-
sagat, st meghatarozottsagat. Mindekdzben 6 volt a darwinista ismeretelmélet, az evo-
laciés episztemologia kidolgozoja is. gy azutan a 1épésenkénti megkozelitésben hisz a
tudomanyos és mentalis forradalmak helyett, s megprobalta értelmezni, hogyan is lehet
az érdek-befolyasolta funkcionalis vilagban az igazsag egy kozelitd fliggvény. Ugyan-
akkor mindebben, mint Popper harcostarsa is, ugy vélte, hogy a mi korunk tarsadalmi
evoluciods lizenete a szabad vita és a nyitott tdrsadalom eszmerendszere. ,,Az olyan
tarsas ideoldgia, mely a politikai és vallasi autoritastol vald fliiggetlenséget hirdeti, a
kisérletezés ritualéja, melynek mogottes ideoldgija az, hogy mindenki szabadon meg-
ismételheti a kisérletet és igy tovabb novelheti annak esélyét, hogy ’a vilag, ahogyan
van’ befolyast gyakorolhat hiedelmeink kivalasztasara.” (Campbell, 1999. 254.) Egy,
a modern szocidlpszicholdgiai elméleteket attekintd szerzéparos Campbell eldtérbe
allitasdval mutatja be, hogyan lehet nem naivan reagalni a Gergen megfogalmazta
konstrukcionista relativizmusra. ,,Campbell elfogadja Gergen radikalis historicizmu-
sat, anélkiil, hogy feladna azt, hogy az igazsag iranyitott tudomanyos eszme. Elismeri
példaul, hogy barmely adott idében, még a legjobb tudomanyoknal is, térténelmi
kontextusban dolgozunk, és kisérleteinket és elméleti érveinket torténeti beadgyazott-
sagban kell latnunk. Megvan a helye a torténelmi provincializmusnak; az arra adott
reakcidk, hogy mi ment végbe korabban, meghatarozott idészakhoz tartoznak, és nem
értelmezhetdk e kontextuson kiviil. Gergent és masokat az a tény, hogy a tudomanyos
tevékenység értelmét torténeti, kulturalis és politikai kontextusokban nyeri, elvezeti a
szkepszishez, s ahhoz, hogy elvetik a realizmus lehetdségét, vagyis annak lehetdségét,
hogy a kiilvilag valamilyen értelemben megismerhet6. Campbell ezzel szemben arra a
kovetkeztetésre jut, hogy még keményebben kell dolgoznunk, hogy minimalizaljuk az
irrelevans tarsadalmi tényezOk hatdsat a tudomanyos megfigyelésre és felfedezésre.”
(Jost és Kruglanszki, 2002. 176.)

Elméleti alapokon szamos szerz6 birdlja az egyszer(i természet- és tarsadalomtudo-
many szembeallitast, kitérve néha a lélektan helyére is. Richard Rorty (1931-2007),
a neo-pragmatista filoz6fus megkérddjelezte a nyers tények és az értelmezett tények
megkiilonbdztetését mint a természeti ¢s tarsadalmi megkiilonboztetés alapjat (Rorty,
1982, 1994). Szerinte természettudomanyunk is kozvetitett és értelmezett. A természet-
tudomany is intézményesitett és tarsadalmilag kozvetitett természetképbdl indul ki, és a
természettudomany sem a tagolatlan természetképet probalja meg tagolni, a természeti
adatok is kodoltak szamara.

Markus Gyorgy (1934-2016) magyar-ausztral kritikai filozofus hasonlé felfogast hir-
det (Markus, 1992, 2017). 120 évvel ezel6tt Dilthey és Windelband témafelvetésében a
természettudomany tiint stabilnak, s ehhez képest kellett megmutatni, hogy a torténelmi
megismerés és a humaniorak valami mast tesznek: nem magyaraznak, hanem értelmez-
nek, ebben a tekintetben hermeneutikusak (a vita mai értelmezésérdl 1d. Feest, 2010).
Egy évszazad mulva azonban Markus szamara a viszonyitasi kiindulépont nem a f6ld-
hozragadt természettudomany, hanem a hermeneutikus megismerés. A (természet)tudo-
many is szovegeket hoz létre. s gondolati modelljei metaforan alapulnak. Markus bemu-
tatja a természettudomanyok két onértelmezé metaforajat: ,,a természetben olvasunk”,
illetve ,,a természetet kérdezziik”. Markus szamara mindkét metafora azt tdmasztja ala,
viszonyt mutatunk be a természetrdl, s feltételezziik, hogy a természeti jelenségeknek is
jelentésiik van, hasonléan ahhoz, ahogy az emberi partnerek minden vonatkozasara ugy
reagalunk, hogy szdndékokat tulajdonitunk nekik és jelentést. Az egység tehat Markus
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¢és Rorty értelmezésében is a természettu-
domany konstruktiv és ezzel hermeneutikus
értelmezésén keresztiil valosulna meg. Ami
minket illet: eszerint a kemény természettu-
domanyos pszichologia is konstrukcidkkal
dolgozna.

Van egy olyan naturalista attitiid is azon-
ban, amely egy alapvetéen masik megkd-
zelitést hasznal. Az emberi élet természetes
egységét uigy 6rzi meg, hogy a jelentésteli
élményt és az emberi cél-oksagot beilleszti
a naturalista hozzaallasba. Ennek egy nem-
zedék ota legjelesebb képviseldje Daniel
Dennett amerikai filozéfus. Dennett (1996,
1998a, 1998Db) instrumentalis hozzaallast
javasolt az emberi dolgokra. A vilaghoz
haromféleképpen kozelithetiink: fizikaliszti-
kus modon, az dsszetevo elemek feldl; terve-
zeti modon, a dolgok szerkezetét vizsgalva;
¢és intenciondalis modon, a dolgok funkcio-
jara osszpontositva. Az emberek szabadon
hasznaljadk az utobbi hozzaallast, vagyis a
funkcionalis intencionalis hozzaallast, ez
azonban nem szabad, hogy azt az illuziot
keltse, hogy a teleologiat a fizikai vilagra is
hasznalhatjuk. Ahogy egy provokativ cikké-
ben (Dennett, 1996, 1998a), melynek cime
Szovegek, emberek és mas miitermékek értel-
mezése, azt hangsulyozta, hogy nincs alap-
vetd kiilonbség abban, hogy mi, emberek az
evoluciot, egymas mint szandékokkal ren-
delkez6 lények értelmezését, és az emberi
gépek, vagy ember altal alkotott szovegek
értelmezését folytatjuk: mindezekkel kap-
csolatban felvessziik a szandékalapu, inten-
cionalis hozzaallast. Ezt azonban nem sza-
bad lényeginek tekinteni, mintha valami ott
1év6 szandékot takarna, hanem pusztan mint
értelmezd stratégiat kell alkalmazzuk. Ezek-
nek a hozzaallasoknak az ontologiai oldala

120 évvel ezeldtt Dilthey és
Windelband temafelvetésében
a természettudomdny tiint sta-

bilnak, s ehhez képest kellett
megmutatni, hogy a térténelmi
megismerés és a humaniordak
valami mdst tesznek: nem
magyardznak, hanem értel-
meznek, ebben a tekintetben
hermeneutikusak (a vita mai
ertelmezeserdl ld. Feest, 2010).
Egy évszdzad mulva azonban
Mdrkus szdmdra a viszonyitdsi
kiindulopont nem a foldhozra-
gadlt természettudomdny,
hanem a hermeneutikus megis-
merés. A (természet)tudomdny
is szévegeket hoz létre. s gondo-
lati modelljei metafordn ala-
pulnak. Mdrkus bemutatja a
természettudomdnyok két
onértelmezo metafordijdit:

,a természetben olvasunk’,
illetve ,a természetet kérdez-
ziik’”. Mdrkus szdmdra mindkét
metafora azt tamasztja ald,
hogy a természet dolgait az
emberi viszonyok analogidjdra
értelmezziik.

ugyanis az, hogy nem mindig érvényesek. Nem biztos, hogy egy szerszam készitdjének
tényleg az volt a szandéka, amit elképzeliink rola, vagy egy ir6 sem biztos, hogy tényleg
a munkassag osztalyharcanak fesziiltségeit akarta abrazolni példaul szegény anyjarol
sz016 verseiben. A human tudomanyok szdmara, mint azt a 19. szdzad hermeneutikai
fordulata 6ta tudjuk, a szovegek értelmezése alapvetden fontos. Dennett felfogasaban
a természeti dolgok hermeneutikus értelmezése hasonld problémakkal kiizd: mi volt az
eredeti szandék, vagy épp, hogy volt-e ilyen stb. A tudomanyok egységét Dennett nyo-
man a hozzaallasok viszonyaban ¢s valtogatasaban kell elképzelniink. A pszichologiara
forditva: a kognitiv pszichologia az intencionalis hozzaallas szintjén elemzi a mentalis
jelenségeket, ennek értelmezési keretét adja az evoltcios értelmezés az egyik oldalon és
a fizikai hozzaallés, a neurobioldgia a masik oldalon.
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Magam a hozzaallasok tobbféleségében hiszek. Felfogasomban a radikalis megeértd
nézet a népi pszicholdgia egyik tulaltalanositasa. Valojaban mi, emberek, egyszerre
vagyunk oksagi értelmezd és hermeneutikus lények. Egyszerre éliink okok €s indokok
vilagaban, egyszerre hasznaljuk az oksagi és a megértd attitidot, miként a pszichologia
bels6 két kultarajat elemezve Kimble (1984) ramutatott. Az ember teljességét visszaado
pszicholdgianak az ember természetéhez tartozoként kell lattatnia ezt a kettsséget, egy-
szerre kell az embert természeti [énynek tekinteniink, s kulturalis jelek iranyitotta lény-
nek. Az ember olyan kdrnyezetet teremtett a maga szamara, ahol viselkedését jelek és
szabalyok iranyitjak, s ennek kdvetkeztében olyan kontingenciak, amelyek kozvetleniil
nincsenek jelen. Ez mindenképpen indokolja egy értelmezd, hermeneutikus hozzaallas
felvételét is a viselkedés megértésében.

Masként fogalmazva, a Dennett (1998a) értelmében vett intencionalis és fizikai hoz-
zaallast egyarant alkalmaznunk kell, amikor a viselkedést értelmezziik. A ,,megértés” és
a ,,magyarazat” kiegészitik egymast, feltéve, hogy a mai elmefilozoéfiai és pszichologiai
gondolkoddsmodnak megfeleléen magat a naiv egyént mint sajatos interpretald 1ényt
képzeljiik el. Nemcsak a tudods interpretdl, hanem mi mindannyian, amikor a masikat
tudasokkal s vagyakkal vértezziik fel. Hunt (2005) ramutat arra, hogy mi magunk
vagyunk egyszerre naturalistak és szellemtudosok, hiszen egyszerre éliink egy naiv fizi-
kaval és egy naiv tudatelmélettel. ,,Dilthey szellem és természet kettéosztasa, ahol a pszi-
choldgia ezek 0sszefonddasaban jelenik meg, ma atfogalmazhatd tigy, mint a kora gyer-
mekkorban megjelend kognitiv megoldasok 1épcsézetes dsszekombinaldsa. Az egyik a
személyes tudas, vagy "tudatelmélet’, a masik pedig ’a népi fizika’.” (Hunt, 2005. 372.)

Az intencionalitas kérdése kicsit részletesebben

Mind a természetelviiek, mind a tarsas- és szellemalapt konstrukcionistak szamara az
intencionalitas mint valamire vonatkozas szerepe kulcskérdés az élet és az elme értel-
mezésében.

A radikalis tagado felfogas a behaviorizmus valamely valtozata. Mentalis dolgok alta-
laban nincsenek, s ezek kdzott intencionalis mozzanatok sem. A radikalis mentalista hoz-
zaallast Jerry Fodor (1935-2017) fogalmazta meg mar egy igen korai kdnyvében (Fodor,
1968). O az intenciokat mint valésagosan létezd oksagi tényezoket értelmezi. A masik
intencionalis mozzanatokat megengedd koncepcioban, Daniel Dennett (1998a) intencio-
nalis hozzaallas felfogasaban az intencionalitas az értelmez6 fejében van. Dennett meg-
lehetdsen ironikusan értelmezi sajat instrumentalizmusa és a naiv pszichologia kategori-
ainak viszonyat: ,,A naiv pszichologia tehat abban az értelemben instrumentalista, ahogy
a legvadabb realistak is megengednék: az embereknek tényleg vannak vélekedéseik és
vagyaik a népi pszicholdgia altal képviselt valtozatdban, ugyanugy, ahogy tényleg van
sulypontjuk és a Foldnek van Egyenlitdje.” (Dennett, 1987. 52-53.) Ugyanakkor Dennett
szamara az intenciok nem valamiféle elképzelt szellemek vagy dolgok, hanem absztrakt
viszonyok, am egyuttal objektivek, miképp a gravitacios erd, vagy a Fold egyenlitdje.
Ezek nem ugyanolyan valosagosak — mondja Dennett —, mint egy asztal vagy egy szék,
de mégiscsak valosagos absztrakt meghatarozok.

A hagyomanyos hermeneutika legnagyobb hibdja a természettuddsok szerint, hogy az
intencionalitast Ggy allitja be, mint annak a kiralyi utjat, hogy a magyarazatot értelmezés-
sel helyettesitsiik. Ugyanakkor az intencié problémaja a természettudomanyos iranyult-
sagu pszicholdgia szamos agaban is kozponti kérdéssé valt, kiilondsen ezek filozofiai
értelmezését tekintve.

Amikor a tudomanyos pszichologiat €s a népi pszichologiat egymashoz kapcsoljuk,
akkor tudnunk kell, hogy az emberek mint egészleges 1étez6k korlatozott racionalitassal
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¢lnek. Sok olyan hibat kovetnek el, melyek a kognitiv pszichologia dontéskutatoinak
kedvenc példai. Vannak hibaink, amelyek a hozzaférhetdségi heurisztikakbol szarmaz-
nak. Ennek megfelelden jobban odafigyeliink azokra a dolgokra, eseményekre, amelyek
megfelelnek elvardsainknak. Ha példaul az extrovertaltakrol feltételezziik, hogy inkabb
buliznak, akkor nagyon észrevessziik, ha egy extrovertalt nem a szemantikai vagy kultu-
ralis elvarasainknak megfelelden viselkedik, s otthon kuksol. A rendszeres dontéskutatas
az emberi hibakat szembeallitja a racionalitas szigorubb kritériumaival, ugyanakkor nem
tagadja a népi pszichologia meglétét. A népi pszichologiai alapu altalanositasokat mint
nyelvi tényezokon és gondatlan megfigyelésen alapuld hibakat értelmezi.

Ezt a gondolatmenetet kovetve a hermeneutikat el tudjuk helyezni egy természettu-
domanyos megkdzelitésben. A partnerekre vonatkozo naiv elméletiinknek igen fontos
mozzanata, hogy attekinthetetlen esetben is megprobaljuk értelmezni masok viselkedé-
sét. A tudomanyos elméletek éppen azzal probaljak meghaladni a naiv elméleteket, hogy
megprobaljak megkeresni, hogy mi alapjan probalunk meg értelmet keresni a minket
koriilvevé jelenségeknek.

Tarsas és tarsadalmi az interakcios elméletekben

A konstrukcionista felfogashoz képest érdekes megkozelitések mutathatok ki, ha meg-
probaljuk e kétféle meghatarozottsagot abban az értelemben felfogni, ahogy mar a 20.
szézad forduldjan, Durkheim és Tarde vitdjaban az intermentalis és az intramentalis
meghatarozottsag értelmez6dott (Durkheim és Tarde, 1903). Durkheim és a francia
szociologia dominans iskolaja, Durkheim kdvet6i Ggy képzelték el, hogy a tarsadalom
kozvetleniil meghatarozza az emberi gondolkodast — ez lenne az intramentalis felfogas.
Ezzel szemben Tarde (1903) az utanzas fogalmabdl kiindulva azt hangsulyozta, hogy a
gondolkodas tarsadalmi meghatarozottsaga az emberek kozotti interakcion, intermenta-
lisan valésul meg.

Az ,intermentalis” interakcios elképzelésnek a mai pszichologiaban jellegzetes kép-
viseldi azok a felfogasok, amelyek mar az 1960-as évektdl az emberi személyiség
értelmezésének interakcios kereteit probaltak megadni. Ezekben az 1970-es években uj
megkdzelitésekben nemcsak technikai és pszichoterdpias, hanem elméleti értelmezésben
is, sok felfogasban a viselkedést a szabalyalkalmazas irdnyitja. Ennek mintegy vezér-
hajéja volt a Chomsky (1995) elinditotta generativ nyelvészet felfogdsa, melyben a nem
regulativ, hanem konstitutiv, magat a viselkedést mintegy 1étrehozé szabalyok hordozo6ja
minden egyes besz¢ld.

A fél évszazaddal ezel6tti tarsadalomtudomanyok vilaga madartavlatbol ugy is tekint-
hetd, mint enyhén vagy a radikalisaknal, példaul Harré munkaiban nagyon is erételjesen
poszt-wittgensteinidnus konstitutiv szociologiai ihletésii toprengés azon, hogy mi minden
szabalyozott az emberi viselkedésben. Ez az a kor, ahol nem csak a nyelvre nézve jelenik
meg a generativ nyelvtan inspiracidjaban a szabalyalapu nyelvi szervezddés, szemben
az item- vagy szerkezetalapt szervezddéssel (1d. err6l Chomsky, 1988, 1995 reflexioit),
hanem felbukkan a szociologiaban is. Megjelenik a tarsas élet Gj fenomenoldgiaja, mely
az osztrak-német fenomenologiai szociologus, Alfred Schiitz (1899—-1950) ujrafelfedezé-
sébdl indul ki az 1960-70-es években. Rola és az egész tarsadalmi fenomenoldgiarol jo
bemutatast ad a Hernadi Miklds (1984) szerkesztette kotet.

Ez a kiilonds szabalykeresés jelent meg kitiintetetten azokban az eréfeszitésekben,
amelyek hagyomanyos értelemben anomikus, furcsa események szabalyalapu értel-
mezésére torekszenek. Az eréfeszitések nyoman 10j fogalmi keretek és terminologiak
jelentek meg. Egyik példaja ennek a természettudomanyos szemlélet kritikusaként mar
bemutatott filozofus Rom Harré és a professzionalis szocialpszichologus Paul Secord
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(1972) ’etogeni’-nek nevezett megkozelitése. Ez a felfogas nevét az étikus, eseti €s naiv,
¢és az émikus, egyetemes viselkedésosztalyozas kettdségébol nyerte. Harré felfogasaban
a cé¢l az, hogy az egyedi interakcios események mogotti kategorizacios elveket, szaba-
lyokat tarjuk fel, s igy azonositsuk, milyen étikus elveket illusztralnak mintegy. A ,,cs6”
sz6 kimondasa példaul egy csoport szamara az egyetemes elkdszonési ritudlé része.
Ez a megkdzelités a tarsas interakcios epizodok elemzését dsszekapcesolja a résztvevok
altal adott verbalis beszamolokkal. Olyan eseményeket vizsgaltak, mint a futballpalyak
nézOtéri huliganizmusa az 1960-as években. Azt mutattak ki, hogy a latszélag random
viselkedés jellegzetes specilis szabalyokat kovet. Megkozelitésiik azonban végig ese-
tértelmez6, hermeneutikus maradt. Mikdzben egy igen elterjedt tarsadalmi folyamatot
elemeznek, elemzésiikben nincsen statisztika vagy adattablak halmaza, csak rejtett sza-
balyok feltarasa.

A vilag masik végén, Kaliforniaban nagyjabol ugyanekkor bontakozott ki egy masik,
sokkal sikeresebb értelmezési iskola, az etnometodologia. Ez a térekvés a naiv szociolo-
giat probalta meg rekonstrualni, vagyis azt, ahogyan az interakcid résztvevoi sajat visel-
kedéstiket szabalyokra vonatkoztatva értelmezték. Az etnometodoldégus Harold Garfinkel
(1917-2011) altal a Los Angeles-i Kaliforniai Egyetemen kidolgozott modszerrel ugy
tanulmanyoztak a szabalyokat, hogy megprobaltak a feltételezett szabalyszeriiséget
felragni. Ez a modszer még a ’garfinkelezés’ becenevet is megkapta. Garfinkel 1967-
ben olyan programot dolgozott ki, amelyet "happening szocioldgianak’ is nevezhet-
nénk. Az emberek viselkedése mindig szabalyok irdnyitotta, s a szabalyokat tigy tudjuk
feltarni, ha megnézziik, mit torténik, ha megszegjiik 6ket. Mi van, ha didkjainkat arra
kérjiik, csoportosan nézzenek valaki szemébe a liftben? Kommunikacios esemény fog
bekdvetkezni.

A legérdekesebb eredmények ezen a téren vészhelyzeti telefonhivasok elemzésébol
keletkeztek (Sacks, Schegloff és Jefferson, 1974). Képzeljiink el egy ilyen beszélgetést!

,,Hivo: A szomszédban tiz van!
Ugyeletes: Hol van az a szomszéd?
Hivd: A 6-0s szamban.

Ugyeletes: De milyen utca?

Hivoé: Futrinka utca.

Ugyeletes: De melyik varos?

Hivoé: Ja, hat Los Altos...” stb.

Az ilyen és ehhez hasonlo tarsalgasokbol olyan tarsalgasi szabalyrendszer bontakozik ki,
amely azt mutatja meg, hogy a kérdésre vagy felszolitasra viszontkérdéssel akkor lehet
jol reagalni, ha a viszontkérdésbdl nyert informacié relevans az eredeti kérdés megva-
laszolasara vagy a felszolitas vételére. Ahogy az etnometodoldégusokhoz nem tartozo,
de veliik parhuzamosan miikodoé 1jit6é tarsadalomkutatd, Erving Goffman (1922-1982)
kifejtette, a nyelvben is a személykdzi szabalyozast kell keresni, nem pusztan a gondolati
reprezentaciot (Goffman, 1976). Az objektiv és a fenomenologiai vagy megérté emberi
¢letértelmezések inkabb kiegészitdek, mintsem egymast helyettesitéek. A kognitiv pszi-
chologus, emlékezetkutatd George Mandler (1996) szintén erre mutatott ra, mikor azt
emelte ki, hogy Wundt kettds felfogasanak megfeleléen nem minden pszichologianak
kell kisérletinek lennie. Egy résziik, akarcsak a régészet vagy a torténettudomany,
interpretativ maradhat. Ugyanakkor a két megkozelités kozott jellegzetes atkapcsola-
sok is vannak. Az etnometodologusok elinditotta szoatviteli fenomenologiai elemzés
(Sacks, Schegloff és Jefferson, 1974) a kovetkez6 kutatéi nemzedékben finom mérések
kiindulopontja lesz a szoatvételi idoeloszlasok és szabalyok egyetemességének tiszta-
zasara (Stivers és mtsai, 2009), illetve részletes kisérleti vizsgalatok is elindultak annak
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tisztazasara, hogyan josoljak be a besz¢lok, hogy mikor fejezi be a masik a sajat beszéd-
fordulgjat (de Ruiter, Mitterer és Enfield, 2006; Magyari és de Ruiter, 2012). A tarsalgas
elemzésrél sz616 konyvemben (Pléh, 2012c¢) részletesen elemeztem, hogyan jelenik itt
meg a fenomenoldgiatol a kisérletezesbe torténd atmenet.

Erdekes ebbdl a szempontbdl figyelembe venni, hogy maga a természettudomanyos
modszertant és dezantropomofizaciot emulald akadémikus pszichologia, kiilondsen, ami
a kognitiv keretekben folyd nyelvi kutatast illeti, szintén a szabalyok fogalmara alapo-
zott, de megfosztva azt a fenomenologiatol. Ha laboratériumban vizsgaljuk a kozvetett
kérések értelmezését (,,Miért nem csukod mar be az ajtot?”’) vagy a torténetmegértés
soran hasznalt interpretativ sémakat, a kutatok adataikat ugy tudjak kezelni, mintha azok
pedalnyomasok vagy értelmetlen szotag-felidézési mintak lennének. A laboratoriumba
beemelve a legillékonyabb fenomenoldgiai adatok is elvesztik titokzatos természetiiket.
Ugyanakkor az interpretativ attitidnek meg kell driznie azt az igényt, hogy az egyént
sajat koznapi vilagaban magyarazzuk. A pszicholdgia ebben a tekintetben kontextuali-
zalt tudomany kell maradjon. Az emlékezetkutatd Georg Mandler jegyezte meg torténeti
kirdndulasaiban (Mandler, 1996. 27.): ,.a kisérletek nélkiili pszichologia végzése a pszi-
chologia és a hétkdznapi vilag kozti kapcesolatot érinti. Hasonlé médon ahhoz, ahogy a
csillagaszok a hétkoznapi csillagokkal foglalkoznak, de nem igazan koznapi elméletekre
tamaszkodnak. A pszichologusok kezdtek azzal foglalkozni, hogy elméleteik hogyan
kapcsolddhatnak a val6 vilag eseményeihez [...] Szerintem a hétkdznapi gondolkodas és
cselekvés vilagaban megjelené mechanizmusok és folyamatok keresése soran el kell vet-
niink a bonyolult emberi viselkedés konnyli magyarazatait, melyek gyakran hivatkoznak
a velesziiletettségre, vagy a latszolag elkeriilhetetlen evolicios adaptaciokra. A bonyolult
emberi cselekvések és gondolatok nem jo jeldltek az egyszeri, egyedi evollcios esemény
statusara.”

Naturalizmus és a tarsas vildg viszonyaban a mai pszicholdgia meghaladja a
Wittgenstein altal elképzelt felfogast. ,,Mi nem gondoljuk, hogy a tarsas meghatarozott-
sag szemben ll a naturalizmussal. Ugy képzeljiik el, hogy az ember valamilyen értelem-
ben természetszerlien tarsas 1ény. Ekdzben azonban a tarsast €s a tarsadalmit szigortian
megkiilonboztetjiik egymastol.” (Pléh, 2016. 46.)

Szem el6tt kell mindenképpen tartanunk, hogy a mai kutatast modszertanilag két er6, a
kisérletezés iranyaba mozdito6 és a fenomenoldgiai eré mozgatja ugy, hogy a kettdé kdzott
tovabbra is kevés a kapcsolat. Ez azt is jelenti, hogy a pszicholdgia egysége egyre illuzo-
rikusabb (Sternberg és Grigorenko, 2001; Sternberg, 2005; Zittoun, Gillespie és Cornish,
2009). Lehet, hogy észre kell venniink, hogy az oksagi és értelmez6 keretek egymasra
vissza nem vezethetdsége veliink kell, hogy maradjon. 100 év alatt az valtozott meg,
hogy milyen teriileteket érint elkeriilhetetleniil ez a kett6sség (pl. a klinikai munka és a
kutatas kapcsolatat), és mely teriileteket lehet mindkét attitiddel vizsgalni (pl. a nyelv és
a tarsas ¢élet kapcsolatat).

A személy helye a fesziiltségek kozepette

A modernitas, a protestantizmussal elindult individualizacié eldtt az emberek nemcsak
abban a tekintetben tértek el a modern emberektdl, hogy hierarchidk részei voltak,
ahol teljesen azonosultak a szerepiikkel, de abban az értelemben is, hogy altalaban
egyetlen dominans tarsadalmi szerepiik volt. A modernizacié folyamatara, értve ezalatt
a nagyvarosi életet, sokszor mint elidegenedettre és elidegenitére hivatkozunk. Ugyan-
akkor az urbanizaci6 felszabadito hatast is gyakorolt azzal, hogy egyre tobbek szamara
tarsas és tarsadalmi halézatok sokasagat kinalta. Ez az ’agora-hatas’ azt jelenti, hogy
a valodi tarsadalmi tereknek, az utca, iskola, gytilés, egylet vilaganak, vagy a mai
kozegben a virtudlis nyitott tarsadalmi tereknek nagy szerepiik van a véletlen, random
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interakcidkban, amelyek uj kapcsolatokhoz
¢és 1j tudashoz vezetnek. Gondoljunk csak
arra, hogyan jottek létre a parkapcsolatok
még a randiszéjtok elétt. Altalaban véletlen
talalkozasok révén az iskolai, majd egye-
temi folyosoén, vagy bulikon, esectleg az
iskolabalon, a baratunk baratndjén keresz-
til stb. Mindez kapcsolatban van azzal a
hagyomanyos filozoéfiai kérdéssel, hogy
milyen viszony van a Self, a személy és
a személyiség, valamint az agencia kozott
személy mivoltunk keletkezésében. A tudo-
manyos elméletben allando fesziiltség van
a stabilizalt dologiasitas és a felbomlas-
hoz is vezetd tulzott hajlékonysag kozott
(Strawson, 1997 érdekes attekintést ad
ezekrdl a kérdésekrdl). Allandoan a kiilon-
b6z6 haldzatok fliggetlenségéért harcolunk,
kiilonds tekintettel a tudomanyért, a mtivé-
szetekért folytatott harcokra az utébbi 800
évben, a skolasztika sziiletése ota, hogy
azutan ujra és ujra egymashoz kapcsoljuk
Oket. A politika és a tudomany szétvalasz-
tasa utan példaul 6sszekapcsoljuk a tarsada-
lomtudomanyokat az emberi szabadsageért
kiizd6 politikai mozgalmakkal. Ez a moder-
nitas egyik alapveto fesziiltsége. Ezt tekint-
hetjiik Ggy, mint egy alapvetd szklerdzist,
de észrevehetjiik azt is, hogy egyiitt kell
¢lniink vele. Ahogy a magyar-amerikai
pszichiater, Angyal Andras (1902-1960)
harom nemzedékkel ezelott kifejtette a sze-
mélyiségrol szolé vazlataban, az emberek
egyszerre akarnak fliggetlenek és valami-
hez kapcsoloddak lenni (Angyal, 1941).
Emlékezziink a serdiilére, aki harcol maga-
néletének jogaért, ugyanakkor a szocialis
médiumokban allanddan tengernyi magan-
informaciot kozol magardl az egész vilag
szamara. Ma a fliggetlenség és kapcsolodas
dilemmaja, amit Angyal olyan vilagosan
megfogalmazott 80 évvel ezelbtt, mindany-
nyiunk hétkéznapi network-élménye.
Huszadik szazadi vilagunkat maig tartod
érvénnyel két felbomlés, vagy ugy is fogal-

A tudomdnyos elméletben
dllando fesztiltseg van a stabili-
zdlt dologiasitds és a_felbomlds-
hoz is vezet6 tillzott hajlékony-

sdg kézott (Strawson, 1997
érdekes dttekintést ad ezekrdl a

kérdeésekrol). Allandoan a
ktilonbozo hdalozatok friggetlen-

ségéert harcolunk, kiillénos

tekintettel a tudomdnyért,

a muiveészetekert folytatott
harcokra az utobbi 800 évben,
a skolasztika sztiletése ota, hogy
azutdn ujra és tjra egymdshoz
kapcsoljuk oket. A politika és a
tudomdny szétvdlaszidsa utdn
példdul dsszekapcsoljuk a tdrsa-
dalomtudomdnyokat az emberi
szabadsdgért ktizdo politikai
mozgalmakkal. Ez a moderni-
Ids egyik alapuveto fesziiltsége.
Ezt tekinthetjiik 1igy, mint egy
alapveto szklerozist, de észreve-
hetjiik azt is, hogy egyiitt kell
élniink vele. Ahogy a
magyar-amerikai pszichiciter,
Angyal Andrds (1902-1960)
hdrom nemzedekkel ezelott
kifejtette a személyiségrol szolo
vazlataban, az emberek egy-
szerre akarnak fiiggetlenek és
valamihez kapcsolodoak lenni
(Angyal, 1941).

mazhatunk, két ¢életviteli valsag jellemzi. Az egyik a stabil én felbomlasa, ami a tudo-
manyban a dezintegracié modern pszicholdgiai elméleteiben jelent meg a mult sza-
zadfordulon Machnal vagy Freudnal, és elvezetett a mai dekonstrukcidos modellekhez.
A dekonstrukcioban nem sok hely marad az énnek. A masik fontos dezintegracio a kul-
tura vilagaban ment végbe. Ennek jellemzdje a 20. szazadban a hagyomanyos elbeszéld
mintdk felbomlasa, de megjelenik ez a festészetben is. Nyiri Krist6f (1992, 1994) mar
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egy nemzedékkel ezel6tt ramutatott, hogy milyen kapcsolat van az Ernst Mach (1927)
altal javasolt elementarista [élekértelmezés és az impresszionista festészet kozott. Erdtel-
jes torekvés volt a masfél szazaddal ezel6tti pozitivizmusban arra, hogy megszabaditsuk
magunkat minden masodlagos tudasalapu, feliilr6l-lefelé hatd tényezodtdl, ahogy a tarsa-
dalmi felszabadulasban minden sematikustol, és ekdzben kerestiik a megkérddjelezhe-
tetlen bizonyossagot. Mindez egy ismeretelméleti és képi impresszionizmushoz vezetett.
Alelki élet és a festmények igazi nyersanyaga, kiindulopontja a foltszerti élménydarabok
lettek. Ez azonban csak az egyik oldal. Az az oldal, melyben a miivészet arra torekedett,
hogy visszaszerezze autondmiajat a fogalmi reprezentacioktol azzal, hogy a feldolgozas
korabbi szakaszait probalta megcélozni. A masik oldal pedig, a kubizmustdl kezdve,
éppen ezt a fogalmi tudasba beagyazottsagot tette témajava (I1d. az utdbbirdl: Hintikka,
2003).

Hasonl6 tendencia ment végbe a narrativ sémak megkérddjelezésében és az elbe-
sz¢16 naiv intencionalis szemlélet hasznalatiban. Erdekes parhuzamokat lehet talalni,
Nyiri festészeti parhuzamaihoz hasonloan, a kiils6 tarsas vilag oksagi viszonyainak
megkérddjelezésében a regényirodalomban, és az integrativ én megkérddjelezésében a
regény belsé vilagaban. Kundera (1994) érdekes attekintést adott ebbdl a szempontbol.
A modern regény megsziiletése, Marcel Proust, James Joyce, Robert Musil munkaja-
ban, ramutat arra, hogy az ir6k gondolati strukturakkal kisérleteztek, és eldvetitették az
identitas narrativ koncepciojat, joval azel6tt, mint ezt a tudésok megfogalmaztak volna,
mint példaul Jerome Bruner az 1990-es években (magyarul 2004, 2005) s Lasz16 Janos a
magyar pszicholdégidban (2004, 2013). Magam tobbszor bemutattam ezt a hasonlosagot
a kétféle dekonstrukcid kozott (P1éh, 2012a, 2020).

A személyre vonatkozoan az emberi koherencia narrativ felfogasa ahelyett, hogy egy
szubsztancialis Selfbdl indulna ki, feltételezi, hogy bels6 vilagunk koherencigjat lagyabb
tényezok, valamiféle onéletrajzi torténetmondas alapozzak meg. A hagyomanyos narra-
tiv sémak igen erdteljes koherencia-épitd eszkozok, mert mozgdsitjak a cselekvés- és
szandékértelmezé moduljainkat. E felfogas szerint éniink megbizhat6 bizonyossaga két
alapon nyugszik: testképlinkén, mint mar Mach (1927) is gondolta, és interakcidokon
alapuld tarsas onképilinkén, mint azt George Herbert Mead javasolta (Gallagher, 2000).
A mi kulturankban az irott elbesz¢lé mintak kulcsfontossagl tampontjai lettek a masodik
alapnak, a narrativ onkoherencianak.

A megvaltoztathatatlan kartézidnus En gondolata az Ujkor hajnalan egyiitt jott 1étre a
feliilrdl lefelé szervezddd irdsstilussal, az omnipotens és mindentud6 ir6 eszményével.
Emiatt a torténeti megfelelés miatt a narrativ énképnek van néhany olyan kerete, amely
az irasos elbeszélésekkel kapcsolja 6ssze. Ahogy a brit regényird és irodalomtorténész,
David Lodge (1992, 2002) megfogalmazta, a 18. szazadtol a nyomtatas terjedésével és
a regényird narrativumok sikerével az onreflexionak uj forrasa keletkezett. A narrativ
onreflexié mindig jelen volt. Ugy tiinik, hogy ez emberi univerzalé. Oseink is torténe-
teket mondtak sajat magukrdl, csaladjukrél, torzsiikrol stb. A regényolvasassal azonban
a mar létez6 narrativ Self-fogalom kidolgozottabba és egyénitetté valt. A mindentudd
ir6 eszméje egyiitt keletkezett azzal a gondolattal, hogy a regényben harom szint van: a
kiils6 cselekvések szintje, a belso tervezések szintje és az érzelmek szintje. A harom szint
allandé egymasra vonatkoztatasa adja a klasszikus regények kibontakozasanak alapjat és
a regény egységét. Minden a hds élet-kibontakozasanak keretében értelmezdodott, ahogy
Lodge (1992) egy regényelméleti olvasokonyvében ramutatott: a hés kibontakozésa sajat
kibontakozasunk modellje.

Ha a regényolvasasnak eme feltételezett konstruktiv szerepébdl indulunk ki, akkor fel
kell tételezziik, hogy az Ennek kiilonboz6 szintjei vagy rétegei vannak. Lodge (2002)
szerint ez is a helyzet. Az eurdpai alapt kultirakra annyira jellemz6 kulturalis Self
kiindulépontja a polgari irodalom. Ez nem azt jelenti, hogy az egykori ¢s a majdani
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nem olvasoknak nincsen Selfjiik, vagy éppen narrativ Selfjiik. Van narrativ Selfjiik,
ugyanakkor ez sokkal egyszer(ibb, csoportvonatkozasu narrativ lehorgonyzast kap.
Az egyik oldalon az evolucids idegtudomanyi és fejlodési kutatasok, a masik oldalon a
humantudomanyok narrativ agensekbdl kiindulé megkdzelitései eljutnak oda, hogy felté-
telezzenek egy minimalis Selfet és egy kidolgozottabb narrativ Selfet. ,,El kell ismerjiik,
hogy a fiiggetlen, individualizalt Self nyugati humanista felfogasa nem egyetemes, nem
mindig érvényes minden helyen és idében, hanem torténeti és kulturalis termék. Ez nem
azt jelenti, hogy nem volt jo Otlet, és itt a vége [...] Ugyanakkor el kell ismerjiik, hogy
az egyénitett Self nem rogzitett és stabil entitds, hanem mindig a masokkal valé inter-
akcioinkban formalodik.” (Lodge, 2002. 91.)

A Daniel Dennett (1989, 1992, 1996) javasolta filozofiai rendszer kiilonos affinitassal
rendelkezik itt, mivel ¢ allanddan Osszekapcsolja a kétféle koherenciat és a kétféle fel-
bomlast a Self és a narrativ mintazatok tekintetében. A koherencia feltételezéséhez nem
kell egy hipotetikus alanyra tdmaszkodnia. A bels6 élet koherencidja (maga a Self) az
0 elképzelésében lagy fogalom. Olyan sulypont, amely a magunknak mondott torténe-
tekbol bontakozik ki, és az elbeszélés soran alakul. ,,Az emberek allanddan torténeteket
mondanak maguknak, hogy értelmezzék vilagukat, és a torténetekben 6k maguk a sze-
replok, s ez a kézenfekvo, de fiktiv szerepld a Self.” (Dennett, 1992. 24.)

Mindezzel egyiitt a Self lagy fogalma nem egyszerti konstruktum. Ahogy a modern
narrativ pszicholdgia uttordje, Jerome Bruner (1915-2016) fogalmazott: ,,A nehézsége-
ket az okozza, hogy az é¢letet elérefelé ¢éljiik, talalkozordl taldlkozora, a Selfet viszont
visszafelé konstrudljuk meg, metakommunativ médon. A Self egyszerre kiilsé és belsd,
nyilvanos és magan, veliink sziiletett és tanult. Az evolicio terméke és az elbeszélés
kovetkezménye. Self-fogalmaink rendkiviil ellenalléak, &m ahogy manapsag tragikusan
megtanultuk, sériilékenyek is. Talan ez a tulajdonsag-kombinacio teszi a Selfet annyira
megfeleld, bar ingatag eszk6zz¢é az emberi kultura formalasaban, fenntartdsaban és alkal-
mazkodé képességének biztositasanak.” (Bruner, 1997. 159.)

Van-e (s kell-e) egységes pszicholégia?

A pszicholdgia kétségteleniil a 20. szdzad egyik diadalmas tudomanya volt, sok prog-
rammal, tarsasaggal, folyoirattal és 6t kontinensre kiterjedd hivatasalapu gyakorlatokkal.
Ugyanakkor legalabb 100 éves gondjainak egy része ujra visszatér. Az egység prob-
1émaja, a feltételezett intellektualis szikarsag és gyakorlati sterilitds, vagy mashonnan
nézve, a nem vilagos hatarok és a gyakorlati korvonalazatlansag kérdése tijra és ujra
el6jon. Az utdbbi évtizedek Gjdonsaga nem az dnmegkérddjelezés ténye, hanem az, hogy
ma ezek nem a fenyegetettség, hanem a gazdagsag vilagaban jelennek meg. Ezért azutan
ironikusabban tudunk errdl beszélni.

Az egység és onallosag hagyomanyos megkérddjelezései

Erdemes emlékezni r4, hogy a fliggetlen pszichologia megjelenése ota torténetileg tobb-
szOr megkérddjelezddott fliggetlenségét, onallosagat, illetve egységét illetéen, legalabb a
19. szazad végi német szellemtudomanyi vitak 6ta. Németorszagban és Franciaorszagban
a filozéfusok, majd az orvosok féltették egzisztenciajukat a pszichologusoktol. Védelem-
ként életfilozofiai ihletésii jelenségtani 1¢lektanokat allitottak el6térbe Dilthey és Bergson
idejétdl kezdve mindmaig, vagy orvosi redukcionizmusokat, mint a klasszikus pszichi-
atria vagy példaul Behtyerev. Behtyerev egyenesen azt vetette fel, hogy az 6 reflexo-
logiai elméletének eldnye, hogy a pszicholdgiai jelenségeket nem anatdémiai, hanem
reflexfiziolégiai értelemzésbe fogalmazza at. ,,Az egyén En-jének nincsen anatomiai
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szubsztratuma. Pusztan olyan reflexek dsszessége, melyeknek nyomokkal rendelkezd
palyaik vannak az idegrendszerben.” (Bekhterev, 1913. 473.)

Ugyanakkor masfél évszazada maga a pszicholdgia mint 6nalloésul6 diszciplina is tobb
szerepmintaval fejlodott. Kurt Danziger (1990, 2010) nevezetes munkai ota kiemeljiik,
hogy a 19. szazad végén s azbta is a pszichologia harom kiilonboz6 metodikéaval probalta
lehorgonyozni magat mint tudomanyt, eltérd szerephibridizaciokkal élve. Az egyik meto-
dika terepe a laboratérium volt, a wundti laboratériumi kisérleti pszicholdgiai modellje.
Mintaképe a sikeres természettudomany, elsdsorban a fiziol6gia modszertana, a kisérlete-
z¢€s Az igazi kulcsmozzanat a kisérletezés volt, s a szerepmegosztas a kutatd és a kisérleti
személy kozott, ami a mindentudd belsdé szem megkérddjelezését is jelentette. Ezzel
parhuzamosan 1étrejott egy masik torekvés is: a brit Francis Galton kdvet6i a viselkedés
valamilyen toredékeit, sok tizezer embert6l példaul kérdéives valaszokat, reakcioidoket
gyijtve és feldolgozva az ¢élet laboratoriumat hoztak 1étre. A pszichologia tigy jelent meg
szamukra, mint a statisztikai gondolatmenet kiterjesztése az egyenruha-méretezéstol a
mentalis tulajdonsagokig. Nagyszamu embert helyeztek el skalakon, a tanacsadas, az
iizlet, az ipar, a honvédelem szamara. Ez volt a tudoményos pszicholégia Cronbach
(1957) kifejezésével két egymastol eléggé elvalt diszciplinaja. Végiil Charcot és Freud
egy parizsi és bécsi modellben a betegagy melletti pszichologiat fogalmazzak meg mint
harmadik lehetdséget. A pszichologus empatikus megértéssel probalja rekonstrualni
azokat az ¢lményfolyamatokat, amelyeket a beteg a divanyon, vagy almaiban, avagy
hisztérias bénulasaiban, rohamaiban mutat be.

A klasszikus pszichologia megkérddjelezése mar megsziiletése eldtt elkezdddott,
1830-ban (Comte, 1979). August Comte egyrészt megkérddjelezte maganak az 6nmeg-
figyelésnek és minden bels6 megfigyelésnek a szerepét, ugyanakkor a tudomanyok
pozitiv ismeretliink megoszlik a fizioldgia és a szocioldgia kdzott. Mintegy eldvételezte,
hogy lesz egy bioldgiai és egy tarsadalmi pszichologia, melyek majd kifelé vonzodva
beolvadnak az erdsebb diszciplindba. Két nemzedékkel kés6bb a fiiggetlenséget kons-
tituald pszichologusok mintazatelvii felfogassal reagaltak erre. Fizika, kémia, bioldgia
viszonyabol kiindulva azt hirdették, hogy mikozben a vilag egynemt, a vilagban kiilon-
boz6 szervezddési szintek vannak. Beszélhetiink pozitivista modon ezekrdl a szintekrdl,
anélkiil, hogy a szinteket fliggetlen valosdgoknak tartanank. A kémidban a vegytiletek 1j
tulajdonsdgokat mutatnak, ahogy a viz, a H,O kiilonbozik a hidrogéntdl és az oxigéntdl
is, ez a tény azonban nem kérddjelezi meg a vilagegyetem egységét, és nem vezet annak
a posztulalasahoz, hogy a vegyiiletek fiiggetlen valosagot alkotnanak az elemektdl. Az
¢letjelenségekrol, az életrdl is anélkiil beszéliink, hogy feltételeznénk egy vis vitalist
mint az élet [ényegét. (Bar ebben sokaig felmeriiltek kételyek, még a 20. szazadban is.)
Hasonlé mdédon, mondtak az ontudatukat a laboratériumban megleld pszicholdogusok
a 19. szadzad végén, beszélhetiink a lelki jelenségekrdl anélkiil, hogy a Iélekrél mint
olyanrdl beszélnénk, mint olyan feliiletr6l, vagy miként Dennett fogalmazza, kartézidnus
szinhazrol, amely ezekért a jelenségekért felelds lenne. Ebben az értelemben a ,,lélek
nélkiili” pszichologia ,,mintazatelve” a modern filozdfiai funkcionalizmusnak megfele-
16en az, hogy bizonyos testi folyamatok — ma ezeket neuralis folyamatoknak nevezziik
— bizonyos médon szervezddnek, s ez a szervezddés felel meg a mentalis szintnek. Ami
a még magasabb szinteket illeti, részben éppen Wundttol ihletve, Durkheim mintaza-
telvet fogalmazott meg arr6l, hogy mi is a tarsadalmi tény (Gisbert, 1959; DeWolf,
1987). Durkheim szerint analogia van a kisérleti pszicholdgia és a szociologia kozott.
A szociologia a tarsadalmi jelenségeket mint egyéni mentalis események mintazatait
tekinti, s mindkettd ellene van a stabil, illetve a végsd 1étezés tételezésének. Harom
reprezentacios szintlink van: a fizioldgiai, a mentalis és a tarsadalmi. Az alacsonyabb
szintek olyan mintdzatokat hoznak létre, amelyek 10j szintekre vezetnek, ahol 01j oksagi
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viszonyok lépnek fel. Ennek a gondolatmenetnek felel meg Wundtnal (1898) a mentalis
oksag, Durkheimnél (1978) pedig az az attitlid, hogy tarsadalmi tényeket tarsadalmi
tényekkel lehet, sot kell magyardzni (DeWolf, 1987) — ezt a munkamegosztast az elsd
tablazat mutatja be.

1. tablazat Az alacsonyabb és a magasabb szintek kozti viszony rekonstrukcioja
Wundt és Durkheim munkaibol

Szint Alacsonyabb Magasabb
Wundt Neuralis Pszichologiai
Durkheim Pszicholdgiai Szociologiai

150 évvel ezel6tt tehat a pszichologia az agyi redukcionalizmustol valo elszabadulastol
indult, és azzal, hogy a belso életet tételezve azt hirdette, hogy a pszichologianak helye
van a tudomanyok palettajan.

A pszichologia modern megkérddjelezésének két valtozata

150 év az iskolak burjanzasaval (pszichoanalizis, a mélylélektani iranyzatok csokraval,
behaviorizmus a maga neo- elotagt aliskolaival, az alaklélektan, a kiilonb6z6 kulturaliz-
hogy a pszicholdgianak mint hivatdsnak és mint tudomanynak két gondja van. Az egyik,
hogy a pszicholdgia elméletileg tal sokrétli. Ez egyfajta egységesitési igényt sugall.
Az egységesitési igényt, vagy az egységesités felé vald menetelést, két modon probaljak
megvalodsitani. A Kuhn-féle paradigma-fogalombol kiindulva azt kezdik el hangsulyozni,
hogy a pszicholdgianak is vannak paradigmai, csak ezek egymast valtogatd mintazatok
(Palermo, 1971; Weimer ¢s Palermo, 1973). Ennek f6 problémadja, hogy igen kitagitja a
tudomanyos paradigma fogalmat. S mint Danziger (1990) emlékeztetett ra, az egység
a kezdetekt6l nem volt meg. A masik megkozelités éppen erre alapozva elfogadja az
eleve meglévd sokféleséget, s nem mondja, hogy a pszicholdgianak egymast valtogatd
paradigmai lennének, hanem a kiilonb6z6 egymas melletti kutatasi és alkalmazott elja-
rasok sokféleségét hirdeti.

A masik vad a 19. szdzad vége 6Ota ennek éppen ellentettje. Foképp az alkalmazott
pszicholdgia és a tarsadalom feldl érkezik az a kritika, mely szerint az akadémikus
pszichologia tal egységes, tul tudomanyos az egyetemeken és a kutatdintézetekben, az
alkalmazott pszichologia és a tarsadalmi igények sokkal valtozatosabb természetéhez
képest. Az akadémikus pszichologia elfelejti az emberek tobbféle beagyazottsagat, azt,
hogy a pszicholdgia alkalmazésainak kiilonb6z6 hangsulyai lehetnek, s hogy a hivatas
maga megoldando gyakorlati helyzetekbe agyazodik (kit vegyenek fel tirhajosnak vagy
pénztarosnak, hazaengedjem-e az elitéltet, diszlexids-e ez a gyermek, stb.) s nem elméleti
iranyzatok ko6zotti dontés a célja. Vagyis a masik kihivas az, hogy a gyakorlat révén a
pszichologia éppen hogy legyen vallaltan megosztottabb foglalkozas.

Két allatpar a kétarcu pszichologiarol

A pszichologia és a tudomanyok torténetében 1évé hasonlo bizonytalansagokat két meta-
foraval szoktuk leirni. Az egyik a Biblidhoz tér vissza, Maté evangéliumanak 25:31-46-
os helyéhez, ahol a juhok és a kecskék vannak szembeallitva. A juhok a hivok, a kecskék
pedig a nem hivok. Ez a metafora a pszichologiaban az 1930-as években valt népszeriivé,
bar eredetileg William James hasznalta 1912-ben mint a kifinomult (tender), racionalista,
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idealista, optimista, juhszer(i és a merev (fough minded), empirista, materialista, szkepti-
kus kecskeszerti temperamentum jellegti kettésségét (James, 1981). Stevens (1939) ugy
értelmezte ezt a metaforat a pszichologiaban, hogy azt hirdette: a nyugodtan legelészd
empiristak a foldhozragadt kecskék, mig a spekulativ elméletirok az orrukat magasan
hordo juhok. Az akkori ujdonsag Stevens szerint a neopozitivista tudomanyfilozéfianak
megfelelden a két kép egységesitddése lenne. ,,A tudomany racionalis és empirikus ele-
meit szétvalasztjuk, azutan Gjra egyesitjiik. [...] Az alkot6é gondolkodas formalis, racio-
nalis, a priori, deduktiv oldala, amely mindig olyan fontos volt a James-féle "kifinomult
szemléletli’ emberek szamara, nem jatszik vezetd szerepet, de 6t sem vezeti az empirikus,
szintetikus, a posteriori, induktiv szarny.” (Stevens, 1939. 250.) Kisérletezésiinkben
kecskék maradunk, és a juhok spekulacioit a dedukcid szigori matematikai kereteibe
illesztjiik — hirdette Stevens.

1953-ban Isaiah Berlin brit-orosz—zsido filozofus (6 maga ragaszkodik a harmas
identitashoz) egy masik metaforat ujitott fel, mely a régi gorog koltore, Arkhilokhoszra
megy vissza. ,,A roka sok mindent tud, a siindiszno egyetlen fontos dolgot.” Berlin nem a
pszicholdgiara, hanem az emberi kultura és a filozéfia egészére hasznalta ezt a metaforat.
Azt hirdette, hogy vannak olyan kulturalis agensek, amelyek mindent egyetlen szem-
pontbol néznek, egy meghatarozod gondolat faklyaja alatt, akarcsak a siindiszno. Ennek
példai Platontol kezdve Hegel, Marx, vagy Dosztojevszkij és Nietzsche, a pszicholo-
gidban pedig Freud és Skinner. A masik polust olyan kulturdlis dgensek képezik, akik
a vilagot valtozatosnak tartjak: 6k a rokak. Arisztotelésztdl Shakespeare-en, Balzacon
vagy William Jamesen keresztiil Jerome Brunerig jutunk itt. A pszichologidban Freudtol
Watsonon at Kohlerig, s6t Piaget-ig a nagy iskolak mindig azt szerették volna javasolni
stindisznd modon, hogy megtalaltak *a’ mentalis vilag egységesitd elvét. Ezeket a meta-
forakat hasznalva azonban érvelhetiink amellett, hogy a pszichologia egész komplexita-
saban inkabb a roka-tipushoz tartozik, mintsem a siindiszné-tipushoz.

Hol tartunk ma a kettosségekkel?

A pozitivizmus sokszori valsaga kdzben, mely valsag elkezdddott a kifinomult elme
nevében Bergson és a szellemtudomanyos pszichologia zaszlobontasaban a 19. szazad
vegen, folytatodott Wittgensteinnel a 20. szazad kdzepén és Kuhnnal a 20. szazad végén,
a magyardzo ¢és értelmezd attitlidok fesziiltsége a pszicholdgidban is megvan. Ugy
is lehet ezt nevezni, mint a merev ¢s kifinomult attitiid kettdsségét, de igy is, mint a
tudomanyos és filozofiai pszicholdogia fesziiltségét, ahogy azt a torténeti gondolkodassal
megaldott francia kisérletezd, Paul Fraisse 1988-ban mondta. A fesziiltségnek természe-
tesen szamos ¢életutbeli és intellektualis oldala volt a 20. szdzad egészében. Nemcsak
modszertani kérdésekre vonatkozott, hanem a kutatds és a hivatas céljaira is. A tudo-
manyos attitlid célja, hogy a viselkedést és az élményt természettudomanyos kanonba
helyezze. Gyakorlati céljai a valtoztatas, alakitas és irdnyitas viselkedési beavatkozasok
révén. A masik polus, vagy az emberek szellemi aspektusait hangstlyozva, mint Dilthey
¢és Spranger, vagy az emberek tarsas sémait hangsulyozva azt emeli ki, hogy a jelentések
vilaga nem vezethetd le a természetbdl, ez egy konstrualt vilag (Harré, 1986; Gergen,
1973). E felfogas szerint a pszichologia gyakorlati célja nem az instrumentalis beavatko-
z4s, hanem az élmény értelmezése.

E két valtozatnak mindmaig intézményes kovetkezményei vannak. A pszicholdgia egy
évszazad 6Ota hol a bolcsészkarokon, hol a tarsadalomtudomanyi, pedagdgiai, hol pedig a
természettudomanyi vagy orvoskarokon foglal helyet. A kettdsséget tovabb ndvelte, amit
Cronbach (1957) ugy fogalmazott meg, mint a tudomanyos pszichologia két diszciplina-
jat. Van egy kisérleti hagyomany Wundttol, Jamest6l induldan, és egy olyan hagyomany,
mely Galtontol és Spermant6l, illetve Binet-tol indulva, statisztikai gépezetet hasznal
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a kiilonbségek vizsgalatara. Manapsag, amikor a szocidlpszichologiara és a szemé-
lyiség-l¢lektanra is kiterjed a bonyolult statisztikai eljardsok hatalma, a szammisztika
olyba tekinthetd, mint a tudomanyos pszichologia masodik diszciplindjanak, az egyéni
kiilonbségek vizsgalatanak kiterjesztése az eredetileg jelentésalapu szellemtudomanyi
kérdésekre, akar olyanokra, mint a ,,korszellem valtozasa”. Természettudomanyos mod-
szereket kezdiink hasznalni lagy adatokon, amikor példaul adatbanyaszattal vizsgaljuk a
lelki életre vonatkozo kifejezések megjelenését a regényirodalomban. Roth és munka-
tarsai (2017) jellegzetes példa az 11j lehetdségekre. A Google digitalizalta szovegekben
mutatjak ki az eurdpai kultardkban a 19. szazad végi szekularizaciot és a 20. szazad
elejének tulpolitizaltsagat.

Tovabbi bonyodalmakat teremt a kritikai pszichologia allandé jelenléte. Ok is ellene
vannak a természettudomanyos pszichologianak, ugyanakkor nem arra torekszenek,
hogy valamiféle megérté attitiddel Dilthey-kovetokként értelmezzék az emberi mentali-
tast. Szeretnék megvaltoztatni az emberi mentalitast, de elsésorban ugy, hogy a tarsadal-
mat valtoztatjdk meg (Teo, 2005, 2013). S szamukra nem magaban a jelek és szabalyok
altal iranyitott emberi viselkedés az érdekes kihivas a kauzalis szemlélet szdmara, hanem
az érdek befolyasolta megismerés.

Egyben tudjuk-e tartani a személyzetet egy ilyen hajon, ahol ennyi egymastol eltérd
iranyba torekvd navigator mikodik? Az utobbi nemzedékben ezeket a problémakat
kiegészitette a pszicholdgia lehetséges integrativ szerepérdl vald toprengés, kiilondsen
az idegtudomany dominancia-szerepét illetéen. A mentalis miikddés és a viselkedés
naturalista felfogéasainak két kulcskérdése van a 19. szazad vége 6ta. Az egyik a neuralis
¢és a pszichologiai szintek viszonya, a masik pedig a determinizmus. Mint Schwartz és
munkatarsai (2016) mondjak, korunkban felerdsddott a neuro-szemlélet dominanciaja a
pszichologia felett. Megjelenik ez az allashirdetésekben, melyeknek 30-50%-a idegtu-
domanyi tudast var el pszichologiai alkalmazasnal. De megjelenik a tanszékek és doktori
programok elnevezésének valtozasaban is. Schwartzék szerint ez a kizarélagos fokusza-
las azonban veszélyes. A didkoknak tobb tavlattal kell talalkozniuk, és a pszicholdgia
inkabb atfogd, mintsem kizardlagos otthon kellene legyen. Kiilon figyelni kell a vélelme-
zetten neuralis alapu terapias igéretekre, melyek végso soron mindig az id6 szerepét eme-
lik ki a gyogyulasi folyamatban és a korai tapasztalatok szerepét, olyan kérdéseket tehat,
amelyek a klasszikus pszicholdgiabol ismerdsek. Konkluzioként amellett érvelnek, hogy
,»a pszichologidnak szakmakozi jovéje van, melyben az idegtudomany jelentds erdsségeit
kiegészitik és kiterjesztik a pszichologia mas alteriileteinek erdsségei. E cél eléréséhez
egyensulyra van szilikség az idegtudomanyra torténd névekvo tamaszkodas €s a pszicho-
logia egyéb teriileteinek folytonos jelentdsége kozott.” (Schwartz és mtsai, 2016. 52.)

Két kivalo idegtudos is 6vatossagra int a naiv redukcionizmussal kapcsolatban. Rama-
chandran (2011) azt emeli ki, hogy a neuralis redukcié nem 6nmagaban vett cél, hanem
mindig a funkcidt tartja szem el6tt, a funkciot pedig a pszicholégiai kutatds javasolja.
Gazzaniga, egy masik uttoré kognitiv idegtudos a szintek sokasagarol elmélkedve
kiemeli a tarsas mozzanatot is. A tarsas halé 0 szintje révén valik idegi gépezetiink fele-
16s tarsas lénnyé. ,,Az elszigetelt egyedi agy vizsgalata nem tud ramutatni a feleldsség
képességére. A feleldsség az életnek olyan dimenzidja, mely a tarsas érintkezésbol fakad,
¢s a tarsas érintkezéshez egynél tobb agyra van sziikség. Tobb agy kdlcsonhatdsa esetén
Uj szabalyok meriilnek fel, és 0j tulajdonsagok — mint a személyes felelosség — kezde-
nek kialakulni. A feleldsség tulajdonsagat az agyak kozotti térben talaljuk, az emberek
kozotti interakcidoban.” (Gazzaniga, 2013. 10.)

A tudomanytorténész és filozofus Gary Hatfield ezredfordulos attekintésében vic-
cesen vazolta, hogy a redukcionizmus kdzepette a pszicholégia megmarad, még ha
neuro-dumanak alcdzva is. ,,A kognitiv tudomanyt érdekloé dolgok a szervezetek pszi-
chologiai folyamataival kapcsolatosak. Ezeknek a folyamatoknak a szerkezetét nem
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lehet agysejttevékenységekbdl vagy agyi
képalkotasbol kiolvasni. Ezek az adatrog-
zitések vagy képek attol kapnak jelentést,
hogy kapcsolatban vannak az arra vonatkozo
elmélettel, hogy funkcionalisan mi is torté-
nik. A pszichologia megmarad, még akkor is,
ha a pénzkdlesonzok félrevezetésére alruha-
ban.” (Hatfield, 2002. 229.)

Kiilonds 1) fesziiltség, hogy egyik oldalon
a mai human ¢és tarsadalomtudoményokban,
koztiik a pszichologiaban is, az utébbi nem-
zedékben megjelenik a hermencutikus szel-
lem ¢és az esetalapu értelmezés megujitasa.
Ennek ellenstlyozasaként vagy ellenereje-
ként ugyanakkor széles korben terjed maga
a kisérleti szellem az azt eredetileg expor-
talo pszicholdgiabol kiindulva. Az emberek
elkezdtek beszélni kisérleti nyelvészetrdl —
az Amerikai Nyelvészeti Tarsasagnak még
egy ilyen folybirata is van, kisérleti pragma-
tikarol (Noweck és Sperber, 2004; Noweck,
2018), kisérleti 6kondémiarol (Kagel és
Rothe, 2016), kisérleti episztemologiardl
(Beebe, 2014) és még kisérleti filozofiardl is
(Knobe ¢s Nichols, 2014). Ezeknek a torek-
véseknek az egyik jellemzdje a bizonyossag
keresése a kisérletek bevonasaval. Ugyanazt
fedezik fel, mint masfél évszazada Wundt
tette volt a pszichologiara. Ahogy Noweck
(2018. 224.) mondja a kisérleti pragmatika-
rol, ,,a kisérletezés adja meg azt a forumot,
ahol a gondolatcsere szigortian ellendrizhetd.
Ugyanarra a forumra hivatkozva, a kutatok
képesek egyetérteni azokat a kontarokat és
kontrasztokat illetden, amelyeket a jelensé-
gekben latnak.”
jellemzi, hogy lekiizdi pozitivista és tech-
nologiai szerénységét és szégyenérzetét, és
batran bevallja, hogy van egy emberképe.
Nem esiink filozofiai spekulacio hibajaba,
mikor ezt vallaljuk. A mai pszichologiai iro-
dalomban tjra megjelennek olyan kifejezé-
sek, mint vilagnézet, vagy emberi természet.
A pszichologusok egy része kezdi azt hinni,

George Mandler (1996) San
Diego-i kognitiv emlékezetpszi-
chologus, aki pdlydja végen tér-
téneti kérdéseket kezdett el vizs-

galni, azt hangsulyozta, hogy az
emberi jelenségek oksdgi és
humanista értelmezésében van
egy kettds emberkeép. , Pszicholo-
gidnk a nyugati tarsadalom
kételez6 hagyomdnyait tiikrozi.
Ket ilyen hagyomdny uralta a
nyugati gondolkodcdist, s ezek ldt-
hatoak az emberi természetre
vonatkozo felfogdsokban is.

A determinista és a szcientista
felfogds az embereket hibds
lenyekkent fogja fel, szinte Szent
Agoston-i értelemben esenddk-
ként, mig a szabad, humaniszti-
kus felfogds az emberi tdrsada-
lom optimistabb és jobbito
Selfogdscit képuiseli [...] Azok a
Selfogdsok, amelyek az emberek
gyenge, btinos és felelotlen jelle-
gét hangstilyozzdk, egyben azt
kovetelik, hogy legyen szoros,
kozponti ellendrzés az irracio-
ndlis torekvések felett és korld-
tozzuk a népfelséget [...] A tdarsa-
dalomtudosoknak meg kell
ertenitik ezeket a problemdkat
mint a korldtozds és a szabadl-
sdg kovetkezményeit.

hogy a nagyszamu specidlis kutatés esetlegességein tullépve kezd kialakulni egy képiik
az emberi 1€t és az emberi elme természetérdl. A mai kisérleti pszichologusok is latjak
ezt a dilemmat. George Mandler (1996) San Diego-i kognitiv emlékezetpszichologus, aki
palyaja végén torténeti kérdéseket kezdett el vizsgalni, azt hangsulyozta, hogy az emberi
jelenségek oksagi €¢s humanista értelmezésében van egy kettés emberkép. ,,Pszichologi-
ank a nyugati tarsadalom kotelez6 hagyomanyait tiikrozi. Két ilyen hagyomany uralta a
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nyugati gondolkodast, s ezek lathatdak az emberi természetre vonatkozo felfogasokban
is. A determinista ¢és a szcientista felfogas az embereket hibas 1ényekként fogja fel,
szinte Szent Agoston-i értelemben esendSkként, mig a szabad, humanisztikus felfogas
az emberi tarsadalom optimistabb és jobbito felfogasat képviseli [...] Azok a felfogasok,
amelyek az emberek gyenge, biinds és feleldtlen jellegét hangsulyozzak, egyben azt
kovetelik, hogy legyen szoros, kdzponti ellendrzés az irracionalis torekvések felett és
korlatozzuk a népfelséget [...] A tarsadalomtudosoknak meg kell érteniiik ezeket a prob-
lémakat mint a korlatozas és a szabadsag kovetkezményeit. Ezzel segithetjiik ezeknek a
problémaknak a részbeni megoldasat gy, hogy a folyamat soran nem valunk azoknak
a kontrollaltjava, akik e dontés eredményét szeretnék elére meghatarozni.” (Mandler,
1996. 27-28.)

A szembenallas klasszikus megfogalmazasa azt sugallja, hogy a determinisztikus
emberkép szerint az embereknek csak negativ bioldgiai vonasaik vannak. Kimarad
ebbdl a kettdsségbdl az 1960-as évek reménye, a ,,Make love, not war!”, és a modern
evolucios pszicholdgia iizenete, mely szerint az emberek alapvetden egyiittmitkodoek
(Tomasello, 2011). Ahogy az egyik modern pszichologiatorténész, David Leary (1980.
186.) megfogalmazta, 100 év alatt — azota persze ez 150 év — szamos erdfeszités volt az
egységesitésre ¢s szamos aggodalmaskodas is.

,»A pszichologusok ¢és tarsadalomtudosok szamos kérdésre mutattak ra:

1. A diszciplina nem haladt linedrisan egy szisztematikus egységes pszicholdgia felé.

2. Kritikusan at kell tekinteniink és ujra kell fogalmaznunk azokat az ismeretelméleti

feltevéseket és modszertani korlatokat, melyek a modern pszicholégiat az utdbbi
100 évben uraltak.

3. A 100 év soran eltér6 hangstlyokat kapott, hogy mi is a pszicholdgia targya.

4. Onallé tudomannya vélva a pszichologia ma bonyolultabb, interdiszciplinaris meg-

kozelitések felé halad.

5. Egyre inkabb felismerjiik, hogy torténete soran a pszicholdgia mint diszciplina spe-

cidlis tarsadalmi, kulturdlis fogalmak kozegében formalodott, és hozzajarult ezek
fenntartasahoz vagy valtozasahoz.”

Schwartz és munkatarsai (2013) is azt emelték ki, hogy a pszichologia a fenyegetések
kozepette meg kell drizze sokrétiiségét. Cacioppo (2013) pedig egy pszichologiaoktatasi
meditacidjaban azt emelte ki, hogy a pszicholégusok képzése soran széles és sokrétli
felkészitést kell adni, s ez érvényes a tdgabb kdzonségnek szold bevezetd kurzusokra
is. Ekozben tisztazni kell a biologiai determinizmust. ,,A fontos mozzanat az, hogy
pusztan azért, mert valami biologiai, még nem velesziiletett; nem jelenti azt, hogy elére
meghatarozott; s biztos, hogy nem jelenti azt, hogy az egyéb pszichologiai tavlatok
irrelevanssa valtak. Eppen ellenkezéleg. Mas pszichologiai perspektivik és modszerek
fontos szerepet jatszanak abban, hogy megmagyarazzuk a bioldgiai folyamatokat ¢s az
agyi funkcidkat.” (Cacioppo, 2013: 308.)

Személyes meggy6zddésem az, hogy a jovo annak felismerésétdl fiigg, hogy a pszi-
choldgia sokkal inkabb roka-természetii, mintsem siindiszné. El kell ismerniink a kiilon-
b6z6 megkdzelitések lehetdségét. Nincs egyetlen, kizarolagos pszichologia, amely vala-
miféle uralmi szerepre torhetne. Vannak, akik egyenesen azt mondjak ekdzben, hogy
mig a hivatas lehet, hogy megmarad, a pszicholdgia mint tudomany, éppen tobbszords
beagyazottsaga miatt, eltiinik. A 19. szdzadi Comte-i joslatnak megfeleléen most nem
a fiziologia és a szocioldgia, hanem az idegtudomany és a bdlcsészet fogja atvenni az
akadémiai pszicholdgia szerepét. A mai akadémikus pszichologia taléld teriileteibdl,
eltdrdlve a kotdjeleket az olyan kifejezésekbdl, mint pszicho-neurologia és pszicho-ling-
visztika, a pszichologia beolvad az idegtudomanyi és a bolcsész kisérletezésbe. Kdzben
elfelejti a modern szekularizalt 1élek Iényegének, a pszichének platonisztikus keresését.
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Ugyanakkor a pszichologia nem lehet olyan konnyeden valtozo, mit példaul az iroda-
lomértelmezés. ,,Be vagyunk hatarolva tudomanyos tdrekvéseinkben, hiszen egy hivatast
kell tamogatnunk. Mas diszciplinak, mint az antropologia, a szociologia, a médiakutatés
¢s a filozofia, amelyeknek nincs egy legitimaciora torekvé mogottes hivatasuk, kreati-
vabban imbolyognak a kulturalis posztmodern haloban, és batrabban hoznak 1étre elmé-
leteket és vizsgaljak az emberi tevékenységet, barmilyen mddszerekre van is sziikségiik,
ami megfelel a targynak.” (Kvale, 2003. 598.)

Roviden fogalmazva: a pszichologia jovoje bedgyazddik a hivatas €s a hivatds mogott
all6 tudomany egyiittes meglétébe. A pszicholdgianak tobb hangzatos versenytarsa van a
mai vildgban, Olyanok, mint a trénerek és coachok. Mikdzben mind a tudomanyt, mind
a hivatast sok kritika éri, a pszichologiat az teszi t6liik eltérévé, hogy itt a tudomany és
a hivatas egylitt ¢l, egymasra hivatkozva (Pléh, 2012b).
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Absztrakt
Az esszéisztikus dolgozat azt tekinti at, hogyan fogalmazodtak meg vitakérdések a pszichologia egysége vagy
sokrétiisége koriil. Az egyik visszatéré kérdés a pszichologia oksagi naturalista és megértd, hermeneutikus
felfogasa. E két gondolatmenet kizaro, kiegészitd és egységesitod valtozatait elemezve azt hangsulyozom, hogy
az ember mint természeti [ény allandon értelmezésre és a jelentések keresésére torekszik. Ez a gondolatme-
net vezet el a személy, a Self narrativ, 6nelbeszélés-szerli értelmezéséhez. A pszichologia klasszikus és mai
megosztottsagait elemezve visszatérd kérdés, hogy vajon aggaszto-e a megosztottsag. Amellett érvelek, hogy
a pszichologianak az emberi 1ét sokrétii meghatarozottsagabol kiindulva el kell fogadnia sajat sokarctsagat.
Inkabb gyljtogetd rokaként s nem mindent egynemiivé tevo siinként kell keresse 0j lehetdségeit, Isaiah Berlin

metaforajat hasznalva.
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Humanfejlesztési Tanulmanyok Tanszék

A kvalitativ osszehasonlito elemzés
és a strukturalatlan reflektiv
naplo a tanarok reflektiv
gondolkodasanak feltarasaban

A tdarsadalmi valosdg értelmezésekor a szubjektivitdst elvetve
célunk olyan elméletek és formedilis modellek létrehozdsa, amelyek
matematikai appardtust felvonultatva kisérletet tesznek a humdn
valosdg értelmezésére. Viszont az igy konstrudlt kérnyezet szintén
megkérdojelezheto, hiszen az emberi vildg nem csak és kizdrolag
a matematika nyelvén irédott, a tdrsadalmi szitudciok empirikus
bizonyitékai nem csak direkt matematikai modon szolgdltathatok.

Megérteésiikhoz sziikség van a jelenségek kontextushoz kétésére,

viszont a kontextusok sem mindig egyeértelmii szabdlyszeriiségek

szerint épiilnek fel. A tanulmdny célja komplex modszertani
kornyezetben, a strukturdlatlan reflektiv naplok és a kvalitativ
osszehasonlito elemzés fuzzy-set verziojdanak (fuzzy-set
Quualitative Comparative Analysis, fSQCA) alkalmazdsdval
feltdarni a pedagogusok jovo iskoldjdval kapcsolatos reflexioit.

A kvalitativ ésszehasonlito elemzés réviditéseként a tovdabbiakban
az angol QCA elnevezést haszndljuk. A tanulmdnynak foként
kutatdsmodszertani jelentoséget tulajdonitunk, hiszen a magyar
neveléstudomdnyban jelen kézirat elkészitésének idopontjdaban
nincs tudomdsunk arrol, hogy a [SQCA bdarmilyen pedagogiai
Jellegii vizsgdlatban szerepelt volna. Ezért részletesen bemutatjuk
a modszertant, az egyes fdzisokon lépésrol lépésre kalauzoljuk
az olvasot, valamint felhivjuk a figyelmet azon pontokra is,
amelyek dtgondolando modszertani kérdéseket generdlnak.

A neveléstudomdnyi szakemberek kozott nincs egyetértés abban,
hogy miként mérheto, egydltaldn mérheto-e a tandrok reflektiv
gondolkoddsa. A tanulmdny az eredmények ismertetése mellett
vdlaszt keres arra a kérdésre is, hogy a reflektiv gondolkodcis
vizsgdlatdanak eszkoztdrdban milyen szerepet kaphat a kvalitativ
osszehasonlito elemzés.
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Elméleti hattér

nyében allandoan valtozik, és Osszetett kornyezetben lattatja a tanari tevékenysé-

get mozgatd ok-okozati dsszefiiggéseket. A sajat tanari gyakorlatanak fejlesztését
célul kitiizé pedagdgus tevékenységére folyamatosan reflektal, onreflexiot gyakorol,
megfeleld intézményi kdrnyezetben él a kollegialis reflexié lehetéségével, igy szakmai
ismeretei a gyakorlati tapasztalatai altal rendszerezédnek (Santha, 2018).

Mindezen problémak ismeretében jogos a felvetés, hogy miként ragadhatdo meg a
legprecizebben a reflektiv kompetencia. A kutatok kdzott nincs egyetértés ebben a kér-
désben, kvalitativ, kvantitativ vagy kevert modszertani eljarasok egyarant hasznaltak a
témakor feltarasa soran. Wyss (2013) szerint a pedagogusok reflektiv kompetencidjanak
vizsgalatahoz tobbféle modszer (kérddivek, tamogatott felidézés, matricak) hasznalhato
a modszertani triangulacio jegyében. Ezt erdsiti Mirzai és munkatarsai (2014) vizsgalata
is, akik szintén a moddszertani triangulaciot figyelembe véve kérdoéivvel és félig struktu-
ralt interjuval elemezték a tanarok reflektiv gondolkodasat. Dammerer és Schwab (2019)
a szisztematikussagot és bizonyos mértékl rugalmassagot nytjté strukturalt interjuk
mellett a palyakezddk és mentoraik reflexidinak elemzésére kvantitativ és kvalitativ ele-
meket egyarant tartalmazo értékelési eljarasokat is folytattak. Itt elobb a tanarra valassal
kapcsolatos rovid kérddivet alkalmaztak, melyeket csoportos interju kovetett. A kvali-
tativ adatok feldolgozasahoz a QCAmap szoftvert hasznaltak, amelyet Phillip Mayring
¢és kutatocsoportja fejlesztett ki (Fenzl és Mayring, 2017). Mindezekkel 6sszhangban
Levin és Meyer-Siever (2018) felhivjak a figyelmet arra, hogy a reflexidés kompetenciak
feltarasara, értékelésére szamos, tovabbi fejlesztésre szoruld eljaras 1étezik, mert példaul
kevésbé alkalmasak a reflexids szintek hierarchikus megjelenitésére, a f6- és alkatego-
ridkban valé gondolkodasra. Reflexios f6- ¢és alkategoriak tekintetében adodik a kérdés,
hogy a reflexiok az un. magasabb szinten valésulnak meg vagy sem. A reflexios szintek
hierarchikus jellege is gyakran kritizalt, és a kritikakra a reflexio vizsgalatara alkalmazott
mobdszertan sem ad megnyugtatd valaszt. Viszont abban egyetértés van, hogy a reflekta-
las tanulhato és gyakorolhato (Etscheidt és mtsai, 2012).

A reflektiv gondolkodas vizsgalatara Levin és Meyer-Siever (2018) négyfazisi modellt
dolgoztak ki. A modell a STORIES (Students Training of Reflection in Educational
Settings) nevet viseli és a kovetkezd fazisokban valosul meg. El6szor a reflexié fokuszat
képezd szituacioval kapcsolatban célszerii attekinteni azon elméleteket €s/vagy empiri-
kus anyagokat és eredményeiket, amelyek a lehet6 legjobban magyarazzak az eléallt szi-
tuaciot (1). Ezt koveti a kiilonbozé perspektivak észlelése (2), azaz célszerli fényt deriteni
arra, hogy hogyan ¢élik meg az adott szituaciot a kiilonboz6 résztvevok. Az alternativak
kifejlesztése és reflektalas fazisaban (3) indokolt valaszt adni arra, hogy milyen alter-
nativ viselkedésmodok képzelhetdk el az el6z6 elemzés alapjan, és milyen rendszerbéli
valtoztatasok vagy tamogatasok elengedhetetlenek (pl. iskolai sikon). Itt két sikon halad
a gondolkodas, hiszen el6bb alternativak keresése, majd az adott rendszer (kollégium,
iskolai foglalkozas, tandra stb.) elemzésére fokuszal a reflexio. Végiil az egyéni profesz-
szionalis fejlodés (4) szintjén célszerli valaszt keresni azon kérdésekre, hogy mit jelent
mindez a professzionalis fejlodés szamara, milyen erdsségek és fejlesztendd feladatok
kiilonboztethetok meg.

Wyss (2013) arra iranyuld kisérlete, hogy a reflexidkat kérdoiv segitségével mérhetové
tegye, nem jart teljes sikerrel, hiszen a mintaszambeli problémak mellett komplexebb
Osszetevok (pl. a tanari tevékenység, az osztalytermi szituaciok megismételhetdsége-
nek kérdésessége) generalta megbizhatosagi problémak miatt atgondolanddnak vélte a
kérd6éiv hasznalatat. Ezzel ellentétben Perkowska-Klejman és Odrowaz-Coates (2019)
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lengyel kutatok a Kember és munkatarsai
(2002) altal jegyzett QRT-kérddivet (Ques-
tionnaire to measure the Level of Reflective
Thinking) egészitették ki és adaptaltdk a len-
gyel koriilményekhez, igy a hallgatoi reflexi-
okat mérhetdvé tették a cselekvés, a megér-
tés, a reflexio és a kritikai reflexio szintjein.
A kérdoivektol eltérden a tanarok reflektiv
gondolkodasanak feltardsaval kapcsolatban
Tynjéld (1998) kiemeli az irdsbeli munkdk
jelentéségét (reflektiv napld, 6rakommen-
tar), amelyek ugy igénylik az informaciok
integraciojat és ujrarendezését, hogy koz-
ben elemzd gondolkodast is megkdvetelnek.
A reflexi6 vizsgalatanal Rodek (2019) szin-
tén a szoveges adatokat tartotta fontosnak,
hiszen tanuloi esszék segitségével kvalitativ
moédon tarta fel a hatékony tanulas kompo-
nenseit, alapozott a tanulok dnreflexioira. Az
elemzd gondolkodast megkoveteld doku-
mentumok a kiilonb6zd célbol hasznalhato
portfolidk és e-portfolidk is, amelyek lat-
tatjak a tanarra valas fejlodésének folyama-
tat, megjelenithetik a tanulassal kapcsola-
tos gondolkodasmodot (Johnson és mitsai,
2006). Segitségiikkel a szovegkorpuszok
mogott 1étezd gondolkodasmaod is feltérke-
pezhetd.

Mayring felhivta a figyelmet a neveléstu-
domanyi kutatasok onreflektiv jellegére és
arra, hogy a reflektiv elemek tobbségében
szovegkorpuszok formajaban ragadhatok
meg. Tovabba kiemelte azt is, hogy a kutatok
vizsgélataikban altaldban csak arra térnek ki,
hogy kvantitativ vagy kvalitativ elemzése-
ket végeztek, de részletesen nem mutatjak
be az alkalmazott szovegelemzési modokat
(Mayring, 2015). A kvalitativ tartalomelem-
z¢s szisztematizalasi folyamataban jelentds
figyelem jut a kiilonféle szovegelemzési
tipologidknak (Kuckartz, 2012; Mayring,
2015), amelyek szerepet kaphatnak a reflek-
tiv gondolkodas vizsgalatanal a kiilonb6zo
reflektiv naplok €s portfoliok elemzésénél
is. A reflektiv naplok, portfoliok elemzése

Mayring felhivta a figyelmet a
neveléstudomdnyi kutatdasok
onreflektiv jellegére és arra,

hogy a reflektiv elemek t6bbse-

gében szévegkorpuszok formd-
Jjaban ragadhatok meg.

Tovdbbd kiemelte azt is, hogy a

kutatok vizsgdlataikban dltald-
ban csak arra térnek ki, hogy

kvantitativ vagy kvalitativ elem-
zéseket végeztek, de részletesen
nem mutatjak be az alkalma-
zoll szévegelemzeési modokat
(Mayring, 2015). A kvalitativ
tartalomelemzés szisztematizd-
lasi folyamatdban jelentos figye-
lem jut a kiilénféle szovegelem-
zési tipologidknak (Kuckartz,

2012; Mayring, 2015), amelyek

szerepet kaphatnak a reflektiv
gondolkodds vizsgdlatdndl a

ktilonbozo reflektiv naplok és
portfoliok elemzésenél is.

A reflektiv naplok, portfoliok
elemzése osszetett modon, 16bb
lepcsoben is megvaldsithato
1ugy, hogy kozben figyeliink a
kvalitativ tartalomelemzés dltal
nytjtotta lehetoségekre, és meg-
kisereljiik a szévegszegmensek
mélyrétegeinek feltdrdsdit,
ugyanakkor teret engediink az
osszehasonlito elemzésnek is.

Osszetett modon, tobb [épcsdben is megvalosithato tigy, hogy kdzben figyeliink a kvalita-
tiv tartalomelemzés altal nytjtotta lehetéségekre, és megkiséreljiik a szovegszegmensek
mélyrétegeinek feltarasat, ugyanakkor teret engediink az dsszehasonlité elemzésnek is.
Az utobbi években a reflektiv gondolkodas vizsgalataban olyan Osszetett modszerek
is megjelentek, amelyek a szoveges adatok mellett képi, vizualis elemeket is alkalmaz-
tak. A reflektiv gondolkodas feltarasanal hasznalhat6 kvalitativ mddszerek tarhazat
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gazdagitotta Santha (2017) vizsgalata, amely nem sztenderdizalt halozatkartyak kom-
mentarokkal torténd kiegészitésével kisérelte meg tanarjeldltek reflektiv gondolkoda-
sanak elemzését. Tovabbad ma mar elfogadotta valt az is, hogy a tdmogatott felidézés
(Stimulated Recall) videofelvételeit kdvetd interjis szitudcidinak koszonhetden pon-
tosabban feltarhato a reflektiv gondolkodas (Levin és Meyer-Siever, 2018; Messmer,
2015). A videofelvételek a pedagdgusképzés és -tovabbképzés szamara két alapvetd
funkciot kinalnak, hiszen a felvételek modellként szolgalhatnak, ramutathatnak a haté-
kony tanari tevékenységhez sziikséges példakra. Tovabba a reflexiok Osszefliggésbe
hozhatok a célokkal, az észleléssel, a tanitasi-tanuldsi folyamat hatékonysagéaval, ezaltal
Osszetett fejlesztési folyamatot generalhatnak (Frankhauser, 2016). Schonbéchler és
Michel (2020) is a képi informaciok szerepét hangsulyoztak a reflektiv gondolkodas
soran, ezért olyan modellt hoztak létre, amely a vizualisan tamogatott reflexiok szere-
pét emelte ki a tanitas-tanulas folyamatanak elemzése soran. A modell harom pillérbodl
all. Az elsd 1épés a tarsadalmi szituacid megalkotasardl szol, ez minden elemzés alap-
feltétele. Az értékeldk jelenléte nem feltétleniil sziikséges a tanitasi-tanuldsi folyamat
soran, de segitheti a megértést. Ezért nincs sziikség elméletvezérelt, deduktiv jellegli
megfigyelési szempontsorra vagy kiilondsebb, példaul az értékeldk képzésére vonatkozo
protokollra. A masodik 1épésben a képi rekonstrukcio torténik. Ekkor a fdszereplok altal
megadott (tanari reflektiv gondolkodas vizsgalatanal a pedagogus a fészerepld) témanak
egy kivalasztott kulcsjelenete all a fokuszban, amelyet a pedagdgusoknak le kell rajzolni,
modelleznitik kell az adott téma tanorai feldolgozasat. A kulcsjelenet kivalasztasanak
kritériumai (tér, infrastruktara, szerepldk, célok), valamint a felhasznalhaté eszkozok
(post-it, szinek, nyilak) is adottak. Miutan a képi rekonstrukcid elkésziilt, a szereplok
roviden elmagyarazzak, kontextusba helyezik az értékelék szamara az altaluk rekonst-
rualt tematikat. Az utols6 fazisban a képi anyag elemzése, megbeszélése torténik. Ebben
a folyamatban az értékeldk valaszt kaphatnak a kutatasi kérdéseikre. A beszélgetést
rogzitik, majd atirjak, és tartalomelemzésnek vetik ala (Schonbéchler és Michel, 2020).

A szoveges ¢és vizualis adatok reflektiv gondolkodas feltardsaban betoltott szerepe
mellett egyre inkabb olyan moddszertan 1étrehozasanak igénye is felmeriilt, amely képes
Osszehasonlitdo elemzésre, matematikai elemek és kvalitativ szempontok kezelésére.
A kvalitativ 6sszehasonlito elemzés (Qualitative Comparative Analysis, QCA) modszer-
tanat az amerikai szociologus, Charles Ragin hivta életre ugy, hogy matematikai algo-
ritmust hozott 1étre az alacsony mintaszamu esetek elemzésére, figyelt a human valdsag
tobbvaltozos komplexitasara, és az induktiv folyamatok sztenderdizalasara kinalt meg-
oldast. A neveléstudomanyban hangsulyozottan igaz az, hogy a hétkdznapokat megha-
tarozo jelenségek gyakran egyszeriek €s megismételhetetlenek, rendkiviil dsszetettek.
Ilyen osszetett esetek elemzésére alkalmas a QCA, amely figyel a kismintas kvalitativ
vizsgalatok és a kvantitativ elemzések kozotti ,,modszertani szakadék™ athidalasara
(Ragin, 1987; Santha, 2020a). A hazai neveléstudomanyban a QCA éaltalanos jellemz6i-
r6l mar sziilettek teoretikus jellegli tanulmanyok (Santha, 2014, 2020a), a modszertan
dichotomizalasra épitd crisp-set verzidjanak (csQCA) gyakorlatban valdo miikodését is
illusztraltuk Galantai (2016) és Santha (2015) vizsgalataiban, tovabba a tobbértékiiséget
preferald multi-value QCA (mvQCA) ismertetése is folyamatban van (Santha, 2020b).
A szintén tobbértékiiséget preferalo, de a mvQCA verziotdl alapvetden eltérd fuzzy-set
0CA neveléstudomanyi relevancidinak kiemelése is megtortént nemzetkdzi publikacio-
ban (Séntha, 2019), viszont a hazai interpretaciora eddig nem keriilt sor. A jelen tanul-
mannyal ezt a hianyt kivanjuk potolni.
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Modszertani hattér
Osszetett médszertani kornyezet a reflexiok feltardsdra

Ismertek olyan empirikus vizsgalatok, amelyekben a QCA kiegészitd modszertanként
jelent meg (Bromley és mtsai, 2012; Santha, 2015, 2019). Hasonlé elgondolas alap-
jan épitettiik fel ezt a vizsgalatot is, amelyben a kotetlen reflektiv naplozas kvalitativ
technika és a kvalitativ 6sszehasonlité elemzés fuzzy-set verzidjanak (fsQCA) tarsitasat
végeztiik el a pedagogusok reflektiv gondolkodasanak és nézeteinek feltarasa érdekében.
Felhivtuk a figyelmet arra, hogy a kvalitativ elemzések kutatasi kérdések, célok fiiggvé-
nyében rugalmasan alakithatok, valamint a kvalitativ tartalomelemzés integralhaté a tobb
modszert felvonultato eljarasok kozé.

A pedagbgusok jovo iskolajardl alkotott nézeteinek feltarasat dsszetett modszertani
kornyezetbe agyazott kvalitativ vizsgalattal valdsitottuk meg. A vizsgalat hipotézis
helyett nyilt kérdés- és problémakor alapjan konstrualt: arra a kérdésre keresett valaszt,
hogy a tobb éve palyan 1év6 pedagdgusok milyen szempontokat tartanak fontosnak a
jovébeli iskolaval kapcsolatban. A tanarok strukturalatlan reflektiv naplo segitségével
fogalmaztdk meg a gondolataikat. A naplozas alkalmas a témakor elemzésére, hiszen a
kdzponti problémakér kijeldlése mellett nem korlatozza a reflexidkat, igy a szubjektiv,
egyéni nézetek is jol feltarhatok. A pedagogusok a félév végére készitették el a naploikat.
Terjedelmi korlatok nem voltak, szabadon asszocialhattak a témaban, igy kb. 60 oldalas
szovegkorpusz allt az elemzés rendelkezésére. Elso 1épésként adatvezérelt induktiv kva-
litativ tartalomelemzést végeztiink (Kuckartz, 2012, Mayring, 2015), majd ezt kdvette a
fuzzy-set QCA, végiil a kapott logikai formulanak megfeleld szovegkorpuszok feltarasa
kovetkezett (1. abra).

dsszehasonlito elemzés
(fsQCA) az adatvezérelt

A kapott logikai formulanak

Reflektiv naplok adatvezérelt meeleleld seivegkorpnkzok

feltarasa

elemzése

elemzés eredményei alapjan

1. dbra. Az elemzés menete

Minta

A vizsgalatban egy gyakorld pedagogusokbdl alldé egyetemi szeminariumi csoport
(N = 14) vett részt, akik masoddiplomas képzés hallgatoi voltak. A minta a hozzaférésen
alapul¢ stratégiaval lett kivalasztva, a pedagogusok a szerz6 altal vezetett pedagdgiai
szemindrium hallgatéi voltak. A minta meghatarozasanal indokolt kitérni a vizsgalat-
ban alkalmazott kvalitativ 6sszehasonlitd elemzés és a mintaszam Osszefiiggéseire is.
A QCA sokvaltozods és kevés esetet felvonultatd vizsgalatok szamara ajanlott, alkalma-
zasa kis- és nagymintas vizsgalatokban egyarant elképzelhetd (Cooper és Glaesser, 2016;
Greckhamer és mtsai, 2013; Rihoux ¢és mtsai, 2009).
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Adatelemzés

A vizsgalatban a QCA kiegészité mddszertanként jelent meg, hiszen raépithetd az adat-
vezérelt kvalitativ tartalomelemzésre. Ez azért lehetséges, mert a fuzzy-set QCA esetén
az elemzés alapjaként szolgalo feltételrendszer és a kimenetek meghatarozasanal logika-
ilag lehetséges a kiilonféle kvalitativ tartalomelemzési médok eredményeire valé alapo-
zas (lasd az eredmények részletezésénél).

A naplék feldolgozasahoz a tartalmilag strukturald kvalitativ tartalomelemzés
(Kuckartz, 2012) adatvezérelt modjat hasznaltuk, ahol induktiv médon, a szévegekbdl
kiindulva megtalaltuk azokat a markans kategériakat, amelyek a QCA alkalmazasanal a
feltételeket jelentették (lasd a QCA els6 1épését).

Az adatfeldolgozas tovabbi fazisaban a fuzzy-set QCA-t (fSQCA) hasznaltuk. A mod-
szer soran az esetek halmazokként, a valtozok feltételekként, az eredmények kimenetként
értelmezenddk. A fSQCA a fuzzy logikara épiil és a [0, 1] intervallum minden értékére
értelmezi a lehetséges kapcsolatokat és kimeneteket, kilép a kétértékli rendszerek koziil
(Ragin, 2000). A fsQCA kulcsmomentuma a kvalitativ adatok fuzzy halmazokka transz-
formalasa, hiszen a transzformalasra nem létezik egységes technika. A konvertalas soran
a kvalitativ kutatasok QCA segitségével torténd kivitelezésére fokuszalo eljarasra figyel-
tiink. Igy Basurto és Speer (2012) strukturélt interjuk adataira vonatkozé kalibralasi elja-
rasat vettiik alapul, majd ezt tovabbgondolva a strukturalatlan reflektiv naplok szamara
kinaltunk egy lehetséges elemzési modot. A vizsgalatban a fSQCA a kovetkezo 1épések-
ben valdsult meg: feltételek ¢és a kimenet meghatarozasa (1), kiiszobpontok megallapitasa
(2), strukturalatlan reflektiv naplé kvalitativ tartalomelemzése (3), kod-kimenet attekin-
tése (4), fuzzyértékek definialasa (5), fuzzyértékek hozzarendelése és feliilvizsgalata
(6), hipotetikus igazsagtabla (7), logikai minimalizalds (8), primimplikans-tabla (9),
értelmezés (10) (Santha, 2019).

Eredmények
Az eredményeket a fSQCA 1épései soran keletkez6 f6 tartalmi csomopontok illusztraljak.
1. lépés: a feltételek és a kimenet meghatarozasa

A strukturalatlan reflektiv naplok adatvezérelt, induktiv modon torténd, a szovegekbol
kiindul6 elemzésével (Kuckartz, 2019) négy feltétel, az Architektira (A), a Tanitas-
oktatas (T), a Pedagogus (P) ¢és a Gyermek (G), mig kimenetként a jovo iskolaja (Y) lett
meghatarozva. Ezen a ponton célszerti arr6l is szo6lni, hogy a szdvegekbdl induktivan
épitkezve a szubjektivitas jegyei is feltinhetnek egy olyan algoritmikus eljaras alap-
feltételeinek kialakitasanal, amely a késdbbiekben szigort logikai elemekkel dolgozik
tovabb. Ezért a jol felépitett és kivitelezett kvalitativ tartalomelemzési folyamatnak
kdszonhetden minimalizalhatok vagy akar ki is kiiszobolhetdk a szubjektiv jegyek. Azért
dontottiink az induktiv stratégia alkalmazasa mellett, szemben az elméletvezérelt deduk-
tiv és a kombinalt (elméletvezérelt és adatvezérelt) elemzési modokkal, mert utébbiak
minden esetben tartalmaznak a szovegkorpuszokra kiviilrél ravezetett, korabbi elméleti
tételekbdl, tapasztalatokbol szarmazo elemeket, ezért bizonyos mértékig keretet adnak az
adatelemzésnek. Ezt mindenképpen melldzni szerettiik volna.
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2. lépés: a kiiszobpontok megdllapitasa

A naploknal eldszor minden fuzzy halmazhoz a kiiszobpontok listajat kell dsszeallitani
azért, mert ezek segitenek annak eldontésében, hogy az eset inkabb a halmazhoz tartozik
vagy sem. A reflektiv naplok strukturalatlan jellege miatt nincs elére deduktivan, elmé-
letvezérelt moédon meghatarozott kategoria, ezért az elsd 1épésben megallapitott feltéte-
leknél a kiiszobpontok megadésa a szdvegtartalomra alapozva tortént. A kiiszobpontok:
1 — teljes halmazhoztartozas, 0,5 — hatarpont, 0 — halmazon kiviiliség (1. tablazat).

1. tablazat. Kiiszébpontok és feltételek

Feltételek Kiiszobpontok
0 — nincs megjelenitve
Architektira 0,5 — csak a tanteremre torténik utalas

1 — van a tanteremnél komplexebb reflexio

Tanitas-oktatas

0 — nincs a tanitasra reflektalas
0,5 — van, de csak a mddszertanra torténik utalas
1 — van a modszertannal dsszetettebb reflexio

0 —nincs a pedagdgusra vonatkoz6 reflexio

Pedagogus 0,5 — van a képzésre, tovabbképzésre utalds
1 — van Osszetett reflexid a tanari tevékenységre
0 — nincs a gyermekre vonatkozo reflexio
Gyermek 0,5 — van a tanulok jellemzésére utal6 reflexio

1 — van Osszetett reflexio a tanulokra

3. lépés: A strukturalatlan reflektiv naplok kvalitativ tartalomelemzése

A strukturalatlan reflektiv naplok szovegkorpuszainak kddolasa induktivan, adatvezérelt
modon tortént. Ekkor a szovegszegmensek jelentésének megfelelden lettek kialakitva és
hozzarendelve a kddok. Az 1. Iépésben meghatarozott feltételek képezték a fokodokat,
ezekhez tarsultak a szintén adatvezérelt modon kialakitott alkodok (2. tablazat).

2. tablazat. Fékodok és alkodok

Feltételek/Fokodok

Alkédok

Architekttra

iskola kiils6 kdrnyezete, épiilet, udvar, tanterem

Tanitas-oktatas

munkaformak (frontalis, csoportos, paros, egyéni), modszerek
(klasszikus, interaktiv, ujgeneracios), tanora, osztalyok kialakitasa,
mit fejleszt az iskola, tanterv

pedagogusképzés ¢és -tovabbképzés, palyaalkalmassag, mentor,

Pedagogus 3 e,
£08 mentalhigiéné, sziilokkel vald kapcsolattartés, digitalizacio
tanulok jellemzése (nyitott, intelligens, nehezen alkalmazkodo,
Gyermek tiirelmetlen), sszetett reflexiok (szocialis készség, kommunikacio,

osztalyzat)
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4. lépés: a kod-kimenet attekintése

Ebben a Iépésben a kodolt adatok vizsgalata tortént, minden esetnél az ugyanazon kod-
dal ellatott szovegegységek elemzése valosult meg. Célszert figyelni az azonos koddal
ellatott szovegrészek 6sszehasonlitasara, hiszen ez segiti a fuzzyértékek hozzarendelését.
Az attekintés soran valtoztatasra nem volt sziikség, minden esetben a kodnevek és a
vonatkozo szovegegységek tartalmai egyeztek.

5. lépés: A fuzzyértékek definialdasa
A fuzzyértékek definialasa a kutaté dontésének fliggvényében tobbféleképpen lehetsé-
ges, tobbek kozott miikddhet a teoretikus hattér, az esetekrdl vald informaciok, a szocio-
kulturalis kontextus alapjan is. Ebben az esetben az értékek kijelolése a teoretikus hattér

¢s a naplok informacidi alapjan tortént (3. tablazat).

3. tablazat. Fuzzyhalmazok és értékek

Feltételek Ertékek

0 — nincs megjelenitve az architektura
0,33 — kiils6 kornyezet, épitett kornyezet, udvar

Architekttra . -y
4 0,67 — tanteremre vonatkozo reflexiok
1 — van, minden megjelenik
0 — nincs a tanitasra vonatkozo reflexio
L, 0,2 — csak a tandrara, az osztalyra torténik utalas
Tanitas- i . o -
. 0,4 — modszerek és munkaformak jelenik meg
oktatas

0,6 — a tanitas fejleszto hatasai jelennek meg
1 — van, minden megjelenik

0 — nincs a pedagdgusra vonatkoz6 reflexio
0,2 — digitalizacio
Pedagogus 0,4 — mentalhigiéné, mentori szerep, sziilokkel valo kapcsolattartas
0,6 — palyaalkalmassag, pedagogusképzés €s -tovabbképzés
1 — van, Osszetett reflexid

0 — nincs a gyermekre vonatkoz6 reflexio
0,33 — a tanulok jellemzésére utalo reflexio
0,67 — iskolai hatasok
1 — van Osszetett reflexio a tanulokra

Gyermek

A fuzzyhalmazok ¢és értékek tablazatabol lathatd, hogy egyes feltételeknél kiilonbozd
értékek szerepelnek, hiszen a tanitas-oktatasnal és a pedagogusnal 6t, mig a tobbi felté-
telnél négy érték szerepel. A feltételek kiilonbozo fuzzyértékekben torténd kezelésekor
elkeriilhetové valt az adatvesztés. A kddolas soran latszott, hogy a *Tanitas-oktatas’ és
a "Pedagogus’ feltételekre vonatkozo szovegkorpuszok Osszetettebb kddhierarchiaban
jelenitheték meg, mint a tobbi feltétel szovegegységei.

6. lepés: A fuzzyeértékek hozzarendelése és feliilvizsgalata
A fuzzyértékek feltételekhez és kimenethez torténd hozzarendelése azt mutatja, hogy

az értékek miként irjak le az adatokat. Ha a hozzarendelés soran probléma mertilne fel,
akkor célszerti visszatérni ¢s atgondolni a 4. és/vagy 5. Iépést. A feliilvizsgalat soran a
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szovegek Ujraolvasasa utan sem tortént valtoztatas, igy kovetkezhetett a fuzzyértékek
tablazatba rendezése (4. tablazat).

4. tablazat. Fuzzyértékek tabldazata

Eset | Architektira | Tanitas-oktatas | Pedagégus | Gyermek | Kimenet (Y) =14
1 1 1 1 1 1 1
2 1 1 1 0,33 1 1
3 0,33 1 1 1 1 1
4 0 1 1 0,33 1 1
5 0 0,2 0,6 0,33 0 1
6 0 0,6 0,6 1 1 1
7 0 1 1 1 1 1
8 1 0,6 0,6 1 1 1
9 0 0,6 0,6 0,67 1 4
10 0 0,4 0,6 0,67 1 1
11 1 0,4 0,6 0,67 1 1

7. lépés: A hipotetikus igazsagtabla

A fuzzyértékek meghatarozasa utan a hipotetikus igazsagtabla elkészitése kovetkezett.
Ettdl a ponttol a fSQCA a csQCA 1épéseit koveti, igy az igazsagtabla a dichotomizalas
elve alapjan késziilt. Ezért minden feltételnek két kimenetele van (0 vagy 1), igy n fiig-
getlen feltételnél 2" lehetséges kiilonbdzd konfiguracid 1étezik. Vagyis négy feltételnél
16 eset allt eld, ebbdl hét eset valds, a gyakorlatban eléfordult, mig a tobbi eset logikai
eset, hiszen csak matematikailag igazak, a gyakorlatban nem fordultak el6 (5. tablazat).
A fuzzyértékek tablazatanak igazsagtablaba vald konvertalasa soran a 0,5 alatti értékek
0, valamint a 0,5 feletti értékek 1-ként szerepelnek.

5. tablazat. Hipotetikus igazsagtabla

Eset Architektira | Tanitas-oktatas | Pedagégus | Gyermek | Kimenet —14
A) (M ®) (&) (Y)
1 1 1 1 1 1 2
2 1 1 1 0 1 1
3 0 1 1 0 1 1
4 0 1 1 1 1 7
5 0 0 1 1 1 1
6 1 0 1 1 1 1
7 0 0 1 0 0 1
8 1 1 0 1 ? 0
9 1 1 0 0 ? 0
10 1 0 1 0 ? 0
11 1 0 0 0 ? 0
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Eset Architektira | Tanitds-oktatds | Pedagégus | Gyermek | Kimenet N=14
A) (T) ®) (&) 89)
12 0 1 0 0 ? 0
13 0 0 0 1 ? 0
14 0 0 0 0 ? 0
15 1 0 0 0 ? 0
16 0 1 0 1 ? 0

8. lépés: Logikai minimalizalas

A tovabbiakban az Y = 1 kimenetet eredményez6 esetek vizsgalata kdvetkezett, ezek
mutatjak a jovo iskoldjanak képét. Ehhez sziikséges az dsszeadas €s a szorzas értelme-
zése: egy Boole-0sszeg logikai vagy’-ot jelent, mig a szorzas logikai *és’-ként értelmez-
heté. Minden eset Boole-szorzatként irhatd le, ahol a nagybetiik a feltételek teljesiilését
(1), a kisbetiik a nem teljesiilést (0) jelentik.

Y =1-nek az 1., 2., 3., 4., 5, 6. eset felelt meg, azaz Y(1) = ATPG + ATPg + aTPg +
aTPG + atPG + AtPG. Ez a kifejezés az Y = 1 kimenetre vonatkozd primitiv kifejezés.
A valos esetek minimalizalhatok, a folyamat soran szerepet kap a Quine-McCluskey-al-
goritmus. Az Y = 1-re kapott primitiv kifejezést paronként minimalizalva a TP + PG
minimalizalt kifejezés érhetd el. A szamitast a PED-QCA szoftver segitette (Santha és
Nadler, 2019).

9. lépés: Primimplikans-tabla

A primimplikans-tablazat (6. tablazat) az Y = 1 kimenethez tartozé végsé konfiguracio
megtalalasat segiti, a minimalizalt és az eredeti primitiv kifejezést abrazolja. Az ATPG
¢és az aTPG oszlopa elhagyhat6 anélkiil, hogy a kifejezés értéke valtozna, igy a minima-
lizalt kifejezés Y(1) = TP + PG, melynek értelmezése: a jovo iskoldjaban (Y = 1) kiemelt
jelentdséggel bir a tanitas-oktatas (T) és a pedagogus (P) 6sszhangja, vagy a pedagogus
(P) és a gyermek/tanul6 (G) partneri kapcsolata.

6. tablazat. Primimplikdans-tablazat

Primitiv kifejezés
Primimplikans
ATPG ATPg aTPg aTPG atPG AtPG
TP X X X X
PG X X X X
TP X X X X
Adatértelemzés

Az adatok értelmezése mar a folyamat 10. 1épését jelenti, ahol kiindulési pont a TP + PG
minimalizalt formula. A logikai alapon létrehozott kifejezés nem allit szokatlant, hiszen a
mindenkori iskola nem miikodhet a f6szerepldk, a pedagogusok €s a tanulok egylittmiiko-
dése nélkiil, tovabba a két fél kdzotti 6sszekotd kapocs a tanitas. Az viszont mar meglepd,
hogy a minimalizalt formula nem tartalmazza az architekturat mint a jové iskoldjanak
egyik fontos tényezdjét. Lathatd, hogy az adatvezérelt tartalmilag strukturald kvalitativ
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tartalomelemzés részben mas eredményeket
hozott ugyanazon szovegkorpusz feldolgoza- o . )
sanl, mint a fuzzy-set QCA, hiszen fokod- A fanitdsra vonatkozo reflexi-
ként kezelte az architektarat (A), amely az ~ ORban a pedagogusok a mod-
adatok értelemzésénél is kiemelt szerepet  szertani kultiirdra (munkafor-
kapott. Viszont az architektura a minimalizalt mdk, médszerek), a tandrdra,

formulanal mar nem jelent meg. A hipoteti- ok kialakitdsd .
kus igazsagtabla szerint a valos eseteknél a 4% OS2 taiyor Rialarilasara s

tanitas (T) az 1., 2., 3. és 4. esetekben, 6ssze-  az iskola fejleszto funkciojdra
sen 11 naploban jelent meg, a pedagogus (P) - yraltak. A jovd iskoldjaban hdt-

minden naploban feltlint, mig a gyermek (G) térbe szorul a frontdlis munka
az 1., 4., 5. é 6. esetekben 6sszesen 11 nap- ’

16ban jelent meg. helyét dtveszi a pdros, az
A tanitasra vonatkozo reflexiokban a peda- egyéni és a csoportmunka.
gbgusok a modszertani kultarara (munkafor- 4 7,4/62ati munkdra vonatkozo

mak, modszerek), a tanorara, az osztalyok ’ fl 6k annak ellendr
kialakitasara és az iskola fejleszt6é funkcio- ¢jrexior annak elenere nem

jéra utaltak. A jov6 iskolajaban hattérbe szo-  Sziilettek, hogy ez a munka-
rul a frontalis munka, helyét atveszi a paros, forma Jellegebol adodoan domi-

az egyéni és a csoportmunka. A halozati ndlhatja a jouvé iskoldjdt. Az
munkara vonatkozo reflexiok annak ellenére R S
oktatdsi modszerek koziil az

nem sziilettek, hogy ez a munkaforma jelle-
gébol adodoan dominalhatja a jové iskolajat. ujgenerdcios technikdk, a

Az oktatasi modszerek koziil az ujgeneracios  agmifikdcio, a projektek domi-
technikdk, a gamifikécio, a projektek kerdl- ) 27, o picron g j6v6 iskoldjd-
nek tobbségbe, hiszen ,,a jovo iskoldjaban a . ) R
8 megismerési mod a gyakorlati tapaszta- ban a f6 megismereési mod a
las”. Ezek alkalmazasara olyan pedagogu-  gyakorlati tapasztalds”. Ezek

sokra van sziikség, akik modszertani isme-  ,1balmazdsdra olyan pedago-

reteiket folyamatosan bévitik, akik nyitottak A ikséo. akik méd
az ujra, hiszen az j modszertan hasznalata SUSORTA VANl STURSES, ARIR MOd-

¢és sikere a pedagogus személyétdl is figg.  Szertani ismereteiket folyama-
A j6v6 iskolajaban sziikség van a tan-  tosan bovitik, akik nyitottak az

anyag atgondoldsara, valtoztatasara is: ,,Uj lijra, hiszen az 1j modszertan
tananyagnal a hagyomanyos frontalis tani- ’

tas és a digitalis segitség érvényesiilnek [...] haszndlata és sikere a pedago-
Ezek lehetdségével szeretnék élni, és minél gus személyétol is fiigg.
tobb dolgot a valdésagban megtekinteni az
osztallyal. Amennyiben ez tillép a megvalo-
sithatosag keretén, ugy a virtudlis valosagot hivom segitségiil.”

A tanarok reflexidinak egyik kulcspontja a tandrak iddintervalluma volt. A reflexiok
alapjan a jelenlegi 45 perces keretek nem megfeleléek a jovo iskoldja szamara, hiszen
nincsenek tekintettel a tanitasi-tanulasi folyamat fészerepldire és a tananyag jellegére
sem: ,,Az ordk a pedagogus belatasa szerinti hosszisaguak, nem minden esetben egy-
forma az iddtartam. Ezek fiiggenek a didkok koncentracios készségétdl [...], de fiigghet
a tananyag érthetdségétdl, a feldolgozni kivant anyag modszertani sajatossagaitdl”.
A kotottség helyett a kotetlen iranyaba mozdulna el az iskola a reflexiok alapjan: ,,Nem
lennének kotottek az orak, mindenki a sajat idobeosztasanak megfelelden tudna teljesi-
teni a kivant tantargyakat, ezzel is segitve a tanulok életét.” A kotetlenség az egész iskola
miikddésére lenne érvényes, ami alapvetd atstrukturalast és hosszas szakmai egyezteté-
seket igényelne. Ovatosabban fogalmazé reflexiok is megjelentek, viszont ezekbél is
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latszik a valtoztatas igénye: ,,nincsenek Otleteim arra, hany ora lenne egy nap az idealis,
sem pedig arra, milyen hosszl egy idedlis tandra, hiszen egész ¢letemet a negyvenot
perces tandrak biivoletében éltem [...] De sokakhoz hasonléan én is azt gondolom, a
gyerekek rettenten le vannak ma terhelve”.

Mindezekkel megvaldosulhat az, hogy az iskola jaruljon hozza a realis onértékelés-
hez, fejlessze a problémamegoldast, az 6nalldé gondolkodast ,,Szerintem az iskola egyik
legfontosabb feladata az, hogy megtanitsa a gyerekeket sajat labukra allva problémakat
megoldani, és helyzeteket kezelni.” Ezek a gondolatok nem feltétleniil a jov6 iskolajara
érvényesek, a jelen intézményei szamara is kovetenddk. A jovo iskoldjanak pedagodgu-
saival kapcsolatos reflexiok a folyamatos elméleti és mddszertani megujulas igényét, a
kreativitast helyezték fokuszba. Ezek 1ényeges szempontok, hiszen a tanar egyre inkabb
elvesziti informacié- és kultaraatado szerepét, helyette mentorra, segitové valik, aki tereli
a didkokat az informacioszerzés felé. A reflexiokban megfigyelheték a pedagoguskeép-
z¢s reformjat slirgeté gondolatok, felértékeldodik a palyaalkalmassag is. A pedagdgusok
munkdjanak értékelésekor eldtérbe keriil a kollegidlis reflexio, hiszen ,,a tanari karbol
az azonos szakkal rendelkezdk hospitalnak egymasnal vezetdi jelenlét mellett”, kozosen
értékelhetik, megbeszélhetik a latottakat. A sikeres tanari munkanak elengedhetetlen fel-
tétele a mentalhigiéné, ez meg is jelent egy reflexioban: ,,a pedagdgusok kérhetnek fél év
fizetett szabadsagot, amely id6 alatt pedagogiai érdeklddésiiknek megfeleld, a megtjulast
segitd tovabbképzéseken vehetnek részt”.

A partnerkdzpontu tanar-didk kapcsolat mellett elengedhetetlen a sziilokkel vald
egylittmiikddés, hiszen igy tobbek kozott elkertilhetd a kettds nevelés, vagyis az iskola
(pedagogus) és az otthoni szabalyrendszer kiilonb6z6ésége, ami gyakran fesziiltséget
general a tanulokban. A digitalis eszk6zok vilagaban a pedagogus valaszthat taneszk6z6-
ket, tankonyveket, munkafiizeteket, digitalis tananyagokat, amelyek feladata a tananyag
magas szintli kdzvetitése. ,,A jovo pedagogusainak jo digitalis képességekkel és kivalo
szakmodszertani ismeretekkel kell rendelkeznie ahhoz, hogy megfelel6 modon tudjak
motivalni és segiteni a didkokat abban a korban, amit mar minden szinten a digitaliza-
ci6 és a robotika fog jellemezni”. A digitalis naplo, a digitalis tabla, a 3D nyomtato, az
egyszeriibb robotok mellett az egyéni informatikai eszk6zok (laptop, okostelefon, tablet)
segitik a személyre szabott oktatast.

A pedagogusok kevesebbszer reflektaltak a tanuldkra, viszont a reflexiok komplex
strukturaban jelentek meg. Korunk gyermekei nyitottak, érdekldddek, nehezen alkal-
mazkodnak a szigoru szabalyokhoz, tiirelmetlenek: ,,Gyorsan fejlédé tarsadalmunkban,
nem konnyl gyermeknek lenni. Tudomasul kell venniink, hogy a mai gyermekek masok.
Amig mi felndttek tobbnyire észrevétleniil, néha tudatosan alkalmazkodunk a benniinket
koriilvevd kdrnyezethez, ingerekhez, gyors tarsadalmi, technikai valtozasokhoz, addig
a ma gyermekei ebben a kornyezetben szocializalédnak. Sokszor felmeriil bennem a
kérdés, vajon az embert jellemz6 biologiai fejlddés képes-e 1épést tartani mindezzel,
mennyire tud alkalmazkodni ehhez a kdrnyezethez, ezekhez az elvarasokhoz karosodas
nélkil?”

Osszegzés

A mindenkori iskola a feleldsségteljes, a gondolkodni tudd 4j nemzedék felnevelésében
érdekelt, ezért a reflexiok alapjan alapvetd strukturalis €s modszertani kultaravaltas el6tt
all. A modszertani kultaravaltas dsszhangban all a pedagdgusok nézeteivel, hiszen nyi-
tott, megujulni képes, a digitalis kor kovetelményeihez alkalmazkodni képes tanarok nél-
kiil ez aligha képzelhetd el. A pedagdgusok nézeteiknek és pedagdgiai tudasuknak diffe-
rencialtsaga alapjan reagalnak az iskola kihivasaira, rutinjuknak, kognitiv sémdaiknak
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fliggvényében cselekednek. A jovo iskolajaban a klasszikus pedagogiai haromszog
tanar, tanuld és tananyag poélusai atértelmezddnek, tobbtényezdssé vallnak, sokszdggeé
alakulnak. A t6bb polus soran kiemelt figyelmet kap a sziilokkel vald egyiittmiikddés, a
pedagogusképzés és palyaalkalmassag kérdése is.

A strukturalatlan reflektiv naplo és a kvalitativ 6sszehasonlité elemzés ugyanabban a
vizsgalatban torténd alkalmazasa elésegitette a pedagdgusok jovo iskolajara vonatkozo
reflexioinak, nézeteinek feltarasat. A jovoébeli hasonlod vizsgalatok szamara célszer
atgondolni azt, hogy a témakor miként ragadhaté meg a kevert modszertani paradigma
jegyében. A modszertani triangulacio figyelembevételével a reflektiv naplok mellett mas
technikak hasznalata is relevdns lehet, amelyek rugalmasan alkalmazkodnak hasonlo
elemzési kornyezethez, igy segithetik a neveléstudomany osszetett jelenségeinek feltara-
sat, az iskolai valosag tobb feltétel altali arnyalt reprezentaciojat.
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Absztrakt

A tanulmany arra a kérdésre keres valaszt, hogy tobb éve palyan 1évé pedagogusok miként gondolkodnak
a jovo iskolajardl. A reflexiok feltarasa mellett kiemelt célunk a kvalitativ dsszehasonlitdo elemzés fuzzy-set
verzidjanak (fuzzy-set Qualitative Comparative Analysis, fsQCA) hazai neveléstudomanyi empirikus vizs-
galatban val6 alkalmazhatésaganak illusztralasa is. A komplex modszertani kdrnyezetben a strukturalatlan
reflektiv naplo és a fsSQCA kombinalasara keriilt sor. Az adatelemzés soran a kvalitativ tartalomelemzés mellett
kiemelt szempont a strukturalatlan kvalitativ adatok fuzzy halmazokka transzformalasa, amely tobb 1épésben
valésult meg. Az eredmények haldzatszeriien jelenitik meg az iskolai tereket és a tanitas-tanulas folyamatat.
A klasszikus tanar- és tananyagkozpontt didaktikai haromszog atértelmezodott, igy a gyermekkdzpontusag,
a problémamegoldas, a digitalizacio és a sziil6kkel valo egyiittmiikodés kertilt fokuszba a reflexiok alapjan.
A pedagogusok nézeteiknek és pedagogiai tudasuknak megfelelen reagalnak, rutinjuk, kognitiv sémaik fugg-
vényében cselekednek a tanitas-tanulas folyamataban.
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A digitalis pedagogia tartalmi
¢és modszertani megjelenése
a pedagogus-tovabbképzésben
— egy széleskoriu igényfelmérés
eredményei

A digitalis transzformdcio uj kihivdasokat dllit a pedagogus
tovabbkeépzések elé, a megudltozott igényekre valo reagdlds a
képzés jovoje szempontjabol elengedhetetlentil fontos. Kordabbi
Jfelmeérések alapjan a pedagogusok leginkdabb a szakmodszertani
és pedagogiai Rompetencidk fejlesztéset igenylik (Nikitscher, 2016),
melyek jelentos hanyada a digitdlis kompetencick fejlesztéséhez
kapcsolodik (Sagi és Varga, 2010; Czékmcdn és Feher, 2017 ).
Kutatdsunk ez utobbi tertiletre koncentrdl: a tovabbképzések
pedagogusok dltal fontosnak tartott témdjdt, preferdlt idopontjcit,
és a képzés sordn megjelend online elemek irdanti attitiidjeit
vizsgadlja, kiilénds tekintettel a digitdlis kompetencicdkhoz
kapcsolodo kepzésekre. A felmerést 2020 elején, sajdt fejlesziéstl,
online kérdoives adatgyrijiéssel végeztiik a KRE-vel kapcsolatban
allo pedagogusok koreben (N = 334).

Bevezetés

A digitalis pedagogia jelentdsége a pedagogus-tovabbképzések szempontjabol

(Falus, 2011; Kotschy, 2011) a megujulas és innovacié szempontjabol kikeriilhe-

tetlen eleme a ,,szakmai fejlédésben val6 elkotelezettség, onképzés és onmiivelés
képessége”. Ez a gyakorlatban szamos informalis médon is megtdrténhet, azonban van
egy térvényileg szabalyozott mddja is: a kotelez6 pedagogus-tovabbképzések. A pedago-
gus-tovabbképzés kereteit a 2011. évi CXC. térvény a nemzeti kdznevelésrol, valamint
a 277/1997. (XII. 22.) kormanyrendelet a pedagdgus-tovabbképzésrdl, a pedagdgus-
szakvizsgardl, valamint a tovabbképzésben részt vevok juttatasairdl és kedvezményeirdl
fekteti le. Ezek értelmében a pedagogusoknak hétévente kell tovabbképzésen részt ven-
nitik. Tovabbképzésnek az tekinthetd, amit a felelds miniszter jovahagy, azonban a 120
oranyi tovabbképzési kotelezettségbdl 30 6ranyi nem akkreditalt képzéssel is teljesithetd.
Eurdpai uniods ajanlas szerint azokban a tagallamokban, ahol a pedagogus-tovabbkép-
z¢si rendszer kozpontilag, feliilrdl iranyitott, sziikséges a folytonos monitorozas, igény-
felmérés, hatasvizsgalat, finomhangolas (Strengthening teaching in Europe, 2015), ami
hazankban meg is valosult, hiszen a 3.1.1-es TAMOP kiemelt projekt egyik alprojektje
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kimondottan a pedagogus-tovabbképzés hatasvizsgalatat célozta. Az Oktataskutatd €s
Fejleszto Intézet egy 2014-es, nagymintas kutatds soran azt az eredményt kapta, hogy
a pedagogusok altal leginkabb igényelt képzések kozott kiemelt helyen szerepelnek a
szakmoddszertani és pedagogiai kompetenciak elsajatitasat segité képzések (Nikitscher,
2016), melyek jelentés hanyada a digitalis kompetenciak fejlesztéséhez kapcsolodik
(Sagi és Varga, 2010; Czékman és Fehér, 2017).

A hazai tovabbképzési gyakorlat és igények nagyban egybevagnak a mas orszagokban
mért eredményekkel, a témat részletesen, nemzetk6zi dsszevetésekkel Sagi és Varga
(2010) targyalja. Néhany, a jelen tanulmanyhoz kapcsolodo elemet kiemelve elmond-
hatd, hogy a nemzetkdzi kutatasok szerint a kiilonb6z6 tanfolyamok végzése a masodik
helyen all a legnépszerlibb tovabbképzési formak kozott, ennél valamivel népszeriibb
a kollégakkal valo megbeszélések folytatasa, mig a harmadik helyen a szakirodalom
olvasasa talalhat6. Nemzetkozi szinten is jellemz6, hogy a pedagdgusok igénylik az
adott tematikaju képzéseket: a digitalis eszkdzok oktatasi alkalmazasa iranti érdeklodés
a TALIS-orszagokban is jelentds, tovabbi érdeklodésre szamot tartd teriiletek pedig a
specialis tanuldsi igényt tanulok oktatasa, a tanuldk viselkedési problémai, valamint
a fegyelmezés. A jelen tanulmany szempontjabdl fontos megéallapitas, hogy ,,[n]emzet-
kozi szinten a kivant képzésen részt venni nem tudok fele a részvétel elmaradasat azzal
indokolta, hogy a képzést nem tudta sszeegyeztetni munkaidd-beosztasaval.” (Sagi €s
Varga, 2010. 324.). Ennélfogva nagy jelentdséggel birhatnak a helytdl és id6tol joval
fiiggetlenebb, flexibilis megolddsokat kinald e-learning megoldasok.

A fentiek alapjan a jelen tanulmany arra torekszik, hogy szdmot adjon a pedagdgusok
tovabbképzésekkel kapcsolatos igényeirdl a digitalis pedagdgia tartalmi és modszertani
(e-learning) megjelenéséhez kapcsolodoan, mely teriilet a technologiai fejlodés kdvet-
keztében folyamatosan, de a 2020-as virushelyzet révén még inkabb jelentdssé valt.

A ’digitalis pedagdgia’ vagy ’oktatasinformatika’ kifejezések az elektronikus tanulasi
kornyezetben vald hatékony tanuldsi/oktatasi lehetdségek és kapcsolddo tevékenységek
(oktatasszervezés, adminisztracid stb.) ismeretére, gyakorlati alkalmazédsara utalnak
(v6. Karpati és Hunya, 2009; Karpati, 2013; Fehér, 2020; Jaskoné, 2020). A fogalom
a ,,digitalis kompetencia” részeként értelmezendd, mely ,,feldleli az informacids tarsa-
dalom technologidinak (informaciés-kommunikacios technologia, a tovabbiakban IKT)
¢és a technologidk altal hozzaférhetové tett, kozvetitett tartalmak magabiztos, kritikus és
etikus hasznalatat a tarsas kapcsolatok, a munka, a kommunikécio és a szabadido terén”
(NAT, 2012. 10 654.; v6. DigCompEdu — Pedagogusok Eurdpai Digitalis Kompetencia-
rendszere, in Redecker, 2017).

A kompetenciateriilet elemeit és fejlesztési teriileteit a hazai pedagdégus-kompeten-
ciateriiletek viszonylataban tobb elemzés is részletesen targyalja (Dringd-Horvath és
Gonda, 2018; Lévai, 2014). Ugyan a pedagdgus kompetenciateriiletek els6 meghataroza-
sanal (EMMI 8/2013) a digitalis pedagdgia nem jelenik meg kiilon a nyolc teriilet egyike-
foglaltatik, beagyazodik az egyes kompetenciateriiletekbe, indikatorokként valdo megjele-
nése tobb teriileten is jellemzo (Dring6-Horvath, 2020). A rendszer tovabbfejlesztéseként
2013 szeptemberétél bevezették Magyarorszagon a Pedagogus Eletpalyamodellt (PEM,
2013), mely a pedagdgiai ¢letpalyat kiilonbdzo szakaszokra bontja, a pedagdgusok egyes
szakaszokba vald besorolasat pedig komoly mindsitési eljarashoz koti. A szintén nyol-
cas felosztasu kompetencia-rendszerben mar csaknem minden kompetenciateriilethez
kapcsolodoan megjelenik a digitalis pedagogia kompetenciateriilete: a nyolc kompe-
tenciateriilethez kapcsolodd 78 indikator koziil az elsd, 2013-as kiadasban tiz kapcso-
l6dik kozvetleniil a digitalis pedagogia teriileté¢hez (v6. Lévai, 2014; Dringo-Horvath és
Gonda, 2018; Dringdé-Horvath, 2020). A kés6bbi valtozatokban az eszkdzhasznalathoz
kapcsolodd megallapitasok egyre altaldnosabba valnak, igy a jelenleg érvényben 1évo
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otodik, javitott kiaddsban (PEM, 2018) csupéan egyetlen ilyen indikatorral talalkozhatunk
(az adatok tablazatos Osszefoglalasat lasd Dringd-Horvath, 2020). Vélhetéen mindez
csupan hangsuly-eltolédasra utal: az adott kompetenciateriilet megvalosuldsi formainak
elétérbe helyezése, a megvaldsitas eszkozétdl fiiggetlentiil (v.6. Dring6-Horvath, 2018;
2020). Ezt er6siti, hogy a digitalis kompetencia a 2012-es utan az 0j, 2020-as Nemzeti
Alaptantervben is az eurdpai unids kulcskompetencia-leirasok alapjan kiilon kompe-
tenciateriiletként jelenik meg a tanulasi tertileteken ativeld altalanosan fontos, alapvetd
kompetencidk kozott:

. A tanulas kompetenciai

. A kommunikaciés kompetencidk (anyanyelvi és idegen nyelvi)

. A digitalis kompetenciak

. A matematikai, gondolkodasi kompetenciak

. A személyes ¢és tarsas kapcsolati kompetenciak

. A kreativitas, a kreativ alkotas, dnkifejezés €s kulturalis tudatossag kompetenciai

. Munkavallaléi, innovacios és vallalkozo6i kompetenciak (NAT, 2020. 297.)

~N NNk =

A fentiek alapjan a digitalis pedagogia kompetenciateriilet jelentsége a tanartovabbkép-
zésekben elvitathatatlan, érdemes tehat megvizsgalnunk ezen tartalmak megjelenését a
tanartovabbképzési jegyzékben. Mindekdzben az e-learning alapu tanulas formai meg-
jelenését is megvizsgaljuk, hiszen az online vagy blended-learning formajaban végzett
tanartovabbképzések implicit eldsegitik a pedagdgusok oktatasinformatikai kompetenci-
ainak fejlesztését. Az e-learning fogalmat kiilonféleképpen értelmezi a szakirodalom, de
alapvetden olyan tanulasi forma, melynél a tanulas, tanitas és tanitasszervezés szerves
részeként jelenik meg az informacios és kommunikacios technologia. Megvalosulasat
tekintve beszélhetiink online — csak digitalis formaban zajlo —, illetve blended (hibrid)
tanulasrél, melynek soran az online és az offline (személyes jelenléti) tanulas — kiilon-
b6z06 ardnyban — valtakozik.

A digitalis pedagogia megjelenése a pedagogus-tovabbképzésekben

A magyarorszagi iskolak informatikai felszereltségére €s ezzel dsszefliggésben a kdzokta-
tasban dolgozd pedagodgusok oktatasinformatikai kompetencidinak fejlesztésére iranyulod
torekvések kozel negyven éves torténetét Czékman és Fehér (2017) irja le részletesen,
kronologikus sorrendben. A tanulmany alapjan elmondhatd, hogy a fejlesztések mind
kormanyzati/Eurépai Unids (pl. Sulinet, TAMOP, HEFOP, TIOP), mind egyéb forra-
sokbol (Phare, Soros Alapitvany, Kézoktatas-fejlesztési Program stb.), tobbnyire jelen-
t0s beruhazassal, atfogd modon torténtek. A tanari oktatasinformatikai tovabbképzések
szempontjabol talan a Sulinet-projektek birnak a legnagyobb jelentséggel: a ,,Sulinet”
(1996-1998), a ,,Sulinet frisz” (1998-2001), a ,,Sulinet Expressz” (2003—2006), valamint
a Sulinet Digitélis Tudéasbazis (SDT 2003-2007) programok (Czékman és Fehér, 2017).
Ezen programok keretében a hardver- és szoftverfejlesztésen til rendszeresen sor kertilt
tanartovabbképzésekre is. A ,,Sulinet” program keretén belil pl. 25-30 ezer tanar végzett
ilyen iranyu tovabbképzést, mig a ,,Sulinet Expressz” programban 2003 és 2004 folyaman
22 kiilonbo6zo, 30—120 dras, részben allamilag finanszirozott informatikai tartalmt tovabb-
képzést hirdettek meg, melyek mintegy 20 ezer pedagdgus szdmara nyujtottak informatikai
vagy oktatasinformatikai fejlesztési lehetéséget (Czékman és Fehér, 2017; Hunya, 2007).
Kvalitativ felmérések alapjan azonban bizonyithatd, hogy a csupan informatikai jel-
legii készségfejlesztés nem vezet automatikusan az infokommunikacids technologiak
alkalmazasahoz a résztvevok oktatasi gyakorlataban (Csak, 2004 in Hunya, 2007), de
még inkabb nem elegendé a mindségi, didaktikailag megalapozott szaktargyi felhasz-
nalashoz, ennélfogva fontos lenne a modszertani, illetve szakmodszertani iranyultsaga
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képzések szamanak ndvelése. Ennek soran figyelembe kell venni a digitalis pedagogiarol
valé gondolkodas folyamatos fejlédését, hiszen mara bizonysagot nyert, hogy a digi-
talis eszkdzokhoz valdé megfeleld hozzaférés alapvetd, de korantsem elegendd feltétel.
A pedagoégiai digitalis kompetenciak fejlesztésénél egy joval komplexebb folyamatot kell
alapul venni (v6. Fehér, 2020), mely nem, vagy csak korlatozottan tud 1épést tartani a
technologiai fejlédéssel, igaz, mindkettd folyamatosan valtozik, és kolcsondsen hatassal
van egymasra (v0. Racsko, 2017).

A magyarorszagi oktatasinformatikahoz / digitalis pedagogiahoz kothetd tanartovabb-
képzéseket az Oktatasi Hivatal Pedagogus-tovabbképzések Jegyzéke alapjan vizsgaltuk,
két kiilonb6z6 idépontban (2012 és 2018, v6. Dring6-Horvath, 2012). A keresést mindkét
esetben a megfeleld kulcsszavak (digitalis, IKT, informacids és kommunikacios tech-
nologiak, informatika, interaktiv stb.) és szlir6k hasznalataval végeztilk az interneten
elérhetd adattarban, és a kapott képzések leirasat kvalitativ elemzésnek vetettiik ala.
Mindezek alapjan a témahoz kapcsolddo képzések szama 2012-ben még csupan 50, mig
2018-ban mar 113 volt, mindkét esetben hasonlod keresési technikakat hasznalva.

A képzések tartalmat tekintve mindkét vizsgalati évben elmondhatd, hogy részben az
alapvet6 informatikai kompetenciak fejlesztését tlizik ki célul kezd6 és haladd szinten (pl.
informatikai alapismeretek pedagégusoknak, ECDL-kurzusok kiilonboz6 felhasznaloi
szinten). Ezen feliil megjelennek azok a képzések, ahol a tanarok bizonyos technologiak
(hard- vagy szoftverek) specialis, oktatashoz kapcsolodo felhasznalasat sajatithatjak el,
fiiggetlentiil az oktatott szaktertilettdl. A 2018-as vizsgalat tapasztalatai szerint azonban
a fenti elemeken tul uj elemek is megjelentek a kinalatban, melyeket elemezve bizonyos
tendenciakat figyelhetiink meg. A képzések tartalmat tekintve érzékelhetd az elmozdulas
a specialisabb kurzusok iranyaba, mar megjelennck a

— szaktargyakhoz/szaktargy-csoportokhoz kapcsolodo kurzusok, pl. a nyelvoktatashoz

altalaban (2 kurzus), a német szaknyelvhez (1 kurzus), de talalunk oktatasinformatikai
tovabbképzéseket kiilon a természettudomanyos €s a bolcsészettudomanyos targyak-
hoz, a zeneoktatashoz, vagy éppen az 6vodai pedagdgusi munkahoz kapcsoloddan,

— az interaktiv tabla hasznalata, kiegészitve tovabbi, interaktiv taneszk6zok, tananya-

gok ismeretével (7 kurzus),

— a mobil eszkdzok hasznalatara koncentrald képzések: okostelefon, tablet, mBook

hasznalata (3 kurzus),

— a robotika, robot-programozas oktatasi célu felhasznalasa, pl. LEGO, Edbot stb.

hasznalata (6 kurzus),

— oktatasi adatbazisok és portalok hasznalata, pl. Sulinetportal, Nemzeti Koznevelési

Portal (NKP), Magyar Nemzeti Digitalis Archivum (MaNDA) (3 kurzus).

A fentiekhez kapcsolododan jelen tanulmany irasakor (2020) az e-learning formai meg-
jelenését is megvizsgaltuk a tanfolyami és a tavoktatdsi szervezési forma aranyanak
Osszevetésével a tovabbképzési jegyzékben, remélve, hogy az utdbbi évek képzésfej-
lesztési torekvései alapjan a tavoktatasi forma valamilyen e-learning alapa (online vagy
blended-learning) oktatasi format takar. A vizsgalat elvégzésekor! a jegyzékben szerepld
1507 képzésbol 119 végezhetd tavoktatas formajaban, ami viszonylag alacsony, 7,9%-o0s
aranyt mutat. Erdemes az aranyokat a szamunkra leginkabb relevans besorolasi kodoknal
kiilon is megvizsgalni, ezek az alabbi besorolasokra a kdvetkezdképpen alakulnak:

— tanulas-tanitas: 313 képzésbdl csupan 37 db (11,8%) végezhetd tdvoktatasban,

— intézményi nevelés, oktatas (szakrendszer(i oktatas): 132 képzésbol 12 tavoktatas,

— mérés-értékelés: 37 képzés koziill mindossze 1 végezhetd tavoktatas formajaban.

' A Pedagdgus-tovabbképzési jegyzék online elérhetd, kereshetd adatbazisa alapjan (https://pedakkred.oh.gov.
hu/pedakkred/Catalogue/CatalogueList.aspx, utolso letoltés: 2020. 11. 01.)
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Jol lathato tehat, hogy jelenleg az online elemeket is tartalmazo képzésformak nem
jelennek meg kellé aranyban a tanartovabbképzésekben, és bar 6romteli a digitalis peda-
gbgiahoz tartalmilag valamely mdodon kothetd képzések szamanak ndvekedése, valamint
szinesebb, sokrétiibb tematikéja, a szamadatok e tekintetben sem megnyugtatdak.

Pedagégusok-tovabbképzésekkel kapcsolatos igényfelmérés — a kutatas hattere
A kutatasi célok, modszerek és a mérdeszkoz bemutatasa

A felmérés alapvet6 célja az volt, hogy megalapozza a Karoli Gaspar Reformatus Egye-
tem (tovabbiakban KRE) szorosabb egylittmiikddését volt tanar szakos hallgatdival,
illetve a reformatus intézmények oktatoival a megjelend képzési igények fokozottabb
kiszolgalasa altal a tanartovabbképzések, szakirany képzések terén. A tartalmi kérdé-
seken tul oktatasszervezési szempontbol fontosnak éreztiik felmérni, mennyire nyitottak
a pedagogusok a digitalis technologiaval tdmogatott e-learning/blended-learning képzé-
sekre. Ennélfogva alapvetden az alabbi kutatasi kérdésekre kerestiik a valaszt:
— Mennyire igénylik a kozoktatasban dolgozdk az online, illetve blended-learning
megoldasokat a tanartovabbképzések, illetve pedagogus szakiranyu képzések soran?
— Befolyasolja-e nyitottsagukat a képzés tipusa (tanartovabbképzés / szakiranyu kép-
7¢s), illetve hossza?
— Milyen személyes tényezdk befolyasoljak a tanarok ilyen irdnyt igényét, nyitottsa-
gat?
— Milyen id6észak és nap alkalmas tanartovabbképzések meghirdetésére a kdzoktatas-
ban dolgozok szamara? Befolyasolja-e a valaszadast a képzési forma?
— Vannak-e észlelhetd preferenciak a képzéshossz és a képzésdij teriiletén? Befolya-
sold tényezd-e a képzés modja, illetve az intézmény tamogatasa?
— Milyen hossztsagt és témaju tanartovabbképzések és szakirdnyu képzések irant
mutatkozik érdeklédés?
— Mennyire nyitottak a pedagoégusok, hogy a kdzeljovoben tanartovabbképzéseket,
szakiranyu képzéseket végezzenek?

Az adatgytijtés 2019 decembere és 2020 aprilisa kozott zajlott az altalunk fejlesztett
online kérddiv segitségével, mely 79 itemet tartalmazott az alabbi bontasban: személyes
adatok (11 item), preferalt oktatasszervezési mod és oraszam pedagdgus-tovabbképzés
esetén (19 item), preferalt oktatasszervezési mod és oraszam szakiranyu, illetve peda-
gogus szakvizsgara felkészité tovabbképzés esetén (14 item), preferalt képzési idészak
¢és napszak (27 item), képzésdijrol alkotott elképzelések €s az intézményi tdmogatottsag
megitélése (8 item). A kérdéiv 31 kérdésbol allt: egyszeri €s tobbszori feleletvalasztas
(18 kérdés), sorba rendezés (3 kérdés), Likert-skala (5 kérdés), valamint nyilt végli kér-
dések (5 kérdés).

A mintat a KRE-vel kapcsolatban allé6 pedagogusok kore képezte (tanar szakon és
tanartovabbképzéseken végzett hallgatok, mentortanarok, gyakorloiskolak és tovabbi,
kapcsolodo reformatus iskolak pedagogusai), a kérdéiv célesoporthoz vald eljuttatasa-
ban a KRE alumni- és mentortanar-halézata, valamint a Reformatus Pedagogiai Intézet
volt segitséglinkre. A 334 valaszad6 adatainak leird és inferencidlis statisztikai elemzése
SPSS 23.0 szoftverrel tortént.
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A kutatas résztvevoinek részletes bemutatasa

A résztvevok 78,8%-a nd, 21,1%-a férfi; nemek szerinti megoszlas tekintetében a minta
az orszagra nézve reprezentativnak tekinthetd: 2016-os KSH-adatok alapjan a nék aranya
a kdznevelésben (6vodapedagogusok nélkiil szamolva) 78,3% (A kdzoktatas indikator-
rendszere, 2019). A résztvevok atlagéletkora 50,04 év (SD = 30,5); 5,4%-uk 30 év alatti,
a résztvevok 55,4%-a a 30-50 éves korosztalybol keriil ki, mig 39,2%-uk 50 év feletti.
Egy 2015-6s OH-adatsorbol kideriil, hogy a minta korcsoportokra nézve is reprezenta-
tivnak tekinthetd: orszagos szinten a 30 év alattiak aranya 6,0%, a 30-50 évesek ardnya
53,3%, mig az 50 év felettick aranya 40,7% (A kozoktatas indikatorrendszere, 2019).
A minta teriileti megoszlasa igen egyenetlen, a valaszadok részvételi aranya régionként
az 1. tablazatban lathato.

1. tablazat. Részvételi arany régionként

Régio Vilaszadok aranya (%)
Kozép-Magyarorszag 59,6
Ko6zép-Dunantul 11,7
Eszak-Alfold 9,6
Eszak-Magyarorszag 5.4
Nyugat-Dunantual 3,9
Dél-Dunantul 0,9

A kozép-magyarorszagi région beliil a legtdbb kitdltd budapesti, érdekes adat a teljes
Dunantul alulreprezentaltsdga, valamint az, hogy két dunantuli megyébdl, Somogybol és
Zalabol egyaltalan nem érkezett kitoltés. A teriileti egyenetlenségek az adatgyijtés ter-
mészetébol adodnak: a célkdzonséget a KRE-hez kozel allo pedagdgusok alkottak (refor-
matus intézmény, KRE mentortanar, KRE alumni). A telepiiléstipus szerint a résztvevok
jellemzden a fovarosban, illetve kisebb varosokban élnek, a megyei jogu varosokban,
illetve falvakban €16 kitdltok aranya igen alacsony (2. tablazat).

2. tablazat. Résztvevik telepiiléstipusonkénti megoszldasa

Telepiiléstipus Valaszadok aranya (%)
Fovaros 40,4
Megyei jogu varos 11,4
Egyéb varos 36,5
Falu 8.4
N.a. 3,3

A résztvevok csaknem fele altaldnos iskoldban tanit, negyediik pedig gimnéziumban (3.
tablazat).

44




Szemle

3. tablazat. Résztvevik intézményenkénti megoszlasa

Intézménytipus Valaszadok aranya (%)
Altalénos iskola 48,5
Gimnazium 25,7
Szakgimnazium 16,5
Szakiskola/Szakkdzépiskola 2,4

A tanitott targyak tekintetében a kovetkezd eloszlas figyelhetd meg: a valaszadok 13,5%-a
jelolt meg egyik szakjaként valamilyen redl tantargyat, 31,7%-a human targyat, 43,7%-a
valamilyen idegen nyelvet, mig 11,1%-a egyéb, nem kozismereti targyat. Erdekesség,
hogy a barmely szakjukat idegen nyelvnek megjeldlé valaszadok aranya 50,6%, tehat a
valaszadok fele tanit idegen nyelvet is. A kitoltok korében a kovetkezd harom szaktargy
fordult el6 a legmagasabb aranyban: angol nyelv és kultra tanara (104 £6), torténelem-
tanar ¢és allampolgari ismeretek tanara (70 £6), német nyelv és kultira tandra (64 £6).

A kozoktatasban toltott id6 szempontjabol a minta figyelemreméltoan uniform elosz-
last mutat, amint az a 1. abran lathato.

H (-9 év 10-19 év
W20-29 év 30 év felett

1. dbra. A kézoktatasban toltott évek szamanak eloszldsa

Jelen felmérést budapesti székhelyll intézményként, a tovabbképzési kindlatunk igé-
nyekhez igazitott fejlesztése érdekében végeztik, a felméréshez mellékelt felkérdlevél
tartalmazta is ezt a célkitlizésiinket. Ennek alapjan azt vélelmezziik, hogy bar az orszag-
ban tdbb vidéki intézmény is biztosit hasonld tovabbképzéseket, a kitoltok esetleges
tovabbképzési helyszinként Budapestre asszocialnak. Bevezettiink tehat egy tovabbi,
populaciét leiré valtozot, a résztvevok lakhelyének fovarostol mért tavolsagat. Ezt a
valtoz6t a valaszadok altal megjeldlt megye székhelye és Budapest kozotti gépkocsival
megtett Gt percben mért mutatojaval jeloltik (bp-i: 39,8%, 3045 perc: 29,5%, 45-90
perc: 13,8%, 90-120 perc: 5,8%, 120 perc felett: 11%). A lakoéhely és a févaros mint
vélelmezett képzési helyszin, Osszefliggéseire az eredmények taglalasa soran tériink ki.
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Pedagégusok tovabbképzésekkel kapcsolatos igényfelmérése
— a kutatas eredményeinek bemutatisa

Online, illetve blended megolddsokra valo igény a kozoktatasban dolgozok kérében

Els6 kutatasi kérdésiinkben azt vizsgaltuk, mennyire igénylik a kozoktatasban dolgo-
zok az online, illetve blended-learning megoldasokat a tanartovabbképzések, valamint
a szakiranyu és szakvizsgara felkészitd képzések soran. Az eredmények azt mutatjak,
hogy mindkét képzésben a blended forma a legnépszeriibb, de a szakirdnyt tovabb-
képzésekben — a varakozassal ellentétben — észrevehetden népszeriibb, mint a tanarto-
vabbképzésben. A masodik legnépszeriibb képzési forma a személyes jelenlétii képzés,
a teljesen online képzési forma pedig mindkét tovabbképzés-tipus esetében a harmadik
helyen all. Ha egyiitt nézziik a blended és online képzést elsé helyre helyezdket, akkor
aranyuk majdnem 70%, ami alapjan elmondhato, hogy a kozoktatdsban az e-learningre
valamilyen formaban nyitottak ardnya kimondottan magas.

4. tablazat. Képzési formdk preferencia szerinti rangsoroldsa (%, N = 334)

Elsé hely Masodik hely Hag:l;dlk N. a. Osszesen

Tov. | Szakv. | Tov. | Szakv. | Tov. | Szakv. | Tov. | Szakv.

Személyes 30,5 | 293 | 30,5 | 34,7 | 353 | 359 3,6 0 100
Blended 47,9 | 54,2 | 46,1 42,5 2,7 33 33 0 100
Online 19,8 16,5 19,5 | 22,8 | 57,8 | 60,8 3,0 0 100

Tov.: Tanartovabbképzés
Szakv.: Szakiranyu/szakvizsgara felkészité képzések

Kivancsiak voltunk arra is, hogy a képzés hossza szerint megfigyelhetdek-e kiilonbségek
a valaszadok preferencidiban. Feltételezésiink szerint minél hosszabb a képzés, annal
inkabb nyitnak a résztvevok az online részvétel felé. Az adatok alapjan ez a feltevés csak
részben igazolodott be (Id. 5. tablazat).

5. tablazat. Személyes jelenlét preferalt ardanya tandrtovabbképzés esetén (%, N = 334)

Személyes jelenlét aranya 30 oras képzés 60 oras képzés 120 6ras képzés
Csak online (0%) 18,6 10,2 8,4
25/33%* 29,9 42,2 50,6
50% 30,2 39,2 332
Csak személyes (100%) 21,3 8,4 7,8
Osszesen 100 100 100

*30 oras képzés esetében 10 ora személyes jelenlétet adtunk meg, mig a 60 és 120 oras képzések esetében
15, illetve 30 orat.

A szaktargyhoz kapcsolodo modszertani tanartovabbképzéseknél 30 és 60 oras képzések
esetén a 25/33%-os, illetve az 50%-o0s személyes jelenlétet preferalok aranya a legmaga-
sabb, és kozel egyforma (29,9% ¢és 30,2% a 30 6ras képzés, mig 42,2%, illetve 39,2% a
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60 oras képzés esetében), tehat nincs szamottevd kiilonbség azok kozott, akik a képzés
harmadat/negyedét, vagy pedig felét szeretnék személyes jelenléttel végezni.

Megfigyelhetd az is, hogy a képzés hosszaval parhuzamosan csdkken azoknak a
szama, akik csak személyes jelenlétet preferdlndnak, de egyben azoké is, akik csak
online jelenlétet (5. tablazat, sziirke kiemelés). A csak személyes, illetve csak online
képzést igénylok aranya joval alacsonyabb mindharom képzési hossznal. A csak szemé-
lyes jelenlétet valasztok szama szamottevéen nagyobb a 30 oras képzés esetében, mint a
hosszabb képzéseknél, és ugyanez figyelhetd meg, igaz, kisebb mértékben, a csak online
jelenlétet valasztok korében is, tehat az adatok alapjan elmondhato, hogy csak ennél a
képzési hossznal érdemes ezeken az alternativakon elgondolkodni. A 25%-0s szemé-
lyes jelenlétet valasztok aranya kiugrdéan magas (50,6%) a 120 oras tanartovabbképzés
esetében, tehat eldzetes feltételezésiinkre azt a valaszt kapjuk, hogy ennél a képzésnél
az alacsonyabb személyes aranyu blended képzés kiugroéan népszerii lenne, mig a 30
¢és 60 oras képzések tekintetében nincs szdmottevo kiilonbség a kisebb hanyadu, illetve
felerészt személyes jelenlét kozott. A blended képzési forma felé vald nyitottsag Ossze-
fliggésben allhat a lakohely és a képzés helyének tdvolsadgaval. A 30 o6ras tovabbképzés
esetében szignifikans negativ osszefiiggés (r = -0,122, p = 0,027), mig a 60 oras képzés
esetében erds szignifikans negativ dsszefliiggés (r = -0,145, p = 0,009) van a képzésben
igényelt személyes jelenléti arany és a kitdltd megyeszékhelyének Budapesttdl mért
tavolsaga kozott. Mint arra mar utaltunk, a felmérést a KRE-hez kothetd pedagdgusok
korében terjesztettiik, igy vélelmezziik, hogy a valaszaddk a tovabbképzés helyszinének
Budapestet tartjak. Elmondhato tehat, hogy a blended learningre valo nyitottsagot a
képzés hossza mellett a lakohely is befolyasolja. A kizardlag online képzést azonban
a résztvevok lakohelytdl és a képzés hosszatdl fliggetleniil is joval kevésbé igénylik,
mint a részben online képzést. Ennek egyik lehetséges oka a képzés ismeretlensége,
kevés az ilyen tipust tovabbképzés a piacon, mint ahogyan arrdl a bevezetoben is szamot
adtunk. El6fordulhat, hogy a pedagdgusok blended képzés iranyéba tantisitott nyitottsaga
annak tulajdonithat6, hogy szivesen kihasznalnak az online képzés elényeit, ha a képzés
tartalmaz jelenléti, tehat altaluk mar ismert, kiprobalt oktatasi médot is, mig a teljesen
ismeretlen, kizarolag online képzésformatol tarthatnak, esetleg tapasztalat hianyaban
nem is érzik hatékonynak.

Az oklevelet ado szakiranyu tovabbképzések tekintetében hasonld tendencia figyel-
heté meg (6. tablazat): a blended képzések felé tolodik el a résztvevok preferencija,
mégpedig a képzés hosszaval forditottan aranyos médon: 60 6ras képzés esetében inkabb
az 50%-os személyes jelenlétet valasztanak, mig 120 oras képzés esetében valamivel tob-
ben dontenének a 25% személyes jelenlét mellett (1d. 6. tdblazat). Mindkét hosszusagu
képzés esetén elmondhato, hogy a résztvevék tobb mint 70%-a valasztana valamilyen
aranyu blended formaju oktatast.

6. tablazat. Személyes jelenlét preferdlt aranya szakiranyi képzés esetén (%, N = 334)

Személyes jelenlét aranya 60 oOras képzés 120 oras képzés
Csak online (0%) 9,0 7,8
25% 34,1 44,0
50% 44,0 40,7
Csak személyes (100%) 12,9 7,5
Osszesen 100 100
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A pedagogusok e-learning oktatdasszervezeésre valo nyitottsaga
a hattérvaltozok tiikrében

Mint azt mas, digitalis eszkdzhasznalatra vonatkozé kutatasok (1d. pl. Karpati, 2013; Lévai,
2013) kimutattak, jelen kutatas is megerdsiti, hogy a nem és az életkor nem befolyasolo
tényez0, hanem elsédlegesen a személyes motivacio, attitiid a dontd. Feltételeztiik, hogy a
kozponti képzési helyszin (fovaros, megyei jogu varos) €s a magasabb szintii intézményti-
pus (pl. gimnazium) dsszefliggést mutat az online képzéselemekre vald nyitottsaggal. Ezt a
vélhetden jobb intézményi infrastruktira miatt feltételeztiik, azonban jelen minta esetében
ezt a feltevést nem tamasztjak ala az adatok. Ez is megerdsiti a bevezetében leirtakat: az
e-learningre vald nyitottsag hatterében elsésorban nem kiilsé tényezoket (pl. intézmény-
tipus, intézményi infrastruktira) kell keresni, hanem a személyes motivaciot.

A személyes jelenlét preferalasa és a Budapesttol mért tavolsag kozotti 6sszefliggésre
mar korabban kitértiink. Ez az eredmény a minta foldrajzi eloszlasaval is magyarazhato:
a kitoltok tobb mint kétharmada a kozép-magyarorszagi és kozép-dunantili régiokbol
vald, szamukra tehat a tovabbképzés személyes jelenléti részének valdsziniisithetd helye
Budapest. Minél tavolabb laknak a résztvevok a fovarostol mint esetleges képzési hely-
szint6l, annal inkabb szeretnék az online képzési aranyt a tovabbképzési kurzusokon,
vélhetden az utazassal, szallassal kapcsolatos anyagi €s idétényezok miatt.

Kétmintas t-probat végeztiink, hogy megtudjuk, bizonyos szakok befolyasoljak-e az
online oktatasra val6 nyitottsagot. Feltételeztiik, hogy az idegen nyelv szakosok, illetve a
valamilyen real tantargyat tanito pedagogusok hatteriiknél fogva érdeklédébbek az online
képzés irant. Az eredmények azt mutatjak, hogy a személyes jelenlét preferalt aranya
tekintetében a real szak nem differencial, azonban az idegen nyelv szakosok (M = 42,69,
SD = 32,44) minden képzésnél észrevehetéen, de a 30 oras képzésnél szignifikdnsan
jobban igénylik a magasabb online részvételi aranyt (p = 0,044, t = 2,024, df = 332), mint
a nyelvszakkal nem rendelkezék (M = 49,91, SD = 32,7). A nyelvszakos pedagdgusok
nyitottsaga az online képzések fele tobb tényezdvel is magyarazhato. Feltételezheto,
hogy idegen nyelv szakjukhoz kapcsoléddan tobb digitalis oktatasi segédanyaggal keriil-
tek mar kapcsolatba (lasd egy aktualis felmérés adatait: Dring6-Horvath és Menyhei,
2020), de az is, hogy idegennyelv-ismeretiik miatt mar kapcsolatba keriiltek a széles
korben elterjedd6 MOOC rendszerekkel (pl. Coursera, stb.). Az eredmények egybecsen-
genek tobb, orszdgos kozoktatasi informatikai felmérés eredményével, melyek rendre
kimutattak, hogy a szamitastechnikat oktatok utan az idegen nyelvet tanitok hasznaljak
leggyakrabban a digitalis eszkozoket az oktatas soran (Hunya, 2008).

Feltételezésiink szerint a tanitott évek szama pozitivan befolyasolja a nyitottsagot. Ezt
jelen minta esetében nem sikeriilt minden kétséget kizaréan alatdmasztanunk: a 15 évnél
tobb iddt kozoktatasban toltott tanarok ugyan valamelyest nagyobb aranyban (50,6%)
szeretnének blended tipusu képzést a 15 évnél kevesebb gyakorlattal rendelkezéknél
(47,7%), de a kiilonbség elenyészo.

Preferalt képzesi idészak és napszak

Elézetesen feltételeztiik, hogy az év/félév kezdd és zard iddszaka, illetve a nyari honapok
nem preferdlt honapok személyes jelenlétli képzés esetén. Ez a feltételezésiink jorészt
megerdsitést nyert, emellett a majusi idépont is meglehetdsen népszertitlennek bizonyult,
nyilvanvaloan az érettségi id6szak miatt. Az adatok alapjan Gsszel oktober, tavasszal
foleg februar-marcius, esetleg aprilis jon szoba személyes jelenléti képzések esetén,
az Osszes tobbi honap preferaltsaga 25% alatti (1d. 7. tablazat). Legkisebb aranyban a
decembert valasztottak valaszadoink, feltehetdleg az év végi iinnepek miatt.
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Ha a blended képzés lehetséges idopontjairdl kérdeztiik a résztvevoket, akkor minden
hénap preferaltsaga nétt, ebben az esetben csupan a december és julius honapoknal
mértiink 25% alatti preferdltsagot. Kiboviil tehat az dszi id6szak oktdber-novemberre, a
tavaszi pedig egészen kinyilik: a januartol aprilisig terjedd iddszakot kimondottan magas
aranyban tartjak megfelelonek a résztvevok, és még a junius-augusztus is felzarkozik
(lasd 7. tablazat). Nem meglepd mddon csupan a szeptember, majus, julius és december
hénapokat nem érinti szamottevéen pozitivan az esetleges online képzés lehetdsége, de
ezeknek a honapoknak az esetében is jelentds a ndvekedés. Mindenképpen elmondhatd
tehat, hogy a blended tipusu képzési forma lehetdsége a kurzusinditasra alkalmasnak vélt
hénapok szamat pozitivan befolyasolja.

7. tablazat. Alkalmasnak tartott képzési honapok (%, N = 334)

Hénap Személyes képzés Blended képzés
Januar 21,9 39.8
Februar 42,8 53,6
Marcius 46,1 52,7
Aprilis 33,8 43,1
Majus 17,1 28,4
Janius 17,1 32,6
Julius 18,3 243
Augusztus 23,7 28,4
Szeptember 18,6 26,0
Oktober 32,9 39,5
November 23,7 35,0
December 8,1 21,6

A személyes jelenlétti képzés preferalt napszakjai a blokkositott péntek-szombat, melyet
a kitolték 56,3%-a tart alkalmasnak, illetve a szombat, amelyet 53,6%-ban tartanak a
résztvevok alkalmas képzési napnak.

A képzésdijrol alkotott elképzelések és az intézményi tamogatottsag megitélése

A képzésdij tekintetében atlagosan orankénti 1000 Ft dsszeget feltételeztiink. Ez az
Osszeg a rovidebb (5-10 6ras) képzések esetében magasabb, és ezeknél a képzéseknél
magasabb azoknak az aranya is, akik ingyenes képzést tartananak redlisnak. A valasz-
adok tobb mint fele ingyenes képzésként tartja realisnak az 5 oras, nem akkreditalt,
5 kredites tanusitvanyt ado képzéseket, és Osszességében tobb mint 90%-uk maximum
10 000 ft-ot szanna ilyen képzésre. A 10 oras képzés esetében mar csak a valaszadok
egyotode (20,7%) var ingyenes képzést, és dsszességében tobb mint 90%-uk maximum
20 000 ft-ot fizetne ilyen képzésért (1asd 8. tablazat).
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8. tablazat. Readlisnak itélt maximalis képzésdijak személyes jelenléti kurzus esetén (%, N = 334)

Képzésdij 5 oras 10 éras 30 oras 60 oras 120 o6ras
Ingyenes 554 20,7 10,8 9.9
Max. 5 000 24,6 22,8 4.8 2,1
Max. 10 000 13,8 335 17,7 5,1
Max. 20 000 5.4 15,6 21,0 12,9
Max. 30 000 0,0 45 28,4 16,8
Max. 40 000 0,3 1,5 9,0 12,0
Max. 50 000 0,0 0,9 42 15,0
Max. 60 000 0,3 0,0 2,7 16,8
Max. 70 000 0,0 0,3 0,3 2.4
Max. 80 000 0,0 0,0 0,9 3,6
Max. 90 000 0,0 0,3 0,0 2,1
Max. 100 000 0,3 0,0 0,3 1,5
Max. 120 000 0,0 0,0 0,0 0,0

A 30 oras képzések esetében mar megfigyelhetd a képzési oradij csokkenése, ami az
altalunk feltételezett dsszegnél kevesebb lett. A valaszadok tobb mint 90%-a maximum
40 000 ft-ot fizetne ilyen képzésért, és csak a valaszadok egytizede varna ingyenes kép-
z&st. A 60 oras képzésnél tovabb csokken az o6radij, a valaszadok tobb mint 90%-a maxi-
mum 60 000 ft-ot tartana realisnak ezért a képzésért, mig a 120 o6ras képzés tekintetében
a redlisnak itélt 6radij az altalunk eldiranyzott 1000 ft-nak csaknem a fele. A valaszadok
tobb mint 90%-a maximum 100 000 ft-ot adna ki ilyen hossziisagu képzésért. A 9. tab-
lazat tartalmazza a valaszadok altal maximalisan megadott Gsszegek sulyozott atlagaval
szamitott 6radijakat, amelybdl jol latszik, hogy a képzésre realisnak itélt maximalis ora-
dij a képzés hosszaval linearisan csokken.

9. tablazat. Redlisnak tartott maximalis oradijak képzési hosszonként.

Képzés hossza 5 oras 10 6ras 30 oras 60 oras 120 6ras
Sulyozott maximalis drabér* 1919 1321 869 712 544

*Az ingyenes képzést valasztd valaszadok kihagyasaval

Likert-skala segitségével gytijtottiink adatot arra vonatkozolag, hogy milyennek itélik
a résztvevok intézményiik tovabbképzéseket akar anyagilag, akar egyéb modon tamo-
gatd magatartasat. Az egész mintara vonatkoztatva az intézményi anyagi tamogatas
megitélésének atlaga 5 foku Likert-skalan 2,66 (SD = 1,42), mig az egyéb tdmogatas
megitélésének atlaga valamivel magasabb, 3,28, és szdrasa is alacsonyabb (SD = 1,34),
ami alapjan elmondhato, hogy a résztvevok megitélése szerint az intézmények inkabb
egyéb maddokon, példaul rugalmas beosztassal, 6raszamkedvezménnyel, stb. timogatjak
a kollégak tovabbképzésen valo részvételét.

Az intézményi anyagi tamogatas megitélésének Likert-skala szerinti atlaga a fova-
rosban a legkisebb (M = 2,22, SD = 1,42), a falvakban és nem megyei jogii varosok-
ban a legnagyobb (M = 2,82, SD = 1,51; M = 3,02, SD = 1,32). Az atlagok alapjan a
teljes mintara nézve elmondhato, hogy valaszaddink nem talzottan érzik tdmogatonak
intézményiiket a tovabbképzések tekintetében. Hasonld eredményre jutott egy korabbi
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felmérés is, melyben a hazai pedagdégusok
tovabbképzési igényeit hasonlitottak dssze
a TALIS-orszagok pedagogusainak eredmé-
nyeivel: ,,a magyar tanarok fele anyagi okok-
bol maradt ki a szakmai tovabbképzésrol, és
az atlagosnal magasabb aranyban emlitették
a munkaltatoi tamogatas hianyat is” (Sagi és
Varga, 2010). Ezzel egybecsengd eredmé-
nyeket kapunk a nem anyagi természetti ked-
vezmények tekintetében is: a fovaros eseté-
ben a legalacsonyabb a megitélés (M = 2,96,
SD = 1,45) mig a falvakban a legnagyobb
M = 3,79, SD = 1,1). Az intézményi tamo-
gatottsag erds, pozitiv, szignifikdns 0ssze-
fliggést mutat a kitdltd megyeszékhelyének
Budapesttél mért tdvolsdgaval: minél tavo-
labbi a megyeszékhely, annal kedvezébbnek
itélik meg a résztvevok munkahelyiik anyagi
(r= 0,185, p = 0,001) és nem anyagi tamo-
gatasat (r = 0,204, p < 0,001). Az intézményi
anyagi (r =-0,264, p < 0,001) és nem anyagi
(r=-0,154, p = 0,008) timogatas mértéke és
a telepiilés nagysaga is szoros, negativ 0ssze-
fliggést mutat. Ezek az eredmények Ossze-
fliggésben allhatnak a vidéki pedagogushi-
anyt kompenzaland6 helyi, intézményi vagy
fenntartéi intézkedésekkel, amelyek vizsga-
lata jelen tanulmany fokuszan kiviil esik.

Az intézményi anyagi és nem anyagi
tamogatas megitélése egymassal is Ossze-
figgést mutat (r = 0,578, p < 0,001), tehat
elmondhatd, hogy a résztvevok az anyagi
tamogatas mellett hasonldé modon érzékelik
az anyagilag ki nem fejezheté tAmogat6 hoz-
zaallast, ami alapjan megkiilonboztethetiink

Az dtlagok alapjdn a teljes min-
tdra nézve elmondhato, hogy
vdlaszadoink nem tilzottan

érzik tdmogatonak intézmeényii-

ket a tovabbképzések tekintete-
ben. Hasonlo eredményre jutott
egy kordbbi felmeéreés is, mely-
ben a hazai pedagogusok
tovdbbképzési igényeit hasonli-
tottdk Ossze a TALIS-orszdgok
pedagogusainak eredmeényei-
vel: ,a magyar tandrok fele
anyagi okokbol maradt ki a
szakmai tovdbbképzésrol, és az
dtlagosndl magasabb ardanyban
emlitették a munkdltatoi tamo-
gatds hidanycdt is” (Sdagi és Varga,
2010). Ezzel egybecsengo ered-
ményeket kapunk a nem
anyagi természetil kedvezmé-
nyek tekintetében is: a _fovdros
esetében a legalacsonyabb a
megitéles (M = 2,96, SD = 1,45)
mig a falvakban a legnagyobb
(M =379 SD=11).

tamogatobb és kevésbé tamogatd intézményeket.

Kétmintas t-proba segitségével vizsgaltuk az intézményi tamogatottsag megitélésében
mutatkoz6 kiilonbségeket alcsoportonként. Az intézményi anyagi timogatas tekintetében
megfigyelhetd, hogy a férfi résztvevok szignifikansan (t = 3,21, df = 328, p < 0,001)
magasabbnak itélik az intézmény anyagi tdmogatasat (M = 3,14, SD = 1,4), mint a n6i
résztvevék (M = 2,53, ST = 1,4). Hasonlo kiilonbség (t = 2,95, df = 328, p = 0,003)
figyelhetd meg az egyéb tamogatottsagnal is a férfi résztvevok esetében (M = 3,70,
SD = 1,2) a nékkel szemben (M = 3,17, SD = 1,36). Fontos azonban megjegyezni, hogy
ez nem feltétlenil jelenti a valos tamogatottsagot, hiszen a kérddiv a résztvevok megité-
1ésére kérdezett ra, nem gyiijtott adatot valos timogatasrol, ennek ellenére mindenképpen
ajanlott ezen paraméter intézményi feliilvizsgalata.

Osszefiiggést feltételeztiink az intézményi anyagi vagy egyéb tdmogatas és a maga-
sabb képzési dij fizetésének hajlanddsaga kozott, ennek ellendrzésére korrelacidelemzést
végeztiink. Varakozasunknak megfelelden pozitiv, szignifikans Osszefliggést mutat az
intézményi anyagi tdmogatas a képzésre forditani kivant 6sszeggel az alabbi képzéshosz-
szok esetében: 5 oras képzés (r = 0,165, p =0,002), 10 o6ras képzés (r = 0,134, p=0,014),
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valamint 30 6ras képzés esetében (r =,115, p = 0,036). A korrelacid erdssége a képzések
hosszéaval csokken, a hosszabb képzések (60 és 120 oras) esetében pedig nem szignifi-
kans. Az egyéb intézményi tamogatas megitélése nem mutat Osszefiiggést a képzésre
forditani kivant dsszeggel.

A valaszadok kétharmada (67,7%) véli ugy, hogy ha a kurzus részben vagy egészen
online folyik, akkor a képzési dijat csokkenteni kellene. A dijat csdkkenteni vagyok
kozott nem szignifikansan nagyobb az intézményileg nem tdmogatottak aranya, tehat a
résztvevoknek tdmogatastdl fliggetleniil az a véleménye, hogy a részben vagy egészben
otthon végzendd tovabbképzéseknek alacsonyabb arfekvéstieknek kellene lennitik. Fon-
tos megjegyezni, hogy a felmérés a 2020-as koronavirus-jarvany miatti digitalis oktatas
elott késziilt, igy a pedagdégusoknak még nem lehetett gyakorlati tapasztalatuk arrél,
hogy az online oktatas a jelenléti oktatashoz képest kevesebb, ugyanannyi vagy tobb
elfoglaltsagot és befektetést igényel-e a kurzus oktatojatol.

Népszerii tandrtovabbképzések és szakiranyu képzések, jovobeli tervek

Az oktatasi folyamatban résztvevok jogos elvarasa, hogy az iskolaban oktatd pedago-
gusok a tarsadalmi igények valtozasaihoz igazodva tudjanak tanitani. A megvaltozott
igények a szaktargyakhoz kapcsolodo tudason és modszertani jartassagon tal tobbek
kozott a megujulas képességét, az uj, innovativ modszerek iranti nyitottsagot is maguk-
ban foglaljak. Ebbdl kifolyodlag, a tovabbképzések piacképességének tervezésekor nem
csak a tantargyakhoz kapcsolodo tematikus vagy modszertani ismeretbévitésre kell gon-
dolnunk, hanem arra is, hogy a 21. szazadi eszk6z6k miként vonhatdak be kiilonb6zo
pedagdgiai folyamatok tervezésébe és kivitelezésébe.

Elézetes feltételezésiink szerint a pedagogusok nagy aranyban (70% felett) nyitottak
a digitalis technologidkhoz kothetd képzésekre. Ez a hipotézis részben megerdsitésre
kertilt, a felkinalt képzések koziil a legnépszertibb a sajat szaktargyhoz kothetd digitalis
tanorai alkalmazasok, illetve a mobileszk6zok tanorai hasznalata t€émajua tovabbképzést
valasztok aranya 70% korili, az ezekre nyitottak (tehat igennel vagy talannal valaszolok)
aranya pedig még magasabb, 96,4% a digitalis tanérai alkalmazasok, mig 90,7% a mobil
eszkozok tekintetében.

Mobileszitztka tanrn | ——2s
Amérés, enelelés digiedlis esziozel | T ¢
Szétarak,lexikonok és hasznal atuk tanitasa : 9.6
(hagyomanyos és digitalis kornyezetben) m -
Digitalis tanan yagok fejlesztése, kapcsolodo I ‘ ii
pedagogiai munka tervezése, értékelése
Digitalis eszkoz ok és alkalmazasoka tanéran i ' i
(sajat szaktargyahoz kapcsolodoan)
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Higen Htalan Enem Mn.a.

2. dbra. Erdeklédés oktatdsinformatika témdjii tandrtovabbképzések irdnt
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Jol lathato, hogy a legnagyobb igény a tan-
termi kornyezetben hasznalhatoé digitalis
technologidk elsajatitasdhoz kapcsolodik.
A nem kozvetleniil a tanérdn hasznalhatd
ismeretek, példaul a tananyagfejlesztéshez,
mérés-¢értékeléshez kothetd tovabbképzések
népszeriisége valamivel alacsonyabb (50%
koriili), mig a hagyomanyos és digitalis szo-
tar és lexikonhasznalatra fokuszalod tovabb-
képzés szamottevden lemarad. Ez utdbbit egy
tovabbi, aktualis felmérés is aldtamasztja,
mely angol és német nyelv és nyelvtanar sza-
kon végzettek szotarhasznaloi szokasait és a
szotarhasznalat elsajatitasaval, illetve okta-
tasaval kapcsolatos tapasztalatait tarja fel
(Dring6-Horvath és mtsai, 2020). A felmérés
adatai azt mutatjak, hogy a szotardidaktika
nyelvorai megjelenése meglehetdsen ala-
csony: még a gyakorlott, nyelvszakot végzett
nyelvtanuloknal sem jellemzd a szotarisme-
ret szisztematikus elsajatitasa, és a tanitasi
gyakorlattal rendelkezd vélaszadoknal szin-
tén nem gyakori a szotardidaktika megjele-
nése sajat oktatasi gyakorlatukban. Mindez
egybecseng mas, korabbi kutatasok megal-
lapitasaival, miszerint a szotardidaktika nem
képezi feltétleniil a nyelvorak alapvetd részét
(Gaal, 2016, 2017; Dringo-Horvath, 2017).
A mobileszkdzok tandrai lehetéségeinek
kiaknazasa iranti igény térhoditasa megfelel
a témahoz kapcsolodo szakirodalom eldjel-
zéseinek: vilagszerte jellemzo a mobileszkd-
z0k oktatasba valo bevonasanak eléretorése,
tdmogatasa, a kezdeményezések sikeressége
pedig nagy mértéken fiigg a pedagdgusok
megfeleld felkészitésétdl, hozzaallasatol.
Tovabbi fontos tényezoként emlitik még a
megfeleld tervezést, elokészitést és finan-
szirozast, valamint az alkalmazott eszkozok
¢és digitalis tartalmak mindségét (Czékman,
2019; Fehér, 2020).

Szakiranyu, oklevelet ado tovabbképzé-
sek esetében alacsonyabb a hajlandosag,
mely a fentiek alapjan vélhetéen nem a téma
elutasitasat jelenti (szintén oktatasinforma-
tikai témaju képzésekrdl 1évén sz6), hanem
sokkal inkabb a képzés hosszaval, koltségé-
vel és nehézségével (oklevelet ado képzés) —
tehat a képzéstipussal — van Osszefiiggésben.

Jol lathato, hogy a legnagyobb
igény a tantermi kRornyezetben
haszndlhato digitdlis technolo-
gidk elsajdtitdasdahoz kapcsolo-
dik. A nem kézvetlentil a tano-
ran haszndlhato ismeretek,
példdul a tananyagfejlesztés-
hez, mérés-értekeléshez kotheto
tovdbbképzések népszertisége
valamivel alacsonyabb (50%
koriili), mig a hagyomdnyos és
digitdlis szotdr és lexikonhasz-
ndlatra fokuszdlo tovdbbkép-
zés szdmottevoen lemarad.
Ez utobbit egy tovabbi, aktucdlis
felmeérés is aldtamasztja, mely
angol és német nyelv és nyelv-
tandr szakon végzettek szotdr-
haszndloi szokdsait és a szotdr-
haszndlat elsajdtitdsduval,
illetve oktatdsdval kapcsolatos
tapasztalatait tdrja fel
(Dringo-Horuvdth és mtsai,
2020). A felméreés adatai azt
mutatjdk, hogy a szotdrdidak-
tika nyelvorai megjelenése
meglehetésen alacsony.: még a
gyakorlott, nyelvszakot végzett
nyelvtanulokndl sem jellemzo
a szotdrismeret szisztematikus
elsajdtitdsa, és a tanildsi gya-
korlattal rendelkez6 vdlasz-
adokndl szintén nem gyakori a
szotdrdidaktika megjelenése
sajdt oktatdsi gyakorlatukban.
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3. dbra. Erdeklédés oktatdsinformatikai szakirdnyi, illetve szakvizsgdra felkészit képzések irdnt

A szakiranyu, illetve szakvizsgara felkészitd képzés esetében sokkal alacsonyabb az
egyértelmil igen valaszok aranya, mig az clutasitok szama kiegyenlitettebb. A legnép-
szerlibb az Infokommunikacios Technologiak — Oktatasmodszertan képzés, mely kdzepes
hosszusagu (60 6ras), hasonléan népszerii a szintén 60 6ras, tantermen kiviili pedagégiai
munkat segiteni hivatott Oktatdstervezes és digitalis tananyagfejlesztés kurzus, mig a
szakvizsgara felkészitd, négy féléves, 120 ords kurzusok nem kimondottan keresettek,
a valaszadok alig tobb mint 6téde érdeklddik ezek iranyaba.

Elézetes feltételezésiink szerint a tanitott tantargy befolyasolhatja a digitalis technolo-
giak felé valo nyitottsagot: ha a valaszado barmely szakja idegen nyelv, akkor vélhetéen
tobb ilyen anyaggal és modszertani utmutatassal, képzéssel talalkozik a pedagdgus, mig,
ha valamely szakja real tantargy, akkor esetleg jobban érdeklik a digitalis technologiak.
Kétmintas t-probat végeztiink, hogy megtudjuk, van-e szamottevd kiilonbség az idegen
nyelvet tanitok és idegen nyelvet nem tanitok, valamint a real szakkal rendelkezdk és
nem rendelkezék tovabbképzés-preferenciai kozott. Az oklevelet add képzések korében
nem volt jelentés kiilonbség a mintan belill, azonban a rovidebb, oklevelet nem ado
tovabbképzések kozott szignifikans kiillonbség figyelhetd meg az alabbi képzések esetén
idegen nyelv, illetve redl szakok fiiggvényében (a t-proba eredményeit a 10. tablazat
tartalmazza, mig a csoportatlagokat zarojelben kozoljik):

Szoétarak, lexikonok és hasznalatuk tanitasa: Az idegen nyelvet oktatok (M = 2,04,
SD =,78) szignifikansan jobban érdeklédnének ez irant a képzés irant, mint az idegen
nyelvet nem oktatok (M =2,3, SD = 0,78). A legalabb egy real szakkal rendelkezok
(M = 1,56, SD = 0,7) szignifikansan kevésbé érdeklddnének ez irant a képzés irant, mint
a csak human szakkal rendelkezék (M = 1,9, SD = 0,78).

A mérés, értékelés digitalis eszkozei: A redl targyat nem oktatok szignifikansan kevésbé
érdeklddnek ez irant a képzés irant (M = 2,29, SD = 0,73), mint a legalabb egy real szak-
kal rendelkez6k (M = 2,52, SD = 0,59). Ezek az adatok arra mutatnak, hogy a tanitott
szakok, elofeltételezésiinkkel ellentétben, csak minimalisan befolyasoljak a pedagogusok
tovabbképzési preferenciait digitalis tartalmt tanartovabbképzések esetében.
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A kozoktatasban toltott évek szama sem kimondottan tekinthetd befolyasolo ténye-
z6nek a tovabbképzések témavalasztisdnal. Osszesen két tovabbképzés esetén jelentett
kiilonbséget: a Szotdrak, lexikonok és haszndlatuk tanitisa esetében a kozoktatasban
15 évnél tobb ideje dolgozok (M = 1,97, SD = 0,8) szignifikdnsan jobban érdeklddné-
nek ez irant a képzés irant, mint a kdzoktatasban kevesebb ideje dolgozok (M = 1,72,
SD = 0,73), tehat a fiatalabb korosztaly kevésbé érdekl6do a szotar- és lexikonhasznalat
irant. A szakvizsgara felkészité 120 oras Digitalis médiakommunikdcio pedagogus-to-
vabbkeépzés esetében is befolyasold ténynek bizonyult a palyan eltoltott id6: a 15 évnél
régebb oOta palyan 1évok (M = 1,91, SD = 0,83) szignifikdnsan jobban érdeklddtek
ez irant a képzés irant, mint az ennél kevesebb ideje tanitd pedagdgusok (M = 1,71,
SD =0,75).

10. tablazat. Az érdeklédést szignifikansan meghatdrozo tényezdk az oktatasinformatikai képzéseknél

Idegen nyelv szak Real szak Kozoktatasban toltott

fiiggvényében fiiggvényében id6 fiiggvényében
Szotarak, lexikonok és | (t=-3,58, df =332, | (t=3,01, df =300, (t=2,71, df = 268,
hasznalatuk tanitasa p <,001) p=,003) p=.,007)
Digitalis médiakommu- (t=2,16, df =273,
nikacié pedagogus-to- - - p=.,031)
vabbképzés
A mérés, értékelés ) (t=-2,32, )
digitalis eszkozei df =320, p=,021)

A mobileszk6zos tovabbképzés népszeriisége szignifikans, pozitiv (r = 0,112, p = 0,043)
Osszefiiggést mutat a kdzoktatasban toltott évekkel, ami mutatja az idésebb generacid
mobileszk6zok felé valo nyitottsagat és érdeklédését, amely hatterében allhat a modszer-
tani megujulds irdnti késztetés, vagy korbol adodé hatrany kompenzalasa is.

A valaszadokat arra is kértiik, hogy rangsoroljak, 6k milyen tipust képzésen vennének
részt. Megfigyelhetd, hogy a rovidebb, oklevelet nem add képzések irant mutatkozik
nagyobb igény. Legnépszeriibbek a 30 oras képzések, hiszen a valaszadok tobb mint fele
elsé helyre rangsorolta ezt a tipusu képzést, mig a 60 és 10 oras képzések szamottevéen
alacsonyabb, kozel hasonld hanyadban szerepelnek. Nem meglepd mddon az akkredita-
ciot nem igényld, csupan 5 kreditet ado 5 ords képzések nem kimondottan népszertiek,
a valaszadok tobb mint fele (54,2%) utolsd helyre rangsorolja ¢ket. A szakvizsgara
felkészito, 4 féléves képzést csupan a valaszadok egyotdde teszi az elsdé vagy a masodik
helyre.

11. tablazat. A tandrtovabbképzések soran preferalt oraszamok (%, N = 334)

1. hely 2. hely 3. hely 4. hely 5. hely
5 oras (alt. nem akkreditalt) 12,3 6,3 13,5 13,8 54,2
10 ora és akortili 12,3 27,2 18,3 39,2 3,0
30 ora és akortili 51,8 18,6 22,8 3.9 3,0
60 oOra és akoriili 13,2 38,6 19,2 24,6 4.5
120 ora és akoriili 10,5 9.3 26,3 18,6 35,3

Végezetil azt vizsgaltuk, mennyire nyitottak a pedagdgusok arra, hogy a kozeljovoben
tanartovabbképzéseket, szakiranyt képzéseket végezzenek. Ez a kérdésiink részben
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kapcsolodik az el6z6hoz, hiszen mar azokbdl az eredményekbdl is lathatod, hogy min-
tankban nem kimondottan népszeriiek a szakiranyu képzések. Elézetes feltevésiink
szerint nagyobb (60% folotti) azok ardnya, akik az elkdvetkezendd 3 évben tanartovabb-
képzésen szeretnének részt venni, mig valamivel alacsonyabb (40% alatti) azok aranya,
akik szakiranyl tovabbképzésen vennének részt 3 éven belill.

Az adatok csak részben igazoltak a feltételezéseinket. A résztvevok 67,7%-a tervezi,
hogy az elkdvetkezendd 3 évben tanartovabbképzésen vesz részt. Sem a kdzoktatasban
toltott évek szama, sem a szak nem befolyasolja a jovébeni tovabbképzési terveket.
A képzést tervezdk intézményi anyagi tamogatasa esetében nem figyelhetd meg szignifi-
kans kiilonbség, de egyéb tamogatottsaganak aranya (M = 3,4, SD = 1,2) szignifikansan
magasabb, mint a képzést nem tervezok esetében (3,02, SD = 1,4) (t = 1,92, df = 280,
p <0,05), ami azt mutatja, hogy anyagi forrasok hianyaban a tAmogat6 intézményi légkor
is pozitivan befolyasolhatja a pedagogusok tovabbképzési terveit.

Az elofeltételezett 40% alatti aranyszam csak a hosszabb, szakvizsgara felkészitd
képzések esetében igazolddott be: a 60 oras szakirdnyl tovabbképzéseket a kovetkezd
3 évben tervezOk aranya efolott van (44,6%), mig a szakirdnyu, szakvizsgara felkészito,
120 oras képzést tervezoké joval alacsonyabb, 18,3%. Ez utdbbi adat konzisztens a
fentebb bemutatott, rangsorolast kérd kérdésre adott valasszal, ahol a valaszadok csupan
egyotdde tette a szakvizsgara felkészitd képzést elsd vagy masodik helyre személyes
rangsoraban.

Osszefoglalas, az eredmények hasznosithatosiaga

Az eredmények felhasznalasa gyakorlati segitséget nyujthat a képzohelyeknek, tanarto-
vabbképzések inditdinak abban, hogy képzéseik tartalmi és modszertani megtervezése-
kor, valamint az oktatasszervezés soran figyelembe vegyék a digitalis transzformacios
igényeket minden képzési teriileten: az akkreditalt tovabbképzésektdl a szakirdnyu
tovabbképzéseken at a szakvizsgaig.

Osszefoglalasul elmondhat6, hogy a felmérés alapjan kiemelkedéen fontos a kovet-

kezd szempontok figyelembevétele:

— Ablended képzések eldtérbe helyezése kivanatos a csak személyes, vagy csak online
képzésekkel szemben, de a tervezés soran érdemes szem eldtt tartani a képzés hosz-
szat, hiszen az kihathat a blended képzéssel kapcsolatos igényekre is.

— Erdemes fokozottan figyelni a digitalis pedagogiahoz kapcsolodo tartalmak megje-
lenitésére, mégpedig lehetdség szerint nem altalanosan, hiszen a legnagyobb igény
a konkrét, egyes tantargyakhoz kapcsolodd kompetenciafejlesztés irant mutatkozik.
Emellett kiemelkeddé érdeklddés tapasztalhatdo a mobil eszk6zokhoz kapcsolodo
képzések irant is.

— A képzés meghirdetésének idépontja és a képzésdij meghatarozasanal érdemes a
képzésformat alapul venni. Az 1j, e-learning alapti képzésformak bevezetése lehe-
toséget nyljt egy joval szélesebb iddintervallum kihasznalasara a tovabbképzések
meghirdetésénél, az ebben az esetben a résztvevok részérdl elvart arcsokkentés
realis lehet6ségeit mindenképpen érdemes mérlegelni.

Végiil pedig az intézmények szamdra érdekes megfontolni valok: az intézményi timoga-
tasnal kiilonosen a nagyvarosok ¢és megyeszékhelyek iskolainak érdemes feliilvizsgalni
a pedagbdgus tovabbképzésekhez kapcsolodd tdmogatasi gyakorlatukat. Az esetleges
anyagi eszkozok hianyaban is tiamogathatjak munkatarsaikat: az egyéb lehetéségek szé-
les tarhdza all rendelkezésre ezen a teriileten, példaul orakedvezmény, helyettesitések
rugalmas kezelése, orarend kedvezd alakitdsa, etc. A tamogatas lehetséges formainak

56




Szemle

felderitésére megfeleld lehet egy belsd, intézményi igényfelmérés. Minden esetben
iigyelni kell a timogatas soran arra, hogy a tdmogatasi forma mind a férfi, mind a né
pedagdgusok szdmara optimalis legyen, és a tovabbképzésre eljutd pedagdgusok kdzott

a nemek ardnya megfeleld legyen.
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vezményeirdl

NAT 2012. Magyar Koz16ny, 2012(66). https://ofi.oh.
gov.hu/sites/default/files/attachments/mk nat 20121.
pdf

NAT2020. Magyar K6z16ny,2020(17). https://magyar-
kozlony.hu/dokumentumok/3288b6548a740b9c8da-
918a399a0bed 1985db0f/letoltes

Strengthening teaching in Europe — European Commis-
sion, 2015. https://ec.europa.eu/assets/eac/education/
library/policy/teaching-profession-practices_en.pdf

Absztrakt

A digitalis transzformacio j kihivasokat allit a pedagogus-tovabbképzések elé, a megvaltozott igényekre valo
reagalas a képzés jovoje szempontjabol elengedhetetleniil fontos. Korabbi felmérések alapjan a pedagdgusok
leginkabb a szakmodszertani és pedagogiai kompetenciak fejlesztését igénylik (Nikitscher, 2016), melyek
jelent6s hanyada a digitalis kompetenciak fejlesztéséhez kapcsolodik (Sagi és Varga, 2010; Czékman és Fehér,
2017). Kutatasunk ez utobbi teriiletre koncentral: a tovabbképzések pedagdgusok altal fontosnak tartott témajat,
preferalt iddpontjat, és a képzés soran megjelend online elemek iranti attitiidjeit vizsgalja — kiilonds tekintettel a
digitalis kompetenciakhoz kapcsolddo képzésekre. A felmérést 2020 elején, sajat fejlesztésii, online kérddives
adatgytijtéssel végeztiikk a KRE-vel kapcsolatban allé pedagdégusok korében (N = 334). Az eredmények alapjan
megallapithatd, hogy a pedagogusok nyitottak a digitalis technologiakhoz kothetd képzésekre, mind a képzé-
sek tartalmat, de kiilonosképpen modszertanat tekintve (blended-learning): a képzés hosszaval parhuzamosan
csokken a személyes jelenlétli képzést preferalok szama. A nyitottsagot a nem és a kor nem befolyasoljak, meg-
hatarozo6 tényez0 azonban a valaszadok oktatott tantargya, és lakohelyiik Budapesttdl (a képzések vélelmezett
helyszinét6l) mért tavolsaga. A blended tipusu képzések esetében kinyilt a képzési idészak: a tanév kezdd, és
zar6 honapjai, valamint a nyari honapok is bekeriiltek a preferalt idészakba. Az online elemek megjelenésétdl
azonban a képzési dij csokkenését varjak a valaszadok. A pedagogusok altal észlelt intézményi tamogatottsag
vidéken magasabb, mint a nagyvarosokban vagy a fovarosban.
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Szemle

Az okostelefon- és YouTube-
hasznalat, valamint a serdiilok
attitiid- és normarendszerének

osszefiiggései az onertékeléssel és
a diakok kiégesevel
Serdiilok online normarendszere

Az internet, s foleg a kézdsségi média az elmuilt években
a tdarsadalmi élet egyik kiemelt szinterévé vdlt. Az érintett
korosztdlyok legrelevdnsabb képuiseldje korunk serdiiloi, akik
mdr olyan korban sziilettek, ahol teljesen természetesek a digitdlis
eszkOzOk, az online kommunikdcio, a k6z6sségi média vagy
az influenszerek létezése. A serdiilokben természetes modon
végbemend biologiai és pszichologiai vdltozdsokkal szdamos kutatds
Joglalkozott, s feltdrtdk mdr az internethaszndlat exponenciclis
névekedesével jaro pszichés problémdkat is, melynek egyik
ereddje a fokozott telefonhaszndlat is. Az online vildgnak valo
mindennapos kitettség feltételezhetoen egyiittesen formdlja a
fiatalok attitiidjeit, normdit. Eppen ezért kutatdsunk célja, hogy
némiképp innovativ modon, s egy mds aspektusbol kozelitstik
meg a kamaszok internethaszndlatdt. Feltdrjuk, hogy a telefon
mint az internet fo haszndlati eszkéze milyen dsszeftiggést mutat
az énértekeléssel és a kiégéssel, emellett feltérképezziik, hogy
melyek a tipikus magatartdsformdk YouTube-on (viselkedések
gyakorisdga, leiro norma), valamint foglalkozunk azzal is, hogy a
ktilonbozo viselkedeésmintdk mennyire elfogadottak egyéni szinten
(személyes normdk), illetve, hogy a kamaszok mit gondolnak
tarsaik ezekhez valo viszonyuldsdrol (eloiré normdk).

Bevezetés
Az internet terhoditasa és a Z generdcio
lata, melyek a technologiai fejlédésnek koszonhetden a modern média eszkodzei
aktiv hasznalatanak exponencialis novekedésével jarnak. A Kozponti Statisztikai
Hivatal (KSH) 2018-as felmérése szerint a magyar lakossag 75%-a tartozik a rendszeres

internethasznalok korébe. Ez az arany 2010-ben 60% volt, 2007-ben pedig minddssze
48%. A Nemzeti Média- és Hirkozlési Hatosdg (NMHH) adatai alapjan elmondhato,
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hogy az interneten elt6ltott id6 napi mennyisége folyamatos emelkedik, az aktiv inter-
netezéssel toltott id6 atlaga 2014-ben 3 6ra, 2016-ban 3,3 6ra, 2018-ra pedig elérte a 3,8
orat (NMHH, 2017, 2018). Korcsoportokra levetitve a fiatalsag kiugré értékeit lathatjuk,
ugyanis 2018-ban a 16 és 29 év kozottiek interneten eltoltott ideje meghaladta a napi
5 orat. A felmérés szerint az okostelefonok veszik at a fészerepet, a megkérdezettek
83%-anak van okostelefonja: ezen személyek 91%-a hasznalja internetezésre okostele-
fonjat, s 77%-uk az okostelefont hasznalja az internetezés {6 eszkdzekeént. A 16-29 éves
korosztaly esetében az utobbi adat majdnem eléri a 90%-ot. Szintén kidertiil, hogy az
internet maga mogé utasitotta a konkurens médiaeszkdzoket a szérakozast, az informa-
l6dast, valamint a kapcsolattartast illetéen is (NMHH, 2018). A 14-19 éves korosztaly
95%-a az internetrdl szerzi a szamara sziikséges informaciokat, s mindossze 29%-uk néz
tévét napi tajékozodas céljabol (NMHH, 2019). A 16 éves kor feletti internetez6k 97%-a
pedig heti rendszerességgel hasznalja k6zosségi médiat, ahol a Facebook és a YouTube
a legnépszertibb.

A modern média els6szamt felhaszndloinak a Z generacio tekintendd (Guld és Maksa,
2013; Pais, 2013). Ugyanakkor elmondhato, hogy az eléjiik tarulé megannyi lehetdség
ellenére a negativumok is rajtuk érezhetdk a legjobban (Pais, 2013). A folyamatos online
jelenléttel, arousalfiiggdséggel és az allando ingerlésnek valo kitettséggel egyidejiileg
eddig még nem tapasztalt addikcio jelent meg (Zimbardo ¢s Coulombe, 2016), ahol a
fiiggés nem egy kemikalidhoz kotott ugyan, mégis hasonlo tiinetekkel jarhat (Demetro-
vics, 2007): a szocialis kapcsolatok minimalizalodasa, az iskolai teljesitmény romlasa,
kedvetlenség, irritabilitas, stressz, almatlansag (Boronkai 2013). Mi tobb, kialakulhat
a kapcsolatteremtés nehézsége vagy épp képtelensége, a kapcsolatvesztés a csaladdal,
a kiilvilaggal (Tari, 2015), csorbat szenvedhet a konfliktuskezelési képesség (Pais,
2013), panikbetegség, depresszid (Boronkai, 2013), valamint hetero- és autoagresszio
is mutatkozhat (Patton, Hong, Ranney, Patel, Kelley, Eschmann és Washington, 2014).
Szintén a témahoz kapcsolddo, a fiatalok médiahasznalatat érintd, 1) kelett fogalmak a
nomofobia és a fomo-jelenség is. A nomofobia kifejezés a mobilhoz kotddésre, illetve az
attol valo elszakadastol valo félelemre (no mobile phobia) utal, s atlag feletti értékeket
ér el kdzépiskolasok korében (Bivin, Mathew, Thulasi és Philip, 2013; Gezgin és Cakir,
2016). S6t, a mobilinternet-hasznalat idétartama (miota hasznal a didk mobilinternetet)
pozitiv dsszefiiggésben all a nomofobia szintjével (Gezgin és Cakir, 2016). A fomo-
jelenség pedig a fontos informdacidkrol vald lemaradastol valo félelmet (fear of missing
out) jelenti (Mahaswa, 2017). Ez tulajdonképpen a kiilonb6z6 kozosségimédia-oldalakon
megjelend események, torténések elmulasztasanak félelmét foglalja magéaban, s ezaltal
noveli a kozosségimédia-oldalak problémas hasznalatat. Tovabba elmondhatd, hogy a
kettd kozott szignifikans kapesolat van, a fomo-jelenség a nomofobia fontos prediktora.
Ha nem is mutatnak minden esetben egylittjarast, az elvitathatatlan, hogy mindkettd
erdsen dsszefiiggésbe hozhatd a problémads okostelefon- és kozdsségimédia-hasznalattal
(Gezgin, Hamutoglu, Sezen-Gultekin & Gemikonakli, 2018). Konok, Pogany és Miklosi
(2017) kutatasabol mindemellett kideriil, hogy az emberek képesek (a tarsas kapcsola-
tokban kialakult ktddéshez hasonlo) kotddést kialakitani telefonjukkal, igy az attdl valo
elszakadas esetén stresszt élnek meg.

Fontos még szot ejteni a kiégés kérdésérdl is. Mint tudjuk, a kiégés nemcsak a fel-
nétteknél 1éphet fel, hanem sokszor depressziv tiinetekkel kisérten a serdiiléknél is meg-
jelenik, forditott aranyossdgban allva az iskolai teljesitménnyel, jarhat tovabba iskola-
kertiléssel, motivalatlansaggal (Fiorilli, De Stasio, Di Chiacchio, Pepe és Salmela-Aro,
2017). Mar csak az a kérdés, hogy a fent emlitett torvényszeriiségeket a digitalis vilag
vajon miképp érinti. Ugyan nem serdiilokkel, hanem egy egyetemi hallgatokkal végzett
kutatas megallapitotta, hogy a kdzosségi média hasznalatabol adodo szorongas, fliggdség
¢s irigység bejosolja a hallgatéi kiégést (Liu és Ma, 2018). De egy serdiildkkel végzett
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kutatas is hasonlokat allapitott meg, miszerint a talzott internethasznalat bejosolja a
kiégést, ugyanakkor a kiégés is bejosolja a tulzott internetezést (Salmela-Aro, Upadyaya,
Hakkarainen, Lonka és Alho, 2017).

Nem feledkezhetiink meg az Onértékelés témajarol sem. Itt jelentds kiilonbségrol
beszélhetniink a két nem vonatkozasaban. A néket konnyebb megingatni magukba vetett
hitiikben, a fitk onbecsiilése ugyanis mar gyerekkoruktol kezdve atlagosan magasabb,
foleg, ami a kiils6 megjelenést illeti: a lanyok a sajat magukkal szembeni elvarasaikat
oriasi magaslatokba helyezik (André és Lelord, 2013). Mindehhez hozzdadodik a tény,
hogy a média kiilonb6zd platformjai altal torténd szépségpropaganda rohamos iitem-
ben tor magaslatokba (Lopaciuk és Loboda, 2013; Pukanszky, 2014; Szabo, 2012). Az
onértékelés csokkenését az okozza, hogy az egyén a tarsadalom altal ratestalt hatalmas
elvarasoknak nem képes megfelelni, a sikerélmények elmaradasaval fokozatosan sériil az
onkép, elégedetlenség, letargia, komplexusok (André és Lelord, 2013), stlyosabb eset-
ben étkezési zavarok (bulimia, anorexia) léphetnek fel (Blom, 2011). Mara a kozdsségi
média feliiletein fotok posztoldsa megszokott tevékenység, az egyén dnmagarol készitett
fényképei, a szelfik sem tekinthetdk mar ujdonsadgnak. Viszont ezen fotok megszerkesz-
tésének, kicsinositasanak kérdése a serdiilé lanyok esetében érdekesebb, ugyanis egy
kutatas szignifikans Osszefiiggést talalt a rendszeres szelfiposztolas (valamint a képek
modositasa) ¢és a karcstisagidedl internalizacioja (fogyokurazas, sajat testtel valo elége-
detlenség) kozott (McLean, Paxton, Wertheim és Masters, 2015). Emlitést kell tenniink
a fitk, férfiak internetes tevékenységérdl is, hisz kétségkiviil ket is megannyi impulzus
éri online 1étiik soran. A férfiak esetében is elmondhato az érintettség, bar kisebb mérték-
ben, mint a nék esetében. A fitt, izmos testalkat kivanalmanak patologias megjelenése,
az izomdiszmorfia eléfordulasa névekvo tendenciat mutat, ami dsszefiiggésbe allithato a
média kiilonb6z6 csatornainak elterjedésével (Forgacs, 2004; Pukanszky, 2012).

Normak offline és online térben

A serdiil6k életében igen jelentékenyek a kortarskapcsolatok, ezek szinhelye, vagyis az
iskola, valamint az itt kialakult normak, melyekhez a fiatalok viselkedésiiket alakitjak
(Fend, 2013; N. Kollar és Szabo, 2004). Utdbbiak azért érdekesek, mert az osztalyok-
ban sokszor eléfordul, hogy az észlelt normak (azaz hogy a valaszadd milyen attitlidot
tulajdonit a tarsainak) nem kongruensek a valos €s a személyes normakkal, azaz a didkok
— a gyakori eléfordulasuk miatt — tévesen észlelik a kozdsségben uralkodo szabalyo-
kat, melyeket kdvetni probalnak. Ezt nevezziik ,,t0bbszoros tudatlansagnak” (Smith és
Mackie, 2004, 517.0.) A jelenséget iskolai kdrnyezetben, serdiilék kozott végzett kuta-
tasok leirtak altalanos viselkedésekkel (Jagodics és Szabo, 2019), és iskolai erdszakra,
zaklatasra koncentrald magatartasformakkal kapcsolatban is (Korodi, Fiirdok és Szabo,
2020). E ponton feltétlentil szot kell ejteni a cyberbullying jelenségérdl is, mely foképp a
gyerekek/serdiilok korében zajlé zaklatas, megfélemlités, giinyt Giz€s internetes megfele-
16je (Domonkos, 2014). Egy kozosségi oldalon 1évo kép, vided vagy megosztas tokéletes
alapja a cyberbullyingnak. Az adott kép/video atszerkesztett, ginyos hangvételii valto-
zatai futotiizként terjednek tovabb az interneten, s szinte barki hozza tud férni azokhoz.
Elindul a megalaztatas, s az egyén, vagyis a kép/vided tényleges birtokosa nevetség
targya lesz. Az elkdvetd pedig a képernyd mogé bujva, lajkokat, hozzaszolasokat gytijtve
¢lvezi az elinditott események sorozatat, nem is sejtve, mekkora lelki karokat, sok eset-
ben ongyilkossagot képes indukalni egy altala csupan viccnek nevezett cselekedettel
(Domonkos, 2014; Gorzig és Olafsson, 2013; Zsila és Demetrovics, 2018).

A fent leirtak lehetséges ereddje a konformitas jelensége, tehat egy kozosségben 1évo
egyén viselkedésének, attitidjének megvaltozasa annak érdekében, hogy a csoportnor-
maknak megfeleljen, azaz igazodjon a koriilotte 1€v6 emberekhez és azok viselkedéséhez
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(N. Kollar és Szabo, 2004). Sherif (1936) fel-
ismerte, hogy az egyéni helyzetben kialakult
vélekedést feliilirja a csoportban kialakult
norma, olyannyira, hogy ez késébb az egyéni
helyzetekben is iranyadova valhat. A tarsas
befolyasolas kiemelt szerepét tamasztja ala
Asch (1956) is, aki leirta, hogy a csoportnyo-
mas normativ konformitashoz vezet, tehat
ez egyének gondolkoddsa igazodni fog a
csoportnormakhoz. Vagyis az a tarsas kozeg,
amelyben az egyén jelen van, referenciapont-
ként szolgal, s jelentOs szerepe van az atti-
tlidok kialakulasaban, itt mutatkoznak meg
ugyanis a kdvetend6 viselkedésmintak. Ezal-
tal létrejohet a csoportidentitds, amely egy-
fajta biztonsagot, kiszamithatdsagot nytjthat.
A csoportban elindul egyfajta modellkovetés,
azaz a tagok kolcsondsen hatnak egymasra,
befolyasoljak egymas viselkedését, valamint
jutalmazzak vagy éppen biintetik a kiilon-
boz6 cselekedeteket. Ennek értelmében arrol
van sz0, hogy a tarsas befolyasolas eredmé-
nyeképp gyakori, hogy az egyén olyannyira
igazodik az észlelt normakhoz, hogy sajat
attitiidjei helyett a csoportban latott mintat
koveti (N. Kollar és Szabo, 2004; Szabo
¢és Labancz, 2015). Ugyanakkor feltétleniil
meg kell emliteni a Moscovici (1977) altal
leirt kisebbségi befolyast is: amennyiben a
kisebbség eltérd, fiiggetlen véleményt kép-
visel, ugyanakkor hitelesség, rugalmassag
és kompromisszumkészség jellemzi, képes
lehet a tobbség befolyasolasara.

Roppant érdekes jelenség, s egyuttal a
kutatas egyik alapkérdése is, amikor a ser-
diilék érdeklédése és figyelme bizonyos
emberek iranyaba terelodik. Ezen szignifi-
kans személyek az influenszerek, vagyis az
interneten felbukkand egyének, akik rend-
szeresen kozlik véleménytiket, osztjdk meg
életiik eseményeit képek, videok vagy éppen
blogbejegyzések formajaban (Ault, 2014;

Sherif (1936) felismerte, hogy
az egyéni helyzetben kialakult
vélekedest feliilirja a csoport-
ban kialakult norma,
olyannyira, hogy ez késobb
az egyéni helyzetekben is
irdnyadovd vdlhat. A tdrsas
befolydsolds kiemelt szerepét
tamasztja ald Asch (19506) is,
aki leirta, hogy a csoportnyo-
mds normativ konformitdshoz
vezet, tehdt ez egyének gondol-
kodldsa igazodni fog a csoport-
normdkhoz. Vagyis az a tarsas
kozeg, amelyben az egyén jelen
van, referenciapontként szolgdl,
s jelentos szerepe van az attitil-
dok kialakuldsdaban, itt mutai-
koznak meg ugyanis a kove-
tendo viselkedésminidk. Ezdltal
létrejéhet a csoportidentitdis,
amely egyfajta biztonsdgot,
kiszdamithatosdgot nytjthat.
A csoportban elindul egyfajta
modellkoveteés, azaz a tagok kRol-
csondsen hatnak egymdsra,
befolydsoljdk egymds viselkede-
sét, valamint jutalmazzdak vagy
éppen biintetik a kiilonbézo
cselekedeteket.

Tregova, 2012), ezaltal képesek formalni, alakitani a megtekintdk kiilonbozé attittidjeit
(Freberg, Graham, McGaughey és Freberg, 2011). A blogirds audiovizudlis formaja
pedig a vlogolas, amelynek legékesebb példéja a legnépszertibb videdémegosztd oldal, a
YouTube (Gao, Tian, Huang és Yang, 2010). Kiemelenddk az itt tevékenykedd videosok,
avagy youtuberek, akik kezdik maguk mdgé utasitani a hagyomanyos média, példaul a
televizio altal megismert celebeket (Ault, 2014). Sokuk hatalmas nézettséggel és kdveto-
taborral rendelkezik, tinédzsertomegeket szolit meg. A videdsok életének nyomon kove-
tése altal pedig egyfajta minta tarul a nézo elé. Ugyanakkor a youtuberek sokszor nem
csak mintaként szolgdlnak, hanem intenziv érzéseket kozvetitenek, direkt kozlésekkel
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buzditjak a fiatalokat cselekvésekre vagy dontések meghozatalara, s témaik sokszor
feszegetik a nemi és szakmai identitds kérdéseit is. A kommentszekcidban a kdvetok
pedig mintegy kozosséget alkotnak, reagalhatnak a videodkra, kifejthetik sajat vélemé-
nytiket, tapasztalataikat, érzelmeiket a témaval kapcsolatban. Mi tobb, az adott videdssal
vald azonosulast alatdmasztja, hogy a kovet6k kommentjei k6zo6tt a negativ hangvételi
hozzaszolas viszonylag kevés (Pérez-Torres, Pastor-Ruiz és Ben-Boubaker, 2018).

Célkitiizés és hipotézisek

A kutatas célja az okostelefon-hasznalat fiatalok életében betdltott kitiintetett szerepére
vald ravilagitas, valamint ennek a serdiilokori kiégéssel és onértékeléssel vald dsszeflig-
géseinek bemutatasa. Kiemelt téma tovabba a Szabo és Labancz (2015) altal kidolgozott
normavizsgalat YouTube-feliiletre alakitott verzidja, azaz a tobbszords figyelmen kiviil
hagyas jelenségének egy internetes platformon torténd vizsgalata.

H1: Az eddigi kutatasok és statisztikak (KSH, 2018; NMHH, 2017, 2018, 2019)
alapjan feltételezziik, hogy az okostelefon alapvetd funkcioit (telefonalas, sms) hattérbe
szoritva, a kozosségi oldalak hasznalata gyakoribb a didkok kdrében.

H2: Az elméleti hattérben megfogalmazottak alapjan kideriilt, hogy az internet, a
tulzott kdzosségimédia-hasznalat — melynek 6 eszkdze az okostelefon — gyakran dssze-
fiiggésbe hozhato a pszichés problémakkal. Ilyen a nomofobia (Gezgin és Cakir, 2016) és
a fomo-jelenség (Gezgin és mtsai, 2018), valamint a kiégés (Liu és Ma, 2018; Salmela-
Aro és mtsai, 2017) és az alacsony onértékelés (Forgacs, 2004; McLean és mtsai, 2015;
Pukanszky, 2012, 2014). Ezen nehézségek gyakran egyiittes el6fordulast mutatnak.
Ennek alapjan azt varjuk, hogy (A) a mobilk6tdés esetében magas értéket elérd serdiilok
a kiégés tekintetében is magasabb értéket érnek el, ugyanakkor (B) dnértékelési mutato-
juk alacsony szintet mutat.

H3: A bevezetésben ismertetett Szabd és Labancz (2015)-féle normavizsgalatot alapul
véve azt gondoljuk, hogy a YouTube-feliiletre alakitott normakérdéiv esetében is meg-
jelenik a tobbszords tudatlansag jelensége, vagyis feltételezziik, hogy a személyes és az
észlelt normak szignifikans mértékben kiilonboznek (Jagodics és Szabd, 2019; Korddi,
Fiirdok és Szabo, 2020).

Moédszerek
Minta és eljardas

A kutatasban 476 kozépiskolas vett részt (154 lany és 322 fia). A nemek kozti aranyta-
lansag a részt vevod iskolak jellegébol adodhat, amelyek koziil — habar a kivalasztasnal
ez nem volt szempont — sok a miiszaki képzéseket elonyben részesitd oktatdsi intézmény.
Mivel a kutatas egy vidéki megyeszékhelyen s annak vonzaskorzetében zajlott, az isko-
lak felkeresése kizarolag hozzaférhetéség alapjan tortént.

A célcsoport a 14-20 év kozotti fiatalok voltak (atlag = 16,81 év; szoras = 1,79).
Valamennyi résztvevo a Google Forms nevii alkalmazassal el6készitett kérddivet toltotte
ki. A kérdéivesomagban 6t skala, mégpedig a Mobilhasznalati Skala, a Mobilk6todés
Skéla, a Rosenberg-féle Onértékelés Kérdéiv, a Didk Kiégés Kérddiv, valamint egy
YouTube-hoz alakitott normavizsgalat szerepelt. A valaszadas teljes anonim maddon,
onkéntesen, az iskolak intézményvezetGinek engedélyével, s tanarok feliigyeletével,
valamint elézetes passziv sziiléi beleegyezd nyilatkozattal tortént a 9—13. évfolyamokon.
Etikai kockazatrol nem beszélhetiink. A vizsgalat lebonyolitasaban részt vevo tanarok a
kitoltés elott részletes tajékoztatast kaptak, majd ennek alapjan informaltdk a didkokat
a kérddiv céljarol, menetérdl. A kitdltés koriilbeliil 20-30 percet vett igénybe.
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Vizsgalati eszkozok

A normavizsgalati kérddiv kialakitasanal Smith (1988) normavizsgalatanak magyar min-
tan alkalmazott, modositott verzidjat, azaz Szabd és Labancz (2015), valamint Jagodics
¢és Szabo (2019) kutatasat vettiik alapul, s alakitottuk at a YouTube-feliiletre, vagyis a
videdmegosztd oldallal kapcsolatos viselkedések keriiltek gorcsé ala. A csoportokon
beliil kialakult normakat s azok hatasait mar sok esetben vizsgaltak, azonban ezek a valos
¢letben megjelend magatartasokra vonatkoztak. Online térben folytatott normavizsga-
latrél nincs tudomasunk, ebbdl adoddan egy videdmegosztd oldalra szabott vizsgélat
talan formabontd, ugyanakkor hidnypo6tld lehet. Kidolgoztunk egy youtube-os tevé-
kenységekhez illeszked6 viselkedéslistat, melynek kérdései az adott didk altal valasztott
videdsra vonatkoztak, oly moédon, hogy a valaszadas el6tt azt az instrukciot kaptak, hogy
irjanak egy altaluk sokat nézett videdst. A serdiiléknek mind a gyakorisagot (,,Kérlek,
jelold, hogy milyen gyakran fordulnak el az alabbi viselkedések! Az éltalad valasztott
videos...”), mind a személyes (,,Kérlek, jelold meg, hogy te mennyire értesz egyet az
alabbi viselkedésekkel! Képzeld el, hogy az alabbiakat a te altalad valasztott videosnal
tapasztalod és jelold a véleményed: az altalad valasztott videos...”), mind pedig az
észlelt normakat (,,Szerinted a tobbiek hogyan itélik meg az alabbi viselkedéseket? Mi
a véleménye a tobbi nézonek, ha egy videds...”) érintd kérdésekben az elébb megjelolt
videosra gondolva kellett valaszolniuk. A viselkedéseket 4-fokozatt Likert-skalan kellett
rangsorolni a kovetkezok szerint: gyakorisadg (1 = soha, 4 = mindig), személyes normak
(1 = egyaltalan nem helyeslem, 4 = teljesen egyetértek vele), észlelt normak (1 = egy-
altalan nem helyeslik, 4 = teljesen egyetértenek vele). A rangsorolandé allitasokat az
1. szamu tablazat tartalmazza.

A vizsgalat tovabbi részeiben pedig az alabbi validalt kérddiveket hasznaltuk:

A telefon funkcidinak hasznalatat a 6-itemes (Telefonalas, SMS, Bongészés, Kozds-
ségi oldalak, Chat, Jaték) Mobilhasznalati Skaldval (MUS) néztiik meg, melyben 5-foka
Likert-skalan (1 = nagyon keveset, 5 = nagyon sokat) volt lehetdség valaszolni (Konok,
Gigler, Bereczky és Miklosi, 2016).

A vélaszadok mobiltelefonhoz valo kotédését a 10 allitasos, S5-fokozatu Likert-skalas
(1 = egyaltalan nem jellemzo, 5 = teljes mértékben jellemzé) Mobilkotddés Skalaval
tartuk fel (Konok, Pogany és Miklosi, 2017). A mintan a reliabilitas kivalé (Cronbach
a = 0,812). (P¢éldaul: ,,Rendszeresen ranézek a telefonomra akkor is, ha nem csorog.”)

A serdiildk onértékelésének vizsgalatira a Rosenberg-féle Onértékelés Kérddivet
(RSES-H) hasznaltuk. A kérdéiv 10 tételbdl all, melybdl 5 forditott. A valaszok 4-foko-
zatl (1 = egyaltalan nem értek egyet, 4 = teljesen egyetértek) Likert-skalan jel6lendok
(Sallay, Martos, Foldvari, Szabo és Ittzés, 2014). A skala reliabilitasa a mintan kivalonak
bizonyult (Cronbach a = 0,890). (Példaul: ,,Azt hiszem, sok j6 tulajdonsagom van.”)

A kozépiskolasok iskoldhoz kotddo kiégésének mérésére a 9 tételes, 6-foku Likert-ska-
las (1 = egyaltalan nem jellemz6 ram, 6 = teljesen jellemz6 ram) Didk Kiégés Kérdbivet
(SBI) alkalmaztuk (Jagodics, Korodi és Szabo, 2020). A kérdéiv 3 alskalat tartalmaz,
melyek a kovetkezok: cinizmus (Cronbach o = 0,883), alkalmatlansag érzése (Cronbach
o = 0,690), érzelmi kimeriilés (Cronbach a = 0,727). (Példaul: ,,Ugy érzem, az iskola
talterhel.”)

A fentiek mellett olyan kérdéseket is tartalmazott a kérddiv, amelyek a YouTube-hasz-
nalati szokasok feltérképezésére vonatkoztak. Ide tartozik a kedvelt kozosségi oldalak
rangsorolasa, a preferalt YouTube-tevékenységek és témak, valamint a YouTube-on
toltott id6. Tovabba készitettiink egy kedvelt magyar YouTube-csatornakbol allo listat,
ahol a didkoknak a legszivesebben nézetteket kellett kivalasztaniuk (t6bbet is jelolhet-
tek). A 35 youtuber mellé két kitalalt nevet is betettiink a listdba, mérve ezzel a didkok
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figyelmét, a vizsgalat érvényességét. Megvizsgaltuk, hogy hanyan jellik be a nem
1étez6 Youtube-csatornakat, utalva ezzel a kérdések feliiletes elolvasasara vagy a kérdoiv
— didkok szamara — esetleges monoton voltara. Itt felettébb meglepd eredményt kaptunk,
ugyanis a két nem 1étezd YouTube-csatornat egyik didk sem jeldlte be, igy ezt mint a
valaszadas érvényességét alatamaszto informaciot konyveljiik el.

Eredmények
Mobilhasznalat, mobilkotédeés, onértékelés, kiégeés

A statisztikai elemzést az IMB SPPS 22.0.0.0., valamint a Jamovi 1.0.7.0. (Jamovi,
2020) statisztikai programcsomagokkal végeztiik. Nagy minta 1évén az eloszlast a leird
statisztika ferdeség- és csticsossag-értékeinek megvizsgalasaval ellendriztiik oly mddon,
hogy a mért valtozok esetében az értéknek 2,58 alatt kellett lennie a normalis eloszlas
teljesiiléséhez (Ghasemi és Zahediasl, 2012). Mivel a mobilkdtddést, az onértékelést és a
kiégést illetGen teljesiilt a normal eloszlas feltétele, a hipotézisek teszteléséhez paramet-
rikus probat, Pearson-féle korrelacioelemzést alkalmaztunk.

A vizsgalat legelsé kérdése a mobiltelefonok funkcidinak hasznalatara vonatkozott
(H1). igy els6ként a mobilhasznalati skaldval vizsgaltuk, hogy a serdiilsk mire hasz-
naljak leggyakrabban telefonjaikat. Ez alapjan a hipotézisiinkkel megegyez6 eredményt
kaptunk, tehat a fiatalok immaron az eredeti funkcidk (telefondlas és SMS-kiildés)
helyett a bongészést, a kozosségi oldalakat, a chat alkalmazasokat, valamint a jatékokat
részesitik elényben. A legkedveltebb alkalmazas pedig a YouTube lett. A mobilfunk-
ciok hasznalatanak gyakorisagara vonatkozo értékek az 1. szamu, a kdzosségi oldalak/
alkalmazasok gyakorisagara vonatkoz6 értékek pedig a 2. szamu abrarol olvashatok le.
A fiatalok YouTube-on toltott ideje a 3. abran talalhato.

Chat Kozosségi Bongészés Jatek Telefonalas
média

"Nagyon sokat hasznalaom"

Mobilfunkciok

1. abra. Mobilfunkciok hasznalatanak gyakorisaga serdiilék korében
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"Nagyon sokszor hasznalom"

II.L

Youtube Messenger Instagram Snapchat Facebook

Kozosségi oldalak

2. abra. Kézdsségi oldalak haszndlatanak gyakorisaga serdiilék kérében

Youtube felhasznalok

nem heti -2 0-0.56ra 0.,5-16ra 1-2¢6ra 2-36ra  3-4 6ra 4+o6ra
rendszeres alkalom

A Youtube-on toltottido

3. abra. A YouTube-on toltétt idé eloszlasa a kitoltok kozott. Az oraszamok a napi hasznalatra vonatkoznak.

A mobilkotédés tekintetében a diak kiégéssel (H2 A) pozitiv, mig az onértékeléssel (H2
B) negativ kapcsolatot feltételeztiink. A valtozok teljesitették a normalis eloszlas feltéte-
1ét, igy Pearson-féle korrelacioelemzést alkalmaztunk, mely igazolta a masodik hipotézis
mindkét pontjat. Gyenge szignifikans korrelacié figyelhetd meg a mobilkotddés és a
kiégést kozott, mind a kiégés globalis (1[474] = 0,326; p < 0,001), mind az alskaldkon
megjelend értékeket nézve: cinizmus (r[474] = 0,218; p < 0,001), alkalmatlansag érzése
(r[474] = 0,338; p < 0,001), érzelmi kimertilés (r[474] = 0,247; p < 0,001). Ugyanakkor
gyenge szignifikans forditott dsszefliggést mutat a mobilkotédés szintje az dnértékelés-
sel (1[474] = -0,218; p < 0,001). A korrelacios egyiitthatokat részletesen az 5. tablazat
mutatja be.
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A YouTube-normavizsgalat eredményei

A YouTube-on uralkoddé normakra megfogalmazott hipotézisiink (H3) tulajdonképpen a
tobbszords tudatlansag (Jagodics €s Szabo, 2019; Szabd és Labancz, 2015) jelenségén
alapul. Osztalynormakra vonatkozé normavizsgalatokbdl is kideriil, hogy a személyes és
az észlelt normak kiilonboznek egymastol, azaz a vélt és a valos normak eltérést mutatnak.
A didkok olyan viselkedéseket azonositanak tarsaik szerint helyesnek, s ezaltal fogadnak
el normativnak, melyek az 6 megitélésiik szerint nem azok, s lehetséges, hogy szemben
allnak sajat meggy6zddésiikkel (Jagodics és Szabo, 2019; Korodi, Fiirdok és Szabo, 2020;
Szab¢ és Labancz, 2015). A leirtak szolgaltattak tehat okot a YouTube-normavizsgalatra.

A statisztikai elemzést a Jamovi 1.0.7.0. (Jamovi, 2020) statisztikai programcsomaggal
végeztiik. Elsoként a feltaro faktorelemzés modszerével néztiikk meg, hogy a viselkedések
mely csoportokba rendezddnek a leird (gyakorisag), a személyes, valamint az észlelt
normak tekintetében. A Kaiser—Meyer—Olkin-mutatd, valamint a Bartlett-féle teszt
értékei alapjan mind a leir6 (KMO = 0,843; x2 = 1504, p < 0,001 ), mind a személyes
(KMO = 0,869; x> = 2247, p < 0,001), mind pedig az észlelt (KMO = 0,879; x> = 2623,
p < 0,001) normak alkalmasak voltak faktorelemzésre. Az ,,Egész szabadidejében vide-
okat készit (a YouTube az élete).” valtozo nem illeszkedett egyik fakorba se a 0,33-nal
nagyobb faktorsulyokat tekintve (Samuels, 2016), igy ezt a valtozot kivettiik, tehat az
eredeti 14 helyett 13 viselkedést vettiink csak figyelembe, melyek koziil 7 pozitiv és
6 negativ tétel. A feltar6 faktorelemzés elvégzése soran a faktorok szamat parhuzamos
elemzéssel hataroztuk meg (Horn, 1965), mert ez a mddszer lehetdvé teszi az egynél
kisebb sajatértékii faktorok kivalasztasat is (Hayton, Allen és Scarpello, 2004). A fak-
torelemzés a leird normak esetében 3 faktort azonositott, ezek a pozitiv viselkedések,
a negativ viselkedések és a kommunikacidra vonatkozo pozitiv viselkedések. A feltart
faktorokat az 1. szamu tablazat tartalmazza.

1. tablazat. A viselkedések gyakorisdaga a feltaro faktorelemzés modszerével

Faktor
1 2 3

Videdja alatt dicséré kommentek vannak. 0,35

Viselkedések

Folyamatosan karomkodik. -0,70

Pénzért cserében csinal olyan dolgot,

amit kiilonben nem tenne meg. 0,64

A véleményét kulturalt formaban fejezi ki. 0,53

Tesz valamit egy jo cél érdekében (pl. olyan videot készit,

melyben egy koziigyet tamogat). 0.62

Videdja alatt negativ kommentek vannak. 0,45

Pénzérdl beszEél/tj cuccait mutogatja. 0,67

Figyel arra, hogy ne bantson meg masokat,

mikor elmondja a véleményét. 047

Negativ kommentekre/kritikara durvan reagal. 0,51

Pozitiv iizenetet fogalmaz meg

(pl. 6szintén dicsér/batorit valakit). 0.65

Segit masoknak megtanulni valamit (pl. tutorial, zene, nyelv). 0,39
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Faktor
Viselkedések
1 2 3
Panaszkodik. 0,45
Videojaval motival. 0,76
Sajatérték 3,27 1,10 0,31
Megmagyarazott variancia: 39,9% 15,10% 13,30% 11,50%

Az egyes faktorokhoz tartozoé tételek atlagolasaval alskala-pontszamokat hoztunk létre a
feltart faktorszerkezetnek megfelelden. A harom faktor koziil a negativ viselkedéseknél
nem teljesiilt a normaleloszlas feltétele, ezért a nonparametrikus Friedman-proba segitsé-
gével vizsgaltuk, van-e kiilonbség az azonositott viselkedéscsoport kozott. A teszt ered-
ménye szignifikans kiilonbséget mutat a faktorokba tartozo viselkedések gyakorisaga
kozott (x3[2] = 521; p < 0,001). Ez alapjan a serdiilék kedvenc YouTube-csatornaira a
legjellemzdbb a pozitiv kommunikaciéo (M = 3,19), majd pozitiv viselkedés (M = 3,03),
a legritkabb pedig a negativ viselkedés (M = 1,57). A leir6 normakat, vagyis a gyakori-
sagot elemezve megnézhetjiik tehat, hogy a serdiilok mely viselkedéseket latjak tipikus-
nak, azaz a leggyakrabban eléforduldo magatartasnak. Ennek alapjan allapithatok meg
a YouTube feliiletén uralkodé viselkedésmodok pozitiv vagy negativ volta, azaz azon
normék, melyek mintdul szolgalhatnak a tinédzser korosztaly szamara. A YouTube-on
megjelend leird normakra kapott pontos értékeket a 4. tdblazat tartalmazza.

A személyes normak esetében szintén elvégeztiik a feltard faktorelemzést. Ebben az
esetben kétfaktoros struktirat tart fel az elemzés, a pozitiv €s a negativ viselkedések
kiiloniiltek el (2. tablazat).

2. tablazat. A személyes normak a feltaro faktorelemzés modszerével

Viselkedések Faktor
1 2

Videoja alatt dicséré kommentek vannak. 0,56
Folyamatosan karomkodik. 0,52
Pénzért cserében csinal olyan dolgot, amit kiilonben nem tenne meg. 0,65
A véleményét kulturalt formaban fejezi ki. 0,76
Tesz valamit egy jo cél érdekében (pl. olyan videdt készit, melyben egy 0.69
koziigyet tamogat). ?
Videoja alatt negativ kommentek vannak. 0,49
Pénzérdl beszél/uj cuccait mutogatja. 0,56
Figyel arra, hogy ne bantson meg masokat, mikor elmondja a véleményét. 0,70
Negativ kommentekre/kritikara durvan reagal. 0,72
Pozitiv lizenetet fogalmaz meg (pl. dszintén dicsér/batorit valakit). 0,80
Segit masoknak megtanulni valamit (pl. tutorial, zene, nyelv). 0,69
Panaszkodik. 0,63
Videodjaval motival. 0,79
Sajatérték 3,94 1,57
Megmagyarazott variancia: 38,8% 28,10% 10,70%
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Az egyes faktorokhoz tartozo tételek atlagolasaval alskala-pontszamokat hoztunk létre a
feltart faktorszerkezetnek megfeleléen. Ebben az esetben a faktorpontszamoknal teljestilt
a normaleloszlas feltétele, ezért paros t-probat alkalmaztunk, mely alapjan elmondhato,
hogy szignifikans kiilonbség van (t[475] = 39,9; p < 0,001) a személyes megitélés
tekintetében, ami a pozitiv és a negativ viselkedéseket illeti. A serdiilok inkabb a pozitiv
viselkedéseket helyeslik (M = 3,41), szemben a negativ cselekedetekkel (M = 1,67).
Az észlelt normak esetében szintén elvégeztiik a feltard faktorelemzést. A viselkedések
személyes normakhoz hasonldan szintén kétfaktoros szerkezetbe rendezddtek a pozitiv
¢és negativ viselkedések alapjan (3. tablazat).

3. tablazat. Az észlelt normdk a feltaro faktorelemzés modszerével

Viselkedések Faktor
1 2

Videdja alatt dicséré kommentek vannak. 0,70
Folyamatosan karomkodik. 0,64
Pénzért cserében csinal olyan dolgot, amit kiilonben nem tenne meg. 0,72
A véleményét kulturalt formaban fejezi ki. 0,74
Tesz valamit egy jo cél érdekében (pl. olyan videot készit, melyben egy 0.72
koziigyet tamogat). ’
Videdja alatt negativ kommentek vannak. 0,64
Pénzérdl beszEl/uj cuccait mutogatja. 0,69
Figyel arra, hogy ne bantson meg masokat, mikor elmondja a véleményét. 0,67
Negativ kommentekre/kritikara durvan reagal. 0,73
Pozitiv tizenetet fogalmaz meg (pl. szintén dicsér/batorit valakit). 0,82
Segit masoknak megtanulni valamit (pl. tutorial, zene, nyelv). 0,71
Panaszkodik. 0,66
Videojaval motival. 0,76
Sajatérték 4,03 2,12
Megmagyarazott variancia: 50,4% 28,80% 21,60%

Az egyes faktorokhoz tartozo tételek atlagolasaval alskala-pontszamokat hoztunk létre a
feltart faktorszerkezetnek megfelelden. Mivel ezeknél a faktorpontszamoknal is teljestilt
a normaleloszlas kritériuma, az el6z6hoz hasonléan paros t-probaval tartuk fel a kiilonbsé-
get. A proba szignifikans kiilonbséget talalt a masoknak tulajdonitott vélekedéseket illetéen
is (t[475] = 28,5; p < 0,001). Eszerint a serdiilék ugy vélik, hogy a tobbi néz6 inkabb a
pozitiv viselkedésekkel (M = 3,29) ért egyet, mintsem a negativokkal (M = 1,94).

Ahhoz, hogy feltarjuk a személyes és az észlelt normak esetleges eltérését, s ezzel
egyiitt teszteljiik a tobbszords tudatlansag megjelenésére vonatkozo hipotézisiinket (H4),
paros mintds t-probat végeztiink. A teszt alapjan statisztikailag szignifikans kiilonbséget
kaptunk a személyes megitélések és a masoknak tulajdonitott vélekedések kozott mind
a pozitiv (t[475] = 4,86; p < 0,001), mind pedig a negativ viselkedések (t[475] = -9,08;
p < 0,001) kapcsan. A diakok szerint 6k maguk jobban helyeslik (M = 3,41) a pozitiv
viselkedéseket a YouTube-on, mint a tobbi nézé (M = 3,29), ugyanakkor attitidjiik
kevésbé tamogatd (M = 1,67) a negativ viselkedéseket tekintve, mint amit a tobbieknek
(M = 1,94) tulajdonitanak.
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A negativ és pozitiv viselkedésekre vonatkozoé faktorpontszamok mellett az egyes
magatartasformak esetében is megvizsgaltuk a tobbszoros tudatlansdg megjelenését. Az
elvégzett paros mintés t-probak eredményeit a 4. tablazat foglalja dssze. A tizenharom
vizsgalt viselkedés kozil tizenkettd esetében megjelent a tobbszords tudatlansag, vagyis
statisztikailag szignifikans (p < 0,05) eltérést tart fel az elemzés a személyes és az észlelt
normak ko6zott. Az atlagpontszamok dsszehasonlitasa szerint a pozitiv viselkedések ese-
tén a személyes attitlid tdmogatobb volt, mint az észlelt normaké, mig a negativ maga-
tartasformak esetében a sajatjuknal magasabb egyetértést tulajdonitottak a tobbieknek a
kitoltok.

Megvizsgaltuk tovabba, hogy az észlelt normék (vagyis a tarsaknak tulajdonitott
vélekedés) és a viselkedések észlelt gyakorisaga kozott van-e Osszefiiggés. A két valtozo
kapcsolatat Pearson-féle korrelacidoelemzéssel tartuk fel, mely szignifikans 6sszefliggést
(r[474] = 0,333; p < 0,001; 1d. 5. tablazat) erésitett meg, vagyis a gyakoribbnak észlelt
viselkedések esetén nagyobb egyetértést tulajdonitanak masoknak a vizsgalt személyek.

4. tablazat. A normavizsgalatban szerepld viselkedések leiro statisztikai mutatoi, valamint
a t6bbszorés tudatlansag eldforduldsat vizsgalo pdaros mintds t-proba eredményei

Személyes és el6ird

., Személyes e s normak eltérése
Gyakorisag El6ir6 norma P
norma (tobbszoros
tudatlansag)
Atlag Széris Atlag Széris Atlag Szérds t p

Videdja alatt dicsér kommentek vannak. 3,25 0,72 3,54 0,711 333 0,772 6,17 <0,001

A véleményét kulturalt formaban fejezi
ki.

Tesz valamit egy jo cél érdekében
(pl. olyan videdt készit, melyben egy 292 097 337 0898 326 0864 284 0,005
koziigyet tamogat).

338 083 35 0801 33 0875 48  <0,001

Figyel ama, hogy nebintsonmeg 5 1y 100 333 go18 324 0912 T 0ps
masokat, mikor elmondja a véleményét.
Pozitiv iizenetet fogalmaz meg (pl. 3,24

324083 346 0,793 334 0818 <0,001

Oszintén dicsér/batorit valakit).

Segit masoknak megtanulni valamit (pl.

. 256 1,05 3,17 0951 321 0906  -1,04 0,297
tutorial, zene, nyelv).

3,46

Videojaval motival. 316 092 349 0783 337 086 <0,001
Folyamatosan karomkodik. 308 099 191 098 2,14 0934 481 <0,001
P?n"zert cserében csindl olyan dolgot, amit 145 078 146 0766 186 0965 86 0,001
kiilonben nem tenne meg.

Videdja alatt negativ kommentek vannak. 1,86 0,77 1,69 0,739 196 0819 -638  <0,001
Pénzérl beszEl/j cuccait mutogatja. 1,50 0,78 1,60 0818 189 0946 -6,15  <0,001
zziztlw kommentekre/kritikara durvan 142068 164 0843 196 0819 612 <0001

Panaszkodik. 64 0,79 1,72 0825 1.8 0915 416  <0,001
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Kovetkeztetések, megvitatas

Kutatasunk célja annak feltarasa volt, hogy az okostelefonok, illetve a YouTube-hasz-
nalat milyen kapcsolatban all a fiatalok viselkedésével, attitiid- és normarendszerével.
Tanulmanyunk ravilagit a méréeszk6zok hasznalatanak fontossagara a serdiilék megis-
merésében, ami a kiégést, az onértékelést, illetve a modern kor hozta 0j jelenségek, mint
az okostelefon, valamint a YouTube hasznalatat illeti. A normavizsgalat kivalo eszkoz
lehet, hisz egy kozdsségben célszerli megfigyelni, miképp alakulnak a csoportnormak,
s mennyiben mutat eltérést az osztalyokban dominald viselkedések megitélése az egyes
diakok kozott (Jagodics és Szabo, 2019; Szabd és Labancz, 2015). Viszont a modern kor
magaval hozta, hogy nem csak az iskolai normakat érdemes vizsgalni, hanem az interne-
ten megjelend viselkedésekre vonatkozo értékrendszereket is, melyek példaként szolgal-
nak, ezaltal ugyancsak hatassal lehetnek az iskolai magatartasra. Eppen ezért, akarcsak a
hagyomanyos, egy online platformra szabott normavizsgalat ugyszintén a pedagogusok
munkdjat kivaloéan segité modszer lehet, mely nem csak képet ad az adott kozdsségrol,
hanem segitheti a prevenciot, megkonnyitheti a didk-tanar kommunikaciot a didkok
attitlidjeinek, gondolatainak megismerésével és megértésével, mindezzel hatékonyan
tamogatva az oktatast. A YouTube-normavizsgalat célja pedig az online kdzeg mérhetéve
tétele volt, ravilagitva arra, hogy a fizikai kdrnyezet mellett az online tarsadalom s az ott
felvett szerepek és normak kiemelt fontossagot élveznek.

Mobilhasznalat az uj funkciok szellemében

A felmérésiink eredményei szerint a fiatalok szamara az okostelefon-hasznalat soran
a kozosségi média és a csevegd alkalmazasok, a bongészés, valamint a jaték adja a
fészerepet. Ez az eredmény egybevag korabbi kutatasok tapasztalataival, mely szerint
a személyes, illetve a telefonos beszélgetéseket immaron az online, irott kommunikacid
helyettesiti (Laszl6 és Dand, 2015). A folyamatos élmény- és informacidkeresés (Becker,
2015), illetve az online identitas és onkifejezés (Berta, 2015) korunk sajatja. Ezek hat-
terében lélektani folyamatok, erds érzelmek és vagyak allnak (Becker, 2015), az online
csatornakon zajlo nem személyes interakcio lehetdséget kinal ugyanis a gordiilékenyebb
kommunikéciora és érzelemkifejezésre, eldsegiti a fesztelenebb megnyilast a tarsak felé,
alkalmat nyujt 0j szerepek felvételére, kiprobalasara s az idedlis én megjelenitésére,
hozzajarulva ezzel a szubjektiv jollét érzéséhez (Ujhelyi, 2015). Mara megvalosult a
teljes mobilitas, mar nem vagyunk helyhez kdtve, minden azonnal elérhetd, keresheto,
dokumentalhato, oszthato (Becker, 2015; Ujhelyi, 2015). A kornyezet és a kapcsolatok
szerepe is alapjaiban valtozott, az emberek fizikai kozelségének fontossaga lecsdkkent.
A kozosségi média biztositja a kapcsolattartast, olyan ujszerti mddon, hogy athidalja a
tavolsadgot, megengedi a multitaskingot (egyszerre tobb tevékenység végzése), valamint
az ,,aszinkronitds” okan lehetové teszi a beszélgetés kontrolljat, azaz van lehetdség a
valaszadas késleltetésére, atgondolasara, a kommunikacio lassitasara (Ujhelyi és Kende,
2014. 7.).

A mobilkotodeés és a kiégeés kapcsolata

A mintankban azok a serdiilék, akik a mobilkotédési skalan magas pontszamot értek el, a
diak kiégés skalan ugyancsak magas pontot kaptak. A bioldgiai hatteret nézve az internet-
¢s az okostelefon-hasznalat csaktigy, mint a szerencsejaték, a jutalomkozpontot aktivalja
(Greenfield, 2011), ezért szolgalhat egyfajta konnyen elérhetd, azonnali jutalomforras-
ként. Mas kutatdsok tanulsaga szerint a tilzott internethasznalat és a fokozott online
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jelenlét gyakran 6sszefiigg olyan tiinetekkel
vagy betegségekkel, mint a szerhasznalat,
a szorongas, a frusztraltsag vagy kontroll-
vesztés érzése, a tarsas kapcsolatok meg-
romlasa (Demetrovics, 2013; Galan, 2014;
Poli, 2017), illetve a depresszio és a kiégés
(Peterka-Bonetta, Sindermann, Sha, Zhou
és Montag, 2019). Az eredményekbdl nem
allapithatd meg egyértelmiien ok-okozati
kapcsolat a didkok kiégése és az okostele-
fon-hasznalati szokasaik kozott. Valdszinii-
sithetd, hogy az iskolai célok irant kevésbé
elkotelezett diakok szamara egyfajta mene-
kiilést jelenthetnek a kdzdsségi oldalakhoz
hasonl6é konnyen elérhetd kikapcsolddasi
formak. Ugyanakkor az iskolai leterheltség,
illetve stressz allhat mind a kiégés, mind a
megndvekedett mobiltelefon-hasznalat hat-
terében.

Az internet és az okostelefonok hasznalata
tulajdonképpen Osszefiigg, az alkalmazasok-
hoz, a kdzosségi média eléréséhez ugyanis
sziikség van internetelérésre (Galan, 2014).
Igy az elsd részben magyarazott fogalmak
is szorosan idekapcsolhatok. A fomo-jelen-
ség és a nomofobia kovetkezményei kdzt
megjelenhet a szorongds és a depresszids
tiinetek, all Maeng és Arbeau (2018) tanul-
manyaban. Az okostelefon és kiégés Ossze-
fliggésére Markowetz (2015), a kdzosségi
média hasznalat és a depresszio korrelaci-
6jara pedig Lin, Sidani, Shensa, Radovic,
Miller, Colditz és Primack (2016) hivja fel a
figyelmet. Liu és Ma (2018) szerint a k6z0s-
ségimédia-fliggdség elorejelzi a kiégést. Egy
Facebookot vizsgalo kutatocsoport pedig az
elébbi forditottjarol szamolt be, miszerint az
iskolai kiégés hozzajarul a kozdsségi oldal
problémas hasznalatdhoz (Walburg, Mialhes
és Moncla, 2016).

A mobilkotodes és az dnértékelés kapcsolata

A mintankban a mobilkétddési skalan
kapott magas pontszam egyiitt jart az ala-
csony Onértékelési pontszammal. Az inter-
net és a média immaron egyfajta példat
statual, meghatarozza a kovetendo célokat,
alapjaiban valtoztatja meg a szocialis atti-
tiidot és az értékrendet (Kosa, 2015; Lewal-
len és Behm-Morawitz, 2016; Visy, 2015).

A mintdankban azok a serdii-
[0k, akik a mobilkotodesi skd-
lan magas pontszdamot értek el
a didk kiégés skdldn ugyan-
csak magas pontot kaptak.

A biologiai hdtteret nézve az
internet- és az okostelefon-hasz-
ndlat csakugy, mint a szeren-
csejdtek, a jutalomkézpontot
aktivdlja (Greenfield, 2011),
ezért szolgdlhat egyfajta kony-
nyen elérheto, azonnali juta-
lomforrdsként. Mds kutatdsok
tanulsdaga szerint a tilzott
internethaszndlat és a fokozott
online jelenlét gyakran éssze-
Sfigg olyan tiinetekkel vagy
betegségekkel, mint a szerhasz-
ndlat, a szorongds, a frusztrdlt-
sdag vagy kontrollvesztés érzése,
a tarsas kapcsolatok megrom-
ldsa (Demetrovics, 2013;
Galdn, 2014; Poli, 2017), illetve
a depresszio és a kiégés
(Peterka-Bonetta, Sindermann,
Sha, Zhou és Montag, 2019).
Az eredményekbdl nem dllapit-
hato meg egyértelmiien ok-oko-
zati kapcsolat a didkok kiégése
és az okostelefon-haszndlati
szokdsaik kozotl. Valosziniisit-
heto, hogy az iskolai célok
irdnt kevésbé elkotelezett
didkok szdmdra egyfajta
menekiilést jelenthetnek a
kozdésségi oldalakhoz hasonlo
kénnyen elérhetd kikapcsolo-
ddsi formdk.
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A folyamatos ingerlés, minden informaciohoz valé azonnali hozzajutas negativ hatassal
lehet a megkiizdési képességre is (Miller, 2016). A média egyrészt kielégiti az informa-
ci6 iranti igényt, masrészt a direkt meggy6zés helyett a személykozi kommunikaciora
operal, vagyis hogy a csoporttagok egymas viselkedésére, érzelmeire és percepcidjara
legyenek hatassal (Toth, 2008). Kiemelend6 folyamat az identitas kialakuldsa, formalo-
dasa, melyben a legnagyobb valtozas serdiildkorban kovetkezik be (Cole és Cole, 2006;
Vekerdy, 2017). Ennek legfontosabb kérdése az onértékelés, mely iranyitja a kornyezet-
hez valo6 viszonyulast és az afféle tanusitott viselkedésmodozatokat (Cole és Cole, 20006).
A kornyezetbdl szdrmazd megerdsités akar pozitiv, akar negativ volta igen relevans, az
onkép sériilése kartékony hatassal van tigy a személyiségre, mint a tarsas kapcsolatokra
(Cole és Cole, 2006; Li és mtsai, 2018). Feltétlentil kell szoIni azokrol a szocialis visel-
kedésekrol vagy jelenségekrol, melyek csakigy, mint a valds tarsadalomban, a k6zosségi
média feliiletein is megjelennek. Ilyen az 6nbemutatas, melynek kozponti eleme a kiné-
zet, az egyén lehetd legpozitivabb, legattraktivabb, idealizalt, retusalt feltiintetése (Kim
és Chock, 2015; Lewallen és Behm-Morawitz, 2016; Makwana, Lee, Parkin és Farmer,
2018). Ehhez kapcsolddik ugyanakkor a tarsas 0sszehasonlitas, mely online feliileten
leginkabb szintén a kiils6ségekre, megjelenésre fokuszal, mint példaul a vékony testalkat
(Kim ¢és Chock, 2015; Lewallen és Behm-Morawitz, 2016). Utobbi kihathat a testképre,
illetve az azzal valo elégedetlenségre mindkét nem esetében, s példaul a facebookos
tarsas cselekvések (profilok nézegetése, lajkolas, kommentelés) fontos prediktorai a
vékony testalkat utdni vagynak mindkét nemnél, &m a lanyok esetében hatvanyozottan
(Kim ¢és Chock, 2015). Immaron a hirességek is kdzelebb kertiiltek az egyénekhez, kom-
munikacidjukon (posztjaikon) keresztiil tulajdonképpen mintat allitanak, igy hatassal
vannak gy az attitidokre, mint az onértékelésre. Utobbi azért is problémas — fdleg a
fiatalok esetében —, mert a sokszor tokéletességet mutatd sztarok példajat latva a valodi
(aktualis) ¢s a vagyott (idedlis) énkép nagyon tavol keriilhet egymastol (Laszld és Dand,
2015; Visy, 2015).

Ugyanakkor nem mehetiink el amellett sem, hogy az id6k soran végbemend technolé-
giai valtozasokkal egyidében tarsadalmi és pszichoszocialis szinten is valtozasok zajla-
nak, igy fiataljaink alapvetéen masok, mint elddeik. Osszehasonlitva a mai gyerekeket/
serdiiléket a korabbi generaciokkal, Valkenburg és Piotrowski (2017) azt allitja, hogy a
mai fiatalok 0sszességében nagyobb dnbecsiiléssel, ontudattal és tobb narcisztikus jegy-
gyel rendelkeznek. A tanulmany minddssze kiilonbségekrdl beszél, s — az egyelére nem
megfeleld mennyiségli informacidk miatt — nem foglal allas a leirt differencia pozitiv
vagy negativ volta tekintetében. Bar megjegyzi, hogy mind az onértékélés, mind az
ontudatossag, mind pedig az egészséges foku narcizmus hasznos lehet a késobbi felnétt
¢élet soran. Nem felejthetjiik el, hogy a meglévd valtozasokat nem lehet ignoralni, a
serdiiloknek sziikségiik van az interneten folyd informacidaramlasra, kommunikaciora,
onkifejezésre és identitasuk kialakitdsara, pozitiv megerdsitésre, érzelmi tdmogatasra
(Cramer ¢és Inkster, 2017; Valkenburg és Piotrowski, 2017).

A fiatalsag a Youtube-on megfigyelt normak tiikrében

Az okostelefon és a kdzdsségi média nagy befolyassal van foleg a fiatal korosztaly visel-
kedésére, érzelem- és gondolatvilagara egyarant. Az el6bbire szamos tanulmany felhivja
a figyelmiinket, mig konkrétan a YouTube-bal foglalkozé kutatdsok esetében kisebb
szamrol beszélhetiink. Am fontos lehet feltarni azokat a lehetséges viselkedésmintékat,
melyeket a serdiilok a videok altal bevihetnek akar tarsas kapcsolataikba, otthoni, barati
vagy iskolai kornyezetiikbe. Az egész alapjat pedig a megfigyelés alapjan végbemend
szocialis tanulds, valamint a meggy6z6 kommunikacié szolgaltathatja (N. Kollar és
Szabo, 2004).
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A YouTube-normakra vonatkoztatva a mintankban részt vevo fiatalok esetében szig-
nifikans kiilonbség van a személyes és az észlelt normak kozott. Azaz csakiigy, mint egy
iskolai osztalyban (Jagodics és Szabd, 2019), a YouTube mikrokdrnyezetében is meg-
valosul a tobbszords tudatlansag jelensége a serdiilok korében. A YouTube-on torténd
viselkedések személyes megitélése tehat a pozitiv magatartasformak tekintetében jobb
(Ggy vélik, 6k maguk jobban helyeslik a pozitiv viselkedéseket, mint masok), a negativ
cselekvések tekintetében pedig szigortibb (azt gondoljak, 6k maguk jobban helytelenitik
a negativ viselkedéseket, mint masok). Nyilvanvalova valt, hogy csakugy, mint az isko-
lanak, az online térben jelenlévd YouTube-nak is jelentds szerepe van a tinédzserek visel-
kedésének formalasaban, hiszen szignifikdns masikak itt is jelen vannak. Egyrészt feltét-
leniil szolni kell az iranyitast keziikben tartd, normakat formald youtuberekrdl, akiket sok
esetben példaképként tartanak szamon (Westenberg, 2016). Ez persze nem meglepd, mert
a serdiil6kor sajatja az idolképzés, a rajongas ¢és a kiilonb6z6 mintak utdnzasa (Becker,
2015; Koltoi, 2010). Masrészt a YouTube szocidlis kozegében a youtubereken kiviil
kiemelked6 szerepet kap a tobbi, hasonld érdeklddésti néz6 is (Khan, 2017; Jiménez,
Garcia és Lopez de Ayala, 2016), ami nemcsak az egylivé tartozas érzését teremti meg,
hanem beszédtémat is ad a fiataloknak, legyen szd akar online, akar fizikai kornyezetr6l
(Jiménez, Garcia ¢és Lopez de Ayala, 2016).

A leirtak hatterében szocialpszichologiai tényezok allhatnak. Ahogy egy csoporton
beliil, gy az online térben is egy kdzosség részei vagyunk, igy ebben az esetben is
beszélhetiink konformitasrol (Wallace, 2004), ami természetes jelenség, hiszen a cso-
portnormakhoz val6 bizonyos mértékli igazodds kivanalma az egyén sajatja (Smith és
Mackie, 2004). Itt is nagyon fontos tehat masok megfigyelése, a masoknak tulajdonitott
vélekedés, valamint a tarsas befolyasolas mint normaformalo tényez6 (Ujhelyi, 2011;
Wallace, 2004).

Teljes parhuzamot azonban nem vonhatunk az iskolai kdzeg és az online kdzeg kozott.
Egyrészt az iskolaban, akar intézményi szinten, akar osztalyszinten nézziik, a referen-
ciacsoport létszdmban mérve meg sem kozeliti a YouTube nemzetkdzi méreteket 6ltott
kozosségét (1d. pl. adott csatornara feliratkozott felhasznalok szama). Masrészt kiilonle-
gesebb csoportrél van sz6, nem feltétlentil ismerik egymast a tagok, online szabadabb
a véleménynyilvanitas, a tapasztalatok vagy akar az érzelmek, megosztasa, valamint a
legnagyobb huzoderdt, referenciaszemélyt nem az osztaly dominansabb tagjai, hanem
a youtuberek jelentik. Ezekbdl kifolyolag normak kialakulasanak folyamata is eltérhet
(Valkenburg ¢és Piotrowski, 2017; Wallace, 2004; Westenberg, 2016).

Jelen kutatas eredményei alapvetéen arra mutatnak ra, hogy a magyar serdiilok ked-
venc YouTube-csatornaira kulturalt beszéd és véleménynyilvanitas, valamint a proszoci-
alis, épito jellegti viselkedés jellemzé leginkabb. A serdiilok a YouTube-on tehat a pozitiv
viselkedéseket részesitik elonyben a deviansakkal szemben, mindemellett azt gondoljak,
hogy tarsaik, habar nem ugyanolyan mértékben, mint 6k maguk, de hasonléan véle-
kednek. A normavizsgalat alapjan a cyberbullyinghoz kapcsolddéd viselkedésformakat,
ugy tlnik, elutasitjak a fiatalok (személyes norma). Ezért fontos lehet tudatositani, akar
osztalykozosségeken beliil is az erre vonatkozé normaeltérést. Igy ez akér az intervencid
egyik kiemelt eszkoze lehet.

De ahhoz, hogy megértsiik a YouTube vilagaban torténd viselkedéseket, meg kell
vizsgéalnunk és meg kell érteniink a videdmegoszté oldal attraktiv jellegét és dinamikajat.
A YouTube-ot tulajdonképpen motivaciok mozgatjak: a youtuber motivalt az informa-
cidadasban, a nézok érdeklédésének kiszolgalasaban, ugyanakkor fontos szamara az
Oonbemutatas €s a tarsas interakciok (Khan, 2017). A nézdk legfontosabb motivacioja az
informaciok megszerzése, a szorakozas €s a tarsas interakciok (Khan, 2017; Jiménez,
Garcia és Lopez de Ayala, 2016). Ami érdekes, hogy nem beszélhetiink az egyiranyu
kommunikécio kizarélagossagardl, hiszen az adott YouTube-csatorna kozdsségi feliilete
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lehetéséget ad beszélgetésre, sot a tulajdonos kép €s videok kiposztolasara (és hozza
megjegyzés irdsara) is jogosult, tovabba a videok alatti kommentszekcioban is megva-
l6sulhat az interakcio. Mi tobb, a legtobb YouTube-csatorndhoz tartozik Facebook- és
Instagram-oldal is, igy tulajdonképpen a youtuber és a nézdi, kovetdi kozotti kapesolat-
tartas, igy a viselkedések megfigyelése akar harom feliileten is torténhet (Doczi, 2016).
Azt sem lehet elvitatni, hogy serdiilékorban a kortarskapcsolatok kiemelt szerepet kap-
nak, igy a modern technologia uralta vilagban a tarsas kapcsolatok kiépitése, valamint
a szociabilitas kiegésziil tobbek kozott a kozosségi média napi rutinszerti hasznalataval
(Jiménez, Garcia és Lopez de Ayala, 2016; Kosa, 2015). Az ott megosztott tartalmak,
informaciok bizonyos értékeket képviselnek, egyfajta mintat adnak, formalva ezzel a fia-
talok kiilonb6z6 helyzetekben tanusitott attitiidjeit (Becker, 2015; Kosa, 2015). A hatal-
mas informacidigény, a kikapcsolddas iranti vagy, az identitaskeresés, valamint a tarsas
kompetenciak kifejlesztése, gyakorlasa ebben az idészakban részint online is torténik
(Valkenburg és Piotrowski, 2017).

Mindazonaltal a normak kialakulasanak folyamataban véddfaktorként tekinthetiink a
YouTube karos tartalmak feltoltésére vonatkozo korlatozéasara, az ilyen jellegti videdk til-
tasara (YouTube, é. n.), valamint a Média és Hirkozlési Hatosag YouTube-ra vonatkozo,
illetve annak karos tartalmai sziirésével foglalkozo, biztonsagos hasznalatot tdmogatd
intézkedéseire (NMHH, €. n.).

Ennek ellenére, az informacios technologia rohamos 1éptéki fejlodése bizonytalansa-
got sziilhet, kivaltképp, ha tal kevés vagy nem egyértelmii informécio all rendelkezésre
az egyén szamara, innen szarmazhat az idésebb generaciok ifjabbakkal szemben kifeje-
zett aggodalma is (Gyarmathy, 2019). A leirtak tiikkrében egyértelmt a kdzosségi média,
s annak egyik specifikus feliilete, a YouTube jelentosége a serdiilékorban, am annak
hosszutavu hatasa a rendkiviil kis szamt kutatas eredményeképpen egyelére nem vilagos
(Becker, 2015; Laszl6 és Dand, 2015).

A kutatas limitacioi

A vizsgalatbdl levonhatd kovetkeztetések megfogalmazasa soran figyelembe kell ven-
niink a kutatas modszertanabol fakado korlatokat. Egyrészt a minta kivalasztasa hozza-
férési alapon tortént. Ennek eredményeként azonos régidba tartozé és hasonld képzési
profillal, illetve szinttel jellemezhetd oktatasi intézmények didkjai vettek részt a vizs-
galatban. A minta tehat nem tekinthetd reprezentativnak, vagyis a vizsgalat eredmé-
nyei nem altalanosithatok sem az életkori jellemzok, sem a kozosségimédia-hasznalati
szokasok mentén. Tovabbi kutatasok segithetnek abban, hogy nagyobb létszamu minta,
illetve szélesebb életkori sav bevonasaval is megismerhet6k legyenek a médiahasznalati
szokasok ¢és a kapcsolodo pszicholdgiai jellemzok. A minta jellemzdi mellett meg kell
emliteni a kutatas korlatai kozott, hogy az egyik mérdeszkoz, a Didk Kiégés Kérddiv
egyik alskalaja esetében taldltunk alacsonyabb megbizhatdsdgi mutatdt a Cronbach-alfa
értékek vizsgalata soran. Habar alacsonyabb tételszamu alskalaknal megengedhet6 a 0,6
értéki reliabilitas (Taber, 2018), a kapcsolodo eredmények értékelésekor érdemes figye-
lembe venni ezt a limitaciot.

Konkluzio

Jollehet a kapott eredmények nem altalanosithatok az Gsszes magyar serdiilére, s a
kutatas gerincét add YouTube is még vj, fel nem tart feliiletet jelent, az erre iranyuld
vizsgalatok alacsony szama, illetve a folyamatos valtozas miatt e téren tovabbi kutato-
munka sziikséges. Az ujonnan felmeriilé kérdések tovabbi tanulmanyozasara, valamint
a kapott eredmények maradéktalan alatamasztasa e keretben nincs lehet6ség. Ennek

76




Szemle

ellenére bizunk abban, hogy a leirtak valamelyest tiikrozik a magyar kdzépiskolasok és a
YouTube viszonyat. A fent emlitett, online vilagot is érinté mddszerek hasznalatat pedig
— ugy gondoljuk — szokassa lehetne alakitani akar az iskolapszichologiai gyakorlatban.
Az éltaluk megszerzett ismeretekbdl elényt kovacsolva, s talan pont az online eszkdzoket
is segitségiil hivva, a didkoknak is értheté modon tanitva, interaktivan, egyiitt gondol-
kodva lehetne kozelebb hozni a didkokat, athidalni a pedagogusok, sziildk és az online

vilagban egyre otthonosabban mozg6 generacio kozotti szakadékot.
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Absztrakt

Hatter és celkitiizések: Az internet és a kozosségi média térhoditasanak hatasa a pszichologiai kutatasok hom-
lokterébe keriilt az elmult évtizedben. A legkutatottabb korosztaly a digitalizalt vilagban sziiletett serdiilok,
akiknek az internet és a kozosségi média hasznalata napi rutin. Ezzel a serdiilok online jelenlétének negati-
vumai, pszichés terhek, példaul a tulzott okostelefon-hasznalat, fiiggdségek, hangulatzavarok is megjelentek.
A kozosségi oldalak egy specifikus képviseldje, a YouTube a serdiilkori tarsas kapcsolatok egyik legrelevan-
sabb helyszine, s vilagszerte az egyik legkedveltebb feliiletnek szamit. Mindezek tiikrében kutatasunkban az
okostelefonok és a YouTube hasznalatanak, valamint az 6nértékelés, a kiégés és a serdiilok normarendszerének
Osszefiiggéseit targyaljuk.

Modszer: A kutatasban sszesen 476 diak vett részt. A célcsoport 14-20 év kozotti fiatalok voltak, akik
a Mobilhasznélati, a Mobilkotédés, a Rosenberg-féle Onértékelés, a Diak Kiégés, valamint a YouTube-hoz
alakitott normavizsgalat kérddiveket toltotték ki online feliileten.

Eredmények: Az eredmények szerint a magyar serdiilok legkedveltebb kozosségi oldala a YouTube. A fel-
taro faktorelemzés alapjan egyértelmien elkiilonithetdk a pozitiv és negativ hatast viselkedések a diakok
megitélése alapjan ezen az online feliileten. A korrelacioelemzések alapjan a mobilk6tédés és a kiégés pozitiv,
mig a mobilkotddés és az onértékelés negativ kapcsolatban all egymassal. A normavizsgalat tovabbi eredménye
szerint az online térben is megjelenik az un. ,,tobbszords tudatlansag” jelensége, vagyis a személyes és észlelt
normak kozotti jelentds kiilonbség.

Kovetkeztetések: Az eredmények alatamasztjak, hogy a diakok életében fontos teriiletet jelentenek az
online feliiletek és a videdmegoszto oldalak. Az online térben hasonlé szocidlpszichologiai jelenségek jonnek
létre, mint a valosagban, vagyis az elfogadottnak vélt viselkedések hatassal lehetnek az egyéni magatartasra is.
A kutatas tapasztalatai segitenek megérteni a didkokat online térben érd hatasokat, illetve ezek kapcsolatat az
egyéni és iskolai tényezokkel. Ezek a tapasztalatok segithetnek a késdbbi intervencios és prevencios programok
kidolgozasaban.
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Szemle

Kreativitaskutatas a kozépfoku
épitoipar és foldmérés agazati
szakképzésben

A tanulmdny célja, hogy megvizsgdlja azt, hogy a tanulok
Jelenleg a kreativitds mely 6sszetevoivel rendelkeznek,
és irdnyt mutasson a kreativitds iskolai fejlesztésében.
Vizsgdltuk, hogy van-e kimutathato kiilénbség az dltaldnos
és a szakmai kreativitds kozott, vagy csak kreativitdsrol
beszélhetiink. A kutatdst 11. évfolyamos dgazati képzésben
részt vevo tanulok kérében végeztiik, illetve 13. évfolyamos,
a szakképzésbe most bekapcsolodo felnottek korében, akik
mdr rendelkeznek munkavdllaloi tapasztalatokkal. A kutatds
eredmenyeibol megdllapithato, hogy a tanulok mind fluencia,
mind pedig flexibilitds tekintetében igen gyenge teljesitmeényt
mutatnak, inkdbb egy dtlet minél részletesebb kidolgozdsdra
torekednek. Az is megdllapitdst nyert, hogy a 11. évfolyamos
tanulok és a szakképzésbe most bekapcsolodo felnottek kozott
nincsen kimutathato eltérés sem az dltaldanos, sem pedig a
szakmai kreativitds tekintetében. Ugyanakkor nem nyert
egyértelmii megerositést, hogy az dltaldnos és a szakmai
kreativitds elkiilonithetd-e egymdstol.

A téma aktualitasa

atalakulnak vagy ujak jonnek létre. A technologidk fejlodésével mar mas tudast
¢és f6leg mas szakmai kompetenciakat igényel a szakma gyakorlasa, mint évekkel
ezelott.

Nagy Jozsef (1996, 2007) szerint a kompetencia jellemzdi, a szakértelem, a hozzaér-
tés és az illetékesség, vagyis a formalis oktatas keretei kozott megszerzett ismeretek és
készségek egyiittese, amelyekhez a pozitiv szakmai attitidok mint katalizatorok jarulnak
hozza. Ezek teszik képessé az egyént, hogy kiilonb6zo helyzetekben komplex és életszert
szakmai feladatokat oldjanak meg (Bredacs, 2015a). Maké Ferenc (2010) A magyar szak-
képzési rendszer fejlesztése cimli munkajaban kifejti, hogy a szakmai kompetencia nem
a képesség szinonimdja, hanem egy adott szakmara vonatkozo és komplex feladatokat
megoldani képes hozzaérté munkavégzés. Ez mindig pontosan kortilirhatéd cselekvéshez
kapcsolodik, ugyanakkor jol transzferalhatd a kiilonbozé szakmai feladatokra. Mivel a
kreativitas is a tevékenységek altal fejlddik legjobban, mindig azon a teriileten fejléd-
nek ki készségei leginkabb, amilyen tipusu tevékenységet végziink a leggyakrabban
(Gyarmathy, 2009). Fazekas Karoly (2018) azonban mar e készségek munkaerdpiaci hia-
nyardl ir. Felhivja a figyelmet arra, hogy a munkaerépiacon megjelentek a nem-kognitiv

ﬁ z ipari technologidk fejlddésének kovetkeztében egyes szakmak megsziinnek,
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képességekkel szembeni elvarasok, mint a fejlett érzelmi intelligencia, a kooperacio és a
kreativitas bizonyos dsszetevdi. Fazekas szerint ,,...szdmos kutatasi eredmény tamasztja
ala azt a tényt, hogy a nem-kognitiv készségek sikeresen fejleszthet6k az also-, a kozép-,
sOt a fels6fokt oktatasban is, és szamos olyan nem-kognitiv készségiink van, amely a
feln6ttképzésben is formalhato” (Fazekas, 2018. 33-34.).

A Szakképzés 4.0. stratégia, melyet Magyarorszag Kormanya 2019. marcius 28-an
fogadott el a 1168/2019 Kormanyhatarozataban, a szakképzés olyan formaba torténd
atalakitasat tizte ki célul, hogy az megfeleljen az Ipar 4.0 elvarasainak. Korabban is
voltak mar hasonld torekvések: igy a Szakképzés a gazdasdg szolgalataban stratégia,
melynek célja: ,,a szakképzési feladat- ¢és intézményrendszer, a szakképzés szerkezeté-
nek atalakitasa, a gazdasagi igényekkel 6sszehangolt, versenyképes iskolai rendszer(i
szakképzés biztositasa, az intézményi finanszirozas hatékonyabb megvalositasa és az
allami vagyonnal valo felelés gazdalkodas™.! Ez a stratégia azonban nem valtotta be a
hozza fiiz6tt reményeket. Az Ipar 4.0. f6 jellemzdje az automatizacio és az dsszehangolt
termelési halozatok mukodtetése. A szakképzettség nélkiili betanitott munkaerd irdnti
igény csokken, viszont megnd a kereslet a rendszertervezésben, digitalizacioban jartas,
rendszerszemlélettel rendelkezé6 munkavallalok irdnt.2 Mar Martonffi Gyodrgy (2006)
is kifejtette irasaban, hogy olyan 10j tipust munkavallalokra van sziikség, akik képesek
onalldan fejlédni, az Uj informaciokat meglévo ismereteik kdzé integralva alkalmazni.
De ez mostanra mar nem elegendd: mig korabban csak az ismeretek 6nallo alkalmazasara
terjedt ki a munkaltatok igénye, gy mara mar tjabb ¢és ujabb kompetenciakat varnak el a
munkavallalotol. Az is kovetelmény a munkavallaléval szemben, hogy palyafutasa soran
uj kompetenciakat sajatitson el, vagy a meglévoket fejlessze tovabb.

A munkavallalokkal szembeni kompetencia-kovetelményrendszer megvaltozasa és az
Uj kompetencidk megjelenése sziikségessé teszi, hogy a szakképzésben nem csak makro-
szinten, hanem intézményi szinten is valtoztatasokat vezessiink be a képzési mddszertant
illetéen (Fazekas, 2018). Ehhez meg kell ismerni az 0j képességek természetét, a fejlesz-
tés lehetséges modszereit és azok kozvetlen alkalmazasi lehetdségeit az adott dgazati
szakképzésben. A munkaltatok korében folyamatosan vizsgaltak, hogy melyik az a 10
kompetencia, melyet a munkaltatok a munkavallaloktol elvarnak. 2015-ben a komplex
problémamegoldas allt az els6 helyen, az eldrejelzések szerint ez a kompetencia 2020-ra
is a legfontosabb munkavallaloi kompetencia marad. Ezzel szemben a kreativitas 2015-
ben a 10. legfontosabb kompetenciaként szerepelt a listan, viszont a Future of Job 2015-
os jelentése? a kreativitas fontossaganak novekedését varja. A jelentés szerint 2020-ra a
kreativitas a 3. helyre keriil, de a Future of Jobs 2018-as jelentése* szerint a kreativitas
2022-re mar a masodik (Ausztralidban az elsé helyre prognosztizaljak) lekeresettebb és
legsziikségesebb kompetencia lesz a munkaerépiacon.

1 1168/2019 (I11. 28.) Korményhatérozat A ,,Szakképzés 4.0 — A szakképzés és feln6ttképzés meghjitdsanak
kozéptava szakmapolitikai stratégidja, a szakképzési rendszer valasza a negyedik ipari forradalom kihivéasa-
ira” cimi stratégia elfogadasarol és a végrehajtasa érdekében sziikséges intézkedésekrdl. Magyar Kozlony,
52, 1788.

2 Szakképzés 4.0. — A szakképzés és felndttképzés megijitdsanak kozéptavi szakmapolitikai straté-
gidja, a szakképzési rendszer valasza a negyedik ipari forradalom kihivasaira. (2019) Innovacios
és Technolodgiai Minisztérium, 13, 724-725.

3 Future of Job Report. World Economic Forum, 2015. http://www3.weforum.org/docs/WEF_Future _of Jobs.
pdf Utolso letdltés: 2019. 06. 26.

4 The Future of Jobs Report. World Economic Forum, 2018. http://www3.weforum.org/docs/WEF_Future
of Jobs_2018.pdf Utolso letdltés: 2019. 06. 26.
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Szemle

A Kreativitaskutatas Kkeretei

A kreativitas klasszikus értelmezése szerint
a kreativ ember képes a kreativitas birtoka-
ban tullépni a tanuldssal szerzett tudasan,
ujat felfedezni, eredeti produktumot lét-
rehozni (Guilford, 1959, 1967; Torrance,
1974, 1980; Barron, 1983; Amabile, 1983;
Davis és Rimm, 1998a; Torrance és Khatena,
1976). A kreativitas fogalma az utobbi évti-
zedekben nagy valtozason ment keresztiil.
Egyrészt a tanulasfogalom diszciplinavalta-
saival parhuzamosan kiszélesedett, mert a
kognitiv elemek mellett megjelentek benne
az érzelmekhez, a motivaciohoz, az aktiv
tevékenységhez, a k6zosséghez (Sternberg és
Lubart, 1995, 2007; Fisher, 1999) és a flow-
hoz kapcsolodd vonasai (Csikszentmihalyi,
2008) is. Masrészt egyesek szerint a prob-
lémamegoldas folyamataba is beagyazodott
(Fisher, 1999; Tracy, 2008; Csepcsényiné
¢és Bredacs, 2015a, 2016). Megint masok a
kreativ személy kreativ megoldasait sajatos
modon rogziilt személyiségjellemzének tart-
jak (Téth és Kiraly, 2006). Mindezekbdl az
kovetkezik, hogy a kreativitds meghataroza-
séban ¢és jellemzdinek megadasaban szem-
léleti kiilonbségek vannak. A meghatarozast
neheziti az is, hogy a kreativ sz egyszerre
tobb dolgot is jelent. Jelenti az alkotasra
valé alkalmassagot (a kreativitast tdmogatod
tulajdonsdgokat és képességeket), magat az
alkotds folyamatat és jelenti a kreativ pro-
duktumot is, amelybe beleértjiik a kreativ
gondolatot (Landau, 1974, 1997).

Sokan kutattak a kreativ ember szemé-
lyiségjegyeit és probaltak dsszegylijteni jel-
lemz6 tulajdonsagait. Az élénk fantdzia, a
kivancsisag, a tanulasi vagy, az autonomia,
a fiiggetlenség mellett sok mas tulajdonsa-
got leirnak. Toth Laszlo (2010. 2.) ugy véli,
hogy a ,kreativ ember altalaban jobban ész-
reveszi a problémakat, s megkisérli megol-

Sokan kutattdk a kreativ
ember személyiségjegyeit és
probdltdk 6sszegytijteni jel-

lemz6 tulajdonsdgait. Az élénk
Jantdzia, a kivdancsisag, a tanu-
ldsi vdgy, az autonoémia, a flig-
getlenség mellett sok mds tulayj-

donsdgot leirnak. Toth Ldszlo

(2010. 2.) ugy veéli, hogy a

Lkreativ ember dltaldban

jobban észreveszi a problémd-
kat, s megkisérli megoldani
azokat. Ez a szokvdnyossal, a
rutinnal ellentétes dolog, ellen-
tétes tevékenység, és igy elofor-
dul, hogy szembekertil kényel-
mesebb kornyezetével”. Helson
(1996) azonban leszdgezi,
hogy nem hatdrozhato meg egy
konkrét kreativ személyiség-
Jegy-egyiittes, hidba késziilt el
t6bb lista, mert igen vdltozatos
a tulajdonsdgok dominancidja
e listakban a kutatok szerint.
Csupdn az dllithaté biztosan,
hogy valamilyen szinten min-
denki kreativ, hiszen nélkiiloz-
hetetlen a tanuldsban, a min-
dennapi életben (Barkoczi
és Zetenyi, 1981), de fontos
része egy-egy szakma
elsajdtitdsdanak is.

dani azokat. Ez a szokvanyossal, a rutinnal ellentétes dolog, ellentétes tevékenység, és
igy el6fordul, hogy szembekertiil kényelmesebb kdrnyezetével”. Helson (1996) azonban
leszogezi, hogy nem hatarozhatdé meg egy konkrét kreativ személyiségjegy-egyiittes,
hiaba késziilt el tobb lista, mert igen valtozatos a tulajdonsagok dominancidja e listakban
a kutatok szerint. Csupan az allithato biztosan, hogy valamilyen szinten mindenki kreativ,
hiszen nélkiilozhetetlen a tanuldsban, a mindennapi €letben (Barkéczi és Zétényi, 1981),
de fontos része egy-egy szakma elsajatitasanak is. A kutatok ijabban arra is felhivjak a
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figyelmet, hogy a kiilonbozd fejlédési rendellenességek, mint példaul a hiperaktivitas,
a figyelemzavar vagy a diszlexia (Gyarmathy, 2009), illetve a kiegyenstlyozatlan szemé-
lyiségjegyek ¢s a tulerzékenység kedveznek a kreativitasnak (Csikszentmihalyi, 2008).
Eppen ezért van az, hogy kreativ személy sokszor szorul kornyezetének védelmére,
a batoritd nevelésre (Landau, 1997). Kreativ egyének barmilyen tarsadalmi rétegbdl
kikeriilhetnek, de a kornyezet akkor serkentd, ha kellden problémagazdag, és tag teret
enged a problémak kdotetlen megoldasaira (Mooney, 1936).

A kreativitas egy hianyallapotbol fakadhat, amikor nem tudunk minden fontos infor-
macidt, vagy nem vagyunk képesek megtenni valamit, és az igy keletkezett hianyzo
elemet fel kell ismerni és be kell potolni (Nagy, 1996). Stuart Sutherland (2010) szerint
a valodi kreativitas az 0j problémak megoldasaban, jo stratégiak vagy magyarazo elvek
megtalalasaban is megnyilvanul. A kreativitast mint folyamatot dnfejlesztd, dinamikus,
lépésekre bonthato tevékenységként lehet értelmezni (Landau, 1974). A kreativ folyamat
iranyulhat valamilyen verbalis, cselekvéses, képzeleti tevékenységre (Amabile, 1983).
A problémamegoldas e gondolatmenet szerint egy olyan kreativ folyamat, amely a mar
meglévd szakmai tudas és tapasztalat talajan a mar meglévo ismeretek atrendezésével jon
1étre, egy konkrét probléma megoldasa érdekében. Végeredményei az adott problémara
vald megoldasjavaslatok, megoldasi tervek vagy stratégiak alternativainak kidolgozasai,
vagyis a kreativ termék. A végeredmény hasznalhatosaga és Vijszerlisége fligg az egyén
kreativitasanak szintjétol. Varhatéan a kezdé problémamegold6 kreativitasi szintje ala-
csony, a Kaufmann—Beghetto-skdla (2009) alapjan a ,,mini C szinten” helyezkedik el,
ezért sziikséges a problémamegoldas irdnyitasa, a folyamatos visszajelzés. A gyakorlott
problémamegoldok kreativitasa a ,.kis C szintet” érik el, ebben az esetben az iranyitast
mar felvaltja a konstruktiv tapasztalatcsere. Ezt a szintet érhetik el a tanulok a szakmai
képzés végére. A szakmai gyakorlat megszerzésével és a tapasztalatok kibovitésével a jo
problémamegoldo személy eléri a ,,Pro C szintet”, ami mar nem iskolai keretek kozott
valésul meg. A tanuldk és a tanuldi kozosségek figyelmét sokféle valosagos és digitalis
informaci6 vonja el ma (Szabo és Fenyvesi, 2019). Figyelmiik fenntartasa, azaz a kitar-
tasuk (amely nélkiil nincsen eredményes tanulas) és a tanulasra forditott motivaciojuk,
valamint a fejlett divergens gondolkodasuk szempontjabdl egyre nagyobb hangstlyt kell
a kreativ feladatokra forditani, mert mas tipust feladatok kevésbé kotik le dket. Prensky
(2001a, 2001b) szerint a mai tanulasi folyamatban &ssze kell egyeztetni a tanulok altal
kedvelt és a gyakori internethasznalat kovetkeztében kialakult atfogo, ratekintd holiszti-
kus szemléletet az elaborativ szemlélettel, vagyis a részletek megismerésének igényével.

A kreativitast gyakran vizsgaljak képességként is (Guilford, 1967; Torrance, 1974;
Gyarmathy, 2006, 2007, 2009; Bredacs, 2012; Karpati, 2009). A képesség sz6 mint gyiij-
téfogalom folyamatjellegii, gyakorlatias tudast jelent (tudni, hogy hogyan kell valamit
megoldani, valamit elkésziteni, valamit megtenni). Ezt nevezziik proceduralis tudasnak,
amely a tudat szamara nehezen hozzaférhetd (Csapo, 2003), a spontan megoldasok
miatt. Fazekas (2018) a kreativitds bizonyos 0sszetevoit — a rugalmas gondolkodast
¢és a képzelderét — nem-kognitiv készségként értelmezi. Ez az értelmezés szinkronban
van Csap6 megallapitasaval, hiszen a képesség sziikebb értelmezése a tudat kdzvetitése
nélkiil végrehajthatd pszichomotoros képességekre vonatkozik, amelyekre hasznaljuk a
készség kifejezést is. A kreativitds vizsgalata ¢s fejlesztése nehezen kiilonithetd el, mert
a kreativ folyamatot 6sztonz6 feladatsorok és technikak maguk is jo vizsgélati eszk6zok
lehetnek. (Davis és Rimm, 1998b; Zsolnai, 1986; Nagy, 1996; Fisher, 1999, 2000; Kar-
pati, 2005; Bredacs, 2012; Palinkas és Bredacs, 2018; Csepcsényiné, megjelenés alatt,
2019a, 2019b).

A kreativitasnak jol kortilhatarolt, egymastol karakteresen elkiilonitheté 6sszetevoi
vannak, de onmagaban egyikkel sem azonosithatd. Gyakran vizsgalt 6sszetevoi a szen-
zitivitas (problémaérzékenység), a fluencia (konnyedség), az originalitas (eredetiség),
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a flexibilitas (rugalmassag), az elaboracié (kidolgozottsag), az analizalas (6sszevetés,
elemzés), a szintetizalas (tavolalld elemek Osszekapcsolasa), a redefinialas (Gjraértel-
mezés), a komplexitas (Osszefliggéslatas) és az értékelés (kritikai viszonyulas). Tovabbi
Osszetevoként jelenik meg a problémaérzékeny kreativitdsi faktor, amelyet Bredacs
(2012) ,,korlatok kozé szoritott kreativitasnak™ nevez. Errdél akkor beszéliink, amikor
szabalyozott tevékenységekbdl kell kihozni az 0j megoldast, esetleg tobb megoldhato
alternativat. Ilyen kreativitasi sszetevo a szakmai, vagy a valamilyen specialis teriileten
lehet hasznos. A kreativitas Osszetevoinek mértékei egyénenként eltérdek, kiillonb6zo
erdsséglick vagy gyengeségiiek.

Tobben jelezték, hogy a hagyomanyos iskola hatasara a kreativitas fejlédése lelassul
(példaul: Robinson, 2011, 2014; Klein és Klein, 2012; Péter-Szarka, é. n.; Bredacs,
2012; Németh és Raffay, 2018; Aronica és Robinson, 2018), azonban ez a kreativitasnak
nem minden Osszetevdjét érinti egyforman. Gyakori, hogy egy tanul6 a kreativitas egyik
OsszetevOjében erds fejlettséget mutat, egy masikban azonban gyengébbet, példaul az
eredeti Otletek tekintetében erdsebb a tanuld, mig a kidolgozas teriiletén gyengébb, vagy
forditva. Némely tanulonak folyamatosan jonnek az tjabbnal ujabb otletei, és ez elvonja
az energiat a részletes kidolgozasrol (Bredacs, 2012). A tobbi kreativitasi teriilethez
képest — nagy altalanossagban — a leglatvanyosabban a részletességre vald odafigyelés
csokken, mert a fiatalok inkabb a gyors valtozasokat kedvelik (Bredacs, 2012). Ezért
szamukra olyan helyzeteket kell teremteni, amelyek sokféle szemszdgbdl és kiilonbozd
iranyokbdl kozelitik meg a problémakat, és lehetdséget adnak az alternativak megtala-
lasara. A hagyomanyosan szabalykovetd, deduktiv modszerek mellett az élményszert és
az induktiv, felfedezod tanulast kell elényben részesiteni, vagyis célszeri mozgositani a
képzeletet is a kiillonb6z6 problémamegoldod és a kritikai gondolkodast serkentd projek-
tfeladatokon keresztiil.

A masik Ut a feladatmegoldas tempodjanak valtakozasa lehet. A tanulasi tempd gyor-
sitdsa az oOtletek dramlasanak, mig a lassitdsa a kidolgozasnak kedvez. A feladatmeg-
oldasban a Iépesrdl 1épesre vald linearis haladds inkabb a deduktiv gondolkodast, mig
a véletlenszer(i eredmények beépitése a megoldasba inkabb az induktiv gondolkodas
fejlédését tamogatja. A linearis algoritmusokkal szemben az elagazasos algoritmusok
lennének jobbak, de ezek kidolgozottabb kreativitasi stratégiat igényelnek.

A szakirodalom attekintése utan nyilvanvalova valik, hogy a kreativitast nem lehet éle-
sen elvalasztani mas mentalis—pszichikai tevékenységtdl és a problémamegoldastol sem.

A kutatas bemutatasa
A kutatas célja, hipotézisei

A kreativitdsnak egyre nagyobb szerepe lesz a munkavallal6 munkaerdpiaci érvényesiilé-
sében, igy a szakképzésbe belépd tanuldkat ilyen iranyban is fel kell késziteni a késébbi
munkavégzésre. Ez csak akkor lehetséges, ha megismerjiik a kreativitas természetét a
szakképzés terén is.

A korabbi kutatasok ravilagitottak arra, hogy a kreativitas fejlodéséhez idére van sziik-
ség. Ezt az iddtartamot egyes kutatok 10 évre teszik, mely soran az adott ismeretet iilteti
at az egyén a gyakorlatba, hogy id6vel eredményes alkotova valjon (Chase és Simon,
19733; Ericsson, 1996). Nincs informacié olyan kutatasra vonatkozoan, amely azt vizs-
galja, hogy a szakmai képzés hogyan hat az egyén kreativ gondolkodasanak iranyara.

5 Hivatkozik ra: Géaspar Miklos (2010). 4 kreativitds kutatdsi irdnyai. www.bdtf.hu/tmk/.../A%20kreativi-
tas%?20kutatasi%20iranyai.doc Utolso letoltés: 2019. 07. 05.
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Kiegésziti-e az egyén kreativitasanak fluenciajat, rugalmassagat vagy a hasonl6 szakmat
gyakorlok korében az originalitdsat a szakmai ismeret, vagy nincs hatassal a szakmai
képzés az egyénre jellemzd kreativitasra? A f6 kérdés: 1étezik-e szakmai kreativitas, és
ha igen, az milyen mértékben befolyédsolja — tolja el — az egyén altalanos kreativitasat.
vizsgalataval valaszoljuk meg.

Kutatasunk szakgimnaziumi tanulok divergens gondolkodasanak megismerésére ira-
nyul, eltekintettiink a személyiség és a kornyezet kreativitast befolyasold szerepének
vizsgalatatol.

A kutatds célja annak megallapitasa, hogy beszélhetiink-e szakmai kreativitasrol a
szakmai képzés soran: athatja-e a szakmai ismeret azokon a teriileteken is a kreativitast,
amely szakmafiiggetlen altalanos probléma megoldasat igényli. A kutatas célja feltarni,
hogy a jelenleg agazati szakképzésben tanulok kreativitasa milyen szinten all, megéalla-
pitani, hogy a szakmai képzés befolyasolja-e, és ha igen, milyen mértékben a tanulok
kreativitasat a tanulas id6szakaban. Azt is vizsgaljuk, hogy a kreativitds mely Osszete-
voje a legerdsebb a szakképzésben részt vevok esetében. A kutatds tovabbi célja annak
megitélése, hogy a szakképzésbe belépd felnétt tanuldk kreativitasat befolyasolja-e a mar
megszerzett munkatapasztalat.

Kutatasi kérdések és hipotézisek:

Léteznek-e a kreativitdsnak jol elkiilonithetd Osszetevoi? A kreativitas mely kompo-
nensei jelennek meg az agazati szakképzésben résztvevoknél? Azzal a feltételezéssel
¢link, hogy a kreativitast fel lehet bontani egymastol jol elkiilonithetd tényezdkre: straté-
giaalkotas, problémamegoldas, asszociacio stb. A kreativitas komponensei kdzott vannak
kimutathatd dsszefliggések, az egyik komponens alapjan lehet kdvetkeztetni egy masik
jelenlétére és mindségére.

Beszélhetiink-e szakmai kreativitasrol? A szakmai képzésben részt vevok kreativitasa-
nak fluenciaja és flexibilitdsa kiilonbozik-e a szakmai képzésben nem részt vevo tanulo-
kétol? Feltételezziik, hogy az altaldnos és szakmai kreativitas elkiilonithetd egymastol:
van kimutathato kiilonbség a szakmat tanulok és a szakmai képzésben nem résztvevd
tanulok kreativitasanak fluenciaja kozott, mert a szakmai képzésben részt vevoknél meg-
jelennek a tanult szakmara jellemz6 valaszok is.

Van-e¢ kiilonbség a szakmat tanulok €s az adott szakmaban mar tapasztalatot szerzett
tanulok kreativitdsdnak fluencidja, flexibilitasa és originalitdsa kozott? Azzal a feltéte-
lezéssel éliink, hogy a felndttek szakmai kreativitdsa nem marad el a 11. évfolyamos
tanulok szakmai kreativitasatol. A szakmai tapasztalattal rendelkez6k tobb olyan valaszt
adtak, mely gyakorolt szakmajukra vonatkozik, mint a szakmai képzésben részt vevo
fiatal tanulok, vagyis a szakmai kreativitasuk fejlettebb. (Ezzel a 10 éves id6tartam iga-
zolhat6 a szakmai kreativitas tekintetében is.)

A kutatasban részt vevok

A kutatast 11. évfolyamos szakgimnaziumi agazati és gimnaziumi képzésben, valamint
13. évfolyamos szakgimnaziumi felnéttoktatasban részt vevo tanulok korében végeztiik.
A szakmai képzésben részt vevo tanulok kreativitdsanak vizsgalata szorosan kapcsolodik
egy masik kutatdshoz, mely azt vizsgalja, hogy a problémaalapu tanulds hogyan fejleszti
a szakgimnaziumi tanuldk gondolkodasi képességeit, illetve annak mely dsszetevdire van
hatassal (Csepcsényi, megjelenés alatt, 2019b). Mivel feltételezziik, hogy a kreativitas
a problémamegoldo gondolkodas eszkoze, ezért célszerli annak részletesebb vizsgalata
is az abban a kutatasban szerepld vizsgalati és kontrollcsoportok bevonasaval. A két
11. évfolyamos vizsgalati csoporthoz rendeltiink egy 11. évfolyamos épitdipar agazati
kontrollcsoportot, akik a masik kutatasban is kontrollcsoportként vesznek részt. Mivel
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mindegyik szakma kozel all az épitdiparhoz, illetve a szakképzési kerettanterv szerint a
legtobb szakmai targy tananyagtartalma és éraszama azonos, valamint ¢letkorban és el6-
képzettségben is nagy hasonlosagot mutatnak, igy az épitdipari agazati kontrollcsoport a
lehetd legnagyobb mértékben leképezi a vizsgalati csoportok jellemzdit. A gimnaziumi
¢és miivészeti képzésben részt vevo csoportok életkor tekintetében azonosak a vizsgalati
csoporttal, de a szakmai kreativitas jelenlétének vizsgalatahoz elengedhetetlenek, hiszen
nem tanulnak szakmat, igy a szakmai képzés hatdsa a vizsgalati csoportok esetében
kiszlirhetd. A feln6ttképzésben részt vevd 13. évfolyamos tanuldk szintén az 6sszeha-
sonlitdshoz nyujtanak alapot, megegyezik a tanult szakmajuk a vizsgalati csoportokéval,
de a feln6ttképzésben részt vevok mar rendelkeznek munkahelyi szakmai tapasztalattal
is, igy kovetkeztetéseket lehet majd levonni a tekintetben, hogy a nagyobb szakmai
tapasztalattal rendelkez6knél valoban nagyobb mértékben megjelennek a szakmajukhoz
kapcsolodo valaszok.

A vizsgalt dgazatok tekintetében azért esett a valasztas a foldmérés és épitdipar —
utépitd agazatra, mert szakmai tapasztalatom alapjan két olyan szakmarol van sz6, mely
nem hatarozhatd be egyetlen tudasteriiletre, hanem a szakma gyakorlo6itol elvarjak a
minél tobbrétl ismereteket, amelyeket nemcsak alkalmazniuk kell a munkahelyi prob-
lémak megoldasakor, hanem azok kombinacidibol kell a megoldasi tervet kidolgozni.
Vagyis a két vizsgalt csoport tagjaitol elvarjuk tobb tars-szakma ismeretét és az azokban
vald jartassagot is, igy a komplex szakmai gondolkodast, melyhez véleménytiink szerint
nagyobb mérték kreativitasnak kell tarsulnia.

1. tablazat. A kutatasban részt vevd tanulok megoszldisa

Csoport jellege Evfolyam Agazat Létszam
vizsgalati 11 ¢épitdipar — Gtépitd 13
vizsgalati 11 foldmérés 11
kontrollcsoport felnbtioktatds épitdipar — Utépitd és fenntartd technikus 9
kontrollcsoport felnttoktatds épitdipar — Vasutépitd és fenntarto technikus 17
kontrollcsoport 11 épitéipar 24
kontrollcsoport 11 szakképzés nélkiil 20
kontrollcsoport 11 mivészeti képzés 21

A vizsgalati csoportot a 11. évfolyamos épitdipar és foldmeérés agazati képzésben részt
vevo tanulok alkottdk — dsszesen 24 6, akik a probléma alapu tanulds szakgimnaziumi
modellje szerint tanulnak. Szintén vizsgaltuk a felndttoktatasban részt vevd 13. évfolya-
mos tanulokat — dsszesen 26 tanuld toltotte ki a kreativitas tesztet. A kontrollcsoportokat
11. évfolyamos épitdipar agazati tanulok (24 £6), akik nem vesznek részt a probléma-
alapt tanulds szakgimnaziumi modelljének kiprobalasaban, valamint 11. évfolyamos
gimnaziumi és muvészeti képzésben részt vevo tanulok képezték (41 £6). Az 1. tabla-
zat a kutatdsban val6 részt vevok szam szerinti megoszlasat mutatja be. A vizsgalati
csoportokat dsszesen 50, a kontrollcsoportokat pedig 65 tanuld alkotta. A kutatdsban
Osszesen 115 tanulo vett részt. A kitoltott tesztek koziil csupan két feladatlap nem volt
értékelhetd — mindkettd a gimnaziumi képzésben részt vevo csoportbol szarmazott —, igy
113 érvényes feladatlap allt rendelkezésiinkre az elemzéshez. A vizsgalati csoportok ese-
tében a férfiak voltak tilnyomo tSbbségben, ez a tanult agazatok jellegébdl adodik, igy
a kreativitds nemek szerinti eltéréseit nem vizsgaltuk, féleg azért sem, mert nemre vald
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tekintet nélkiil ugyanazokra a szakmai feladatokra kell felkésziilnie az 6sszes tanulonak
a képzés végére. A kontrollcsoportok esetében a 11. évfolyamos épitdipar dgazatban
tanulok nemek szerinti aranya azonos a vizsgalati csoportokban fellelheté nemek szerinti
eloszlassal. A gimnaziumi és miivészeti képzésben a nem szerinti megoszlast tekintve kb.
60-40% aranyban a férfiak voltak talsulyban. Szintén nem vizsgaltuk az életkorbol adodod
eltéréseket, mert a felndttoktatasba jelentkezOk életkora igen széles skalan mozog, és a
kutatasba bevont felndttoktatasban tanulok 68%-a nappali tagozatos tanuloknal csupan
néhany évvel idésebb. 32%-uk mar legalabb 10 évvel iddsebb a vizsgalt csoportok tag-
jainak életkoranal, és rendelkezik 10 évnél tobb szakmai tapasztalattal, de szamuk olyan
kevés, hogy matematikai statisztikai modszerekkel nem lehetne igazolni e részcsoport és
a tobbi csoport kozotti kreativitas eltérést.

Alkalmazott modszerek

A kutatasban részt vevok a Guilford (1959, 1967) és Torrance (1974) altal kidolgozott

kreativitastesztek alapjan dsszedllitott feladatsort toltotték ki, mellyel jelen tanulmany-

tfeladatok értékelése a fluencia esetében a tanulok altal az egyes kérésre adott valaszok

megszamolasabdl (ez lett az item pontszama) allt. A flexibilitas esetében az 6sszes valaszt

tartalomelemzésnek vetettiik ald, és a tanuldi valaszok Osszessége alapjan csoportokat

képeztiink. Meghataroztuk, hogy a tanulok egyes valaszai mely csoportba tartoznak, és

az érintett csoportok szama lett a tanuld vizsgalt itemre adott valaszainak pontszama.

Elaboracio esetében egy hatfokozatu skalat allitottunk fel a tanuldi rajzok rajzelemzését

elvégezve, hogy milyen mértékii a kiindulo abra kiegészitése, és mi a tanuldi rajz témaja.

: a tanuld nem egészitette ki az abrat

: a tanul6 csak néhany vonallal egészitette ki az abrat

: a tanulo felismerhetd abrat készitett, de azon nincsenek kidolgozva a részletek

: a tanulo felismerhetd abrat készitett, és azon néhany részletet kidolgozott

: a tanulo részletes abrat készitett

: a tanulod részletes abrat készitett, de nemcsak a megadott elemeket hasznalta fel az
abra készités¢hez, hanem attol fliggetlen részletekkel is kiegészitette azokat

AW —=O

A feladatsor tartalmazott verbalis és figuralis feladatokat, melyek tipusai, egyben a krea-
tivitas altalunk feltételezett tényezoi a kdvetkezdk voltak:

— stratégia kitalalasa — verbalis — fluencia (1. és 6. kérdés)

— abrakiegészités, képi kreativ gondolkodas — figuralis — elaboracid (2. kérdés)

— vizualis hasonlosag — figuralis-verbalis — flexibilitas (3. kérdés)

— fogalmi hasonlosag — verbalis — flexibilitas (4. és 7. kérdés)

— problémamegoldas — verbalis — originalitas (5. és 8. kérdés)

A feladattipusok Osszeallitasanal igyekeztiink minél jobban megkozeliteni azokat a szak-
képzésben fontos csomopontokat, melyekre a tanuldkat a képzés végére fel kell készi-
teni. [gy valik lehetévé a stratégiakitalalas, valamint az egyes miiszaki problémakra adott
megoldasi tervek valtozatainak kidolgozasa. A miiszaki szakmaban nemecsak verbalis és
irasos kommunikécio valdsul meg a szakemberek kozott, a szakmai kommunikacié jo
része miszaki rajzokon keresztiil térténik. Fontos, hogy a tanuld képes legyen elképze-
1éseit és a problémara adott megoldasait rajzban is minél részletesebben és egyértelmiib-
ben kifejezni. Ezen teriilet kreativitdsanak mérésére szolgal az abrakiegészitéses feladat.
A hasonlosagi feladatok azokat a szakmai feladatokat imitaljak, ahol sziikséges a mar
korabbi ismeretek 1) feladatokra val6 adaptalasa, a hasonlésagok felismerése.
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Az altalanos és muvészeti képzésben részt vevok 5 olyan kérdést kaptak a fenti
kérdéstipusokat figyelembe véve, mely a mindennapi életben is eléforduld targyakkal,
rajzokkal stb. operal. A szakképzésben részt vevok ezen feliill még harom olyan kérdést
kaptak, amely szakmaspecifikus jellegli volt. A méréeszkozcsomag Osszeallitasa elott
egy mini-feladatbankot hoztunk Iétre, melyben feltiintettiik a feladatok altalanos és a
vizsgalati szakmakra jellemz6 Osszes lehetséges kérdésvaltozatot, majd ezekbdl valo-
gattuk ki a méréeszkozcsomagba keriil6 6t, illetve nyolc kérdést. A feladatbank elkészi-
tésekor figyelembe vettiik, hogy az altalunk vizsgalt kreativitas-komponens — divergens
gondolkodas — fligg az alkalmazott feladatoktol, igy a feladatokat igen kortiltekintden, a
kutatasi kérdéseknek és hipotéziseknek megfelelden kell megfogalmazni. Az adatfelvé-
telre szakgimnaziumi tanulok esetében 2019 aprilisaban, gimnaziumi és mivészeti kép-
zésben részt vevo tanuldk esetében pedig 2019 juniusaban keriilt sor. A kutatasban valo
részvétel onkéntes volt, a tanulok név nélkiil toltottek ki a feladatsorokat. A vizsgalatban
részt vevoknek minden kérdés kidolgozasara 6t perc allt rendelkezésére, igy mérhetd
a kreativitasuk fluencidja is, amit ugy hatarozunk meg, hogy megallapitjuk a tanulok
adott kérdésre adott valaszainak szamat. Mivel minden tanulénak ugyanannyi ideje volt
egy-egy kérdés kidolgozasara, igy a valaszok szamabdl kovetkeztetni lehet a tanuld flu-
enciajanak mértékére. A tanulok a teszteket standard osztalytermi kdriilmények kozott
toltotték ki, igy a kreativ klima hatasabol ered6 eltérésektol a vizsgalatban eltekintiink

Az adatokat leird és matematikai statisztikai modszerekkel elemeztiik SPSS program
segitségével. Az Osszefliggések bizonyitdsara korrelacios egytitthatokat szamitottunk,
a kiilonbségek kimutatdsara varianciaanalizist alkalmaztunk. Az Osszefliggéseket és
kiilonbségeket 95%-o0s valoszinliségi szinten tekintjiikk igazoltnak. A kreativitas két
vizsgalt Osszetevéjének megjelenésének vizsgalatara — altalanos és szakmai kreativitas
— faktoranalizist és klaszteranalizist alkalmaztunk (Falus és Oll¢, 2008). Faktoranalizisre
¢és klaszteranalizisre azért volt sziikség, hogy meggydzddjiink arrdl, hogy a vizsgalat
valtozoi és a tanuldi valaszok alapjan valoban léteznek a kreativitasnak a fluencia és
flexibilitas tekintetében azon tényezdi, melyek a szakmai problémamegoldas feladat-
rendszerét képezik le. Lehetséges a valtozok szamanak csokkentése olyan csoportosi-
tassal, hogy a valtozok a feltételezett tényezok csoportjait képezzék le. Mind a fluencia,
mind pedig a flexibilitas tekintetében 14-14, azaz dsszesen 28 valtozot vizsgaltunk meg.
Faktoranalizis tekintetében a rotacid nélkiili valtozatot alkalmaztuk, hogy a 14 valtozo
alapjan megallapithato legyen, hogy a fentebb emlitett kreativitas-tényezdket valéban
azonositani lehet-e. A faktoranalizis eredményeként 4 valtozora tudtuk csokkenteni a
valtozok szamat mind a fluencia, mind pedig a flexibilitas esetében. A klaszteranalizis
korlatlan szamu valtozot képes csoportokba rendezni. Ezt hasznaltuk ki, amikor e vizs-
galatot is végrehajtottuk a feltételezésiink minél megalapozott alatimasztasara. Azért is
alkalmaztuk mindkét valtozatot, mert mig a faktoranalizis egy Osszefiiggés-vizsgalato-
kon alapuld szamitasi modszer, addig a klaszterezés olyan komplex maddszer, melynek
soran a szamitasi folyamatot a hipotézisek vizsgalatanak sajatossdgaihoz lehet igazitani
(Falus és Oll¢, 2008). A klaszteranalizis soran a csoportok kozotti tavolsag elvét alkal-
maztuk. A vizsgalatba a fluencia és flexibilitds meghatarozasara a Guilford (1959, 1967)
¢és Torrance (1974) altal kidolgozott értékelési rendszert alkalmaztuk. Az altaluk kidol-
gozott pontozasi rendszer alapjat azt képezte, hogy az adott kérdésre adott id6 alatt hany
megoldast talalt ki a valaszado.
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Eredmények

A kutatasban tobbféle tesztet alkalmaztunk, attdl fiiggden, hogy épitdipar vagy fold-
mérd agazatai szakmai vagy gimnaziumi képzésben vettek részt a tanuldk. Ezért
minden feladatsorra kiilon megvizsgaltuk a megbizhatdsagot, illetve a tesztelés meg-
kezdése eldtt bemértiik a feladatokat, hogy kisztlrjiik, melyek azok a valaszok, ame-
lyek ugyan kothetok a tanulok adott szakmajahoz, de nem tekinthetdk a tanult szakma
hatasanak, mert a beméréskor olyan kitoltdk is megjeldlték az adott valaszt, akik nem
részesiilnek szakmai képzésben. A bemérés soran el0szor az altalanos stratégiakitalalas
vizsgalatara vonatkozo kérdésnél nehézséget okozott, hogy a tanuldk nem tudtak, mi
az a papirnehezék, ezért a tényleges mérésnél felhasznalt feladatlapokon elhelyeztiink
egy képet egy papirnehezékrél. Mivel mindegyik csoport ugyanazt az altalanos krea-
tivitasra vonatkozo feladatsort oldotta meg, ezért a kép hatasat a vizsgalat soran nem
vessziik figyelembe. Az alkalmazott tesztek megbizhatdsagara a tanuléi valaszokra
adott pontszdmokra vonatkoztatva Cronbach a értéket szamitottuk ki, melyet agazati
képzések esetében alkalmazott tesztsorokra lebontva a 2. tablazat tartalmaz. A meg-
bizhatdsagi mérészamokbol jol lathatd, hogy a tesztek megbizhatéan mérnek. Kivételt
képez a 11. évfolyamos kontrollcsoport, melynek megbizhatosaga elmarad az elvart
0,700 értektdl. Ez abbol adodhat, hogy a kontrollcsoport egy kérdés esetében nem vart
alulteljesitést mutatott a tobbi csoporthoz képest: a szakmai jellegti kérdésre egyetlen
tagja sem adott szakmai valaszt, mig az utépitd csoport ugyanezt a feladatsort kitdltve
(mas kérdések voltak eltérok) megjelolt szakmai vonatkozasu valaszokat is, igy az &
esetiikben a tesztsor megfeleléen mér.

2. tablazat. Az alkalmazott feladatsorok megbizhatosdaga

Csoport jellege Evfolyam Agazati képzés Cronbach a
vizsgalati 11 épitdipar — Gtépitd 0,800
vizsgalati 11 foldmérés 0,769
kontroll 13 épitdipar — tépitd és vasutépitd 0,800
kontroll 11 ¢épitdipar 0,626
kontroll 11 szakképzés nélkiil 0,767
kontroll 11 mivészeti képzés 0,814

A feladatok készitésénél 5 feladattipust hataroztunk meg, melyeket megfogalmaztunk
altalanos és szakmai aspektusbol is. A feladatok vizsgalatanal a szakmai kérdéseket is
tartalmaz6 feladatsort vizsgaltuk, mert a gimnaziumi képzésben részt vevok annak csak
az altalanos kreativitasra vonatkozo részét toltotték ki. A valaszok elemzésekor mar
lathato volt, hogy az altalanos asszociacios és az altalanos problémamegoldast vizsgald
kérdésre a valaszadok egyike sem adott a tanult szakmajéhoz kothetd valaszt. {gy ezen
kérdések szakmai vonatkozasu fluencidja és flexibilitasa nem vizsgalhato. A feltételezett
feladattipusok tesztfeladatban vald megjelenését és beazonositasat faktoranalizissel
ellendriztiik. A megerdsito faktoranalizis eredményeként nem lehet a feltételezett gon-
dolkodasi modokat elkiiloniteni a kreativitas teszt alapjan. Mivel a legtobb feladat asszo-
ciacios jellegli volt, ezért feltételezhetd a faktoranalizis alapjan, hogy a tanulok nemcsak
a kreativ gondolkodast alkalmaztak, hanem az analdgias gondolkodast is. Ezt tamasztja
ala a valaszok tartalomelemzése és a gyenge flexibilitas is.
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A feladattipusokat megvizsgaltuk hierarchikus 6sszevoné klaszteranalizissel is. Az
elemzés alapjan megallapithatd, hogy a tanulok valaszai alapjan a 4. és a 7. kérdéseket
a ,,fogalmi hasonlésdg” feladattipushoz sorolhatjuk (koefficiens: 1,814), amelyek kevés
kapcsolatot mutatnak a feladatsor tobbi itemével. Kozelség fedezhetd fel az 5. és a 8.
kérdés kozott is, amely az adott probléma kreativ gondolkodassal torténé megoldasara
kérdez ra (koefficiens: 1,810). Az elsd, 6todik, hatodik és nyolcadik kérdés kozelséget
mutat egymassal. A harmas kérdés inkabb a stratégiaalkotashoz sorolhatd az analizis
alapjan. A képi kreativ gondolkodasra iranyuld feladat, mivel a tanulok nem valtozatokat
dolgoztak ki, hanem inkabb az elaboraciot helyezték elétérbe, nem sorolhatd be egyik
feladatcsoporthoz sem. Noha a faktoranalizis nem tdmasztotta ala a feltételezett feladat-
csoportok jelenlétét kreativitastesztiinkben, klaszteranalizissel mégis bizonyithato volt
az egyes feladatok eltérd szerepe a kreativitas vizsgalataban. A klaszteranalizis alapjan a
stratégiaalkotast, a képi kreativ gondolkodast, a képi hasonlosagot, a fogalmi és vizualis
hasonlésagot, valamint a problémamegoldasra iranyulo otletek kidolgozasat a kutatasban
a kreativitas Osszetevoinek tekintjiik és kiilon-kiilon is megvizsgaljuk.

A csak altalanos kérdéseket tartalmazo feladatsor klaszteranalizise azt mutatja, hogy
az els6 és az 6todik kérdés alkot egy csoportot, amely valamilyen szokatlan hasznalatra
— stratégia kitalalasara vonatkozik. A negyedik és harmadik kérdés asszociacios fela-
dat, igy szintén egy egységet alkotnak. A képi kreativ gondolkodast méré abrakészitési
feladat szintén elkiiloniil a tobbi feladattol, ahogy a szakmat tanulok szamara készitett
feladatsornal is tapasztaltuk.

A kutatas eredményeinek elemzése soran a szakmai kérdéseket tartalmazo feladatsor
szerinti feladat-tematizalast vessziik figyelembe.

Az elaboracio vizsgalatanak eredményei

A vizsgélatban részt vevoknek egy korbol és két, egymassal szdget bezard egyenesbol
allo alakzatot kellett minél tobbféleképpen kiegésziteni. A vizsgélatban csak a résztve-
vok 11%-a készitett tobb abrat, a tobbi tanuld egyetlen abrat dolgozott ki részletesen.
vonatkozoan lehet informaciokat nyerni a rajzok elemzésébdl. Megallapithato, hogy a
foldmérdk igen gazdag, tobb részlettel is kiegészitett abrakat készitettek, eltérd téma-
korokben. Megfigyelhetd volt az is, hogy ezek a rajzok egy egységet alkotnak, mig a
tobbi csoportra ez nem volt jellemz6. A vizsgalati utépitd csoportot inkdbb a geometriai
abrazolas jellemezte. Az elaboraciéra adott értékekb6l minden csoport esetében atlagot
€s szorast szamitottunk.

3. tablazat. Az elabordcio datlag- és szorasértékei

Gellege | Bviolvam | Agamiinipes | gt
vizsgalati 11 épitdipar — Gtépitd 3,64 1,43
vizsgalati 11 foldmérés 2,82 1,25
kontroll 13 épitdipar — Gtépitd 3,27 1,01
kontroll 13 épitdipar — vasutépitd 2,82 1,33
kontroll 11 épitdipar 2,18 1,4
kontroll 11 szakképzés nélkiil 3,25 1,29
kontroll 11 miivészeti képzés 2,8 1,4
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Ez magyarazhat6 azzal, hogy az épitészetet a miivészet egyik agaként is szoktak emliteni,
az épitdipari agazati képzés sajatossaga egyrészt a miiszaki szemlélet fejlesztése, mas-
részt pedig a nagyfoku rajzi képzés, mely megjelenik a mtivészeti képzésben is. Ugyan-
akkor a kozlekedésépitd képzés soran szintén o fejlesztési teriilet a miiszaki szemlélet
kialakitasa, de joval kevesebb rajzi képzésben részesiilnek, annak is nagy hanyada a
miiszaki rajzok készitésére koncentral, ami egy igen kotott rajzforma, mivel szabvanyok
befolyasoljak mind tartalmilag, mind pedig a rajzi jeloléseket. gy sem 6k, sem pedig a
szakmai képzésben nem részesiilé tanuldk nem talalkoznak tanulmanyaik soran nagyobb
mértékben miivészeti témakorokkel.

Egyszempontu varianciaanalizist alkalmazva megallapitottuk, hogy a kutatasban
részt vevo csoportok kozott nincsen kimutathaté kiilonbség az elaboraciot illetéen: a
csoportok kozotti variancia 1,747, a csoporton beliili variancia pedig 1,789, vagyis nem
meghatarozo a csoportok kozotti eltérés. A varianciaanalizis F-proba értéke: 0,977,
a szignifikanciaértéke: 0,445.

A feladat abraja egy haztetdt sugallt a kitdltoknek, igy arra vonatkozodan is informaciot
lehetett nyerni, hogy a tanulok képesek-e elvonatkoztatni a szakmajuktol, a beidegzddés-
t6l, és valami mast is képesek-e az abraba beleképzelni. Minden csoportban megjelenik
az abra sugallta haztetd vagy az elaboracio mértékétdl fiiggden a teljes haz. A legna-
gyobb aranyban az Utépité felndttképzésben részt vevok csoportjaban (55%) jelenik
meg az épiilet, de ez azzal is magyarazhatd, hogy a feladatsort kitdltd 9 tanuld koziil
korabban mar 5 tanuld szerzett magasépitd technikus végzettséget, igy az épiilet nem
all tdvol a korabban tanult és gyakorolt szakmajuktdél. Hasonld eredményt kapunk a 11.
évfolyamos épitdipar agazati tanuloknal, ott a kitolték 50%-a rajzolt épiiletet, bar nem a
toliik elvarhato miszaki jelolésekkel és formaban. Magas aranyban jelenik meg az épiilet
a 11. évfolyamos utépitdk (38%) és a 13. évfolyamos vasutépitok (41%) esetében is. Ez
magyarazhat6 azzal, hogy minden épitdipar és kdzlekedés agazatban tanulonak a képzés
elején teljesitenie kell épitdipari agazati kozos ismeretek szakmai kdvetelménymodult a
képzésben, melynek része az épitdipari alapismeretek, tananyagtartalma pedig féleg az
épiileteken alapul. Ilyen képzésben nem vesznek részt sem a miivészek (17%-uk rajzolt
épiiletet), sem a gimnaziumi (35%), sem a foldmérés agazati képzésben tanuldok (9%).
Ezek az atlageredmények eldrevetitik annak lehetdségét, hogy a jelenleg vagy korab-
ban tanult szakma hatassal van a kreativitasra, a kreativ gondolkodas irdnyara, mivel a
tanulok csak a tanult szakmajukhoz kapcsolhaté szakmai valaszokat fogalmaztak meg
a kérdésekre.

A fluencia vizsgalatanak eredményei

A fluencia esetében egyrészt azt vizsgaltuk, hogy a tanulok milyen mértékben képesek az
adott 6t perc alatt otleteket 6sszegylijteni asszocidciods feladat, stratégiakitalalas és prob-
lémamegoldas soran. Masrészt a kutatas szerves része volt, hogy meghatarozzuk, a tanult
vagy gyakorolt szakma hatassal van-e a tanulok kreativitasara. Vizsgaltuk azt is, hogy az
egyes feladatokra adott valaszok koziil hany kapcsolhaté a kit6ltd tanult szakmajahoz.
Ezért a valaszokat két részre osztottuk: altalanos és szakmai valaszokra, és vizsgaltuk
ezek fluenciajanak, flexibilitasanak egymashoz val6 viszonyat.

A leir6 statisztikai adatokat a 3. tdblazat mutatja be. A legnagyobb fluencidval a
foldmérd vizsgalati csoport tagjai rendelkeznek, szakmai fluencia tekintetében a vas-
utépité csoport ért el magasabb eredményt. A 11. évfolyamos utépitdk és a 13. évfo-
lyamos tépiték hasonld eredményeket mutatnak, a szakmai fluencia is kozel azonos
aranyban jelenik meg a valaszok kozott. A vartnal jobban elmarad a 11. évfolyamos
épitdipar agazati tanuldk fluenciaja, foleg a szakmai fluenciat illetéen. Mivel ez a
kontrollcsoport és a foldmérd, valamint utépitd vizsgalati csoport ugyanannyi ideje
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folytat szakmai tanulmanyokat, kozel azonos szakmai fluencia lenne az elvart. Az adat-
bevitelnél mar lathatd volt, hogy az épitdipar dgazati tanulok szakmai kérdésekre nem
szakmai, hanem altalanos valaszokat fogalmaztak meg. Ennek magyarazata a tovabbi-
akban Ujabb adatgytjtést és vizsgalatot igényel. A szakmai képzésben nem részt vevd
tanulok fluencidja elmarad a szakképzésben részt vevokétdl, ami magyarazhato azzal
is, hogy a szakképzésben felmeriild szakmai feladatokon keresztiil fejlodik a tanulo
kreativ gondolkodasa is.

4. tablazat. A vizsgalt csoportokra jellemzé fluencia pontszam-atlagértékek

Csoport Evfolvam Aoazati kénzés Osszes Altalanos Szakmai
jellege ¥ g P valasz valaszok valaszok
vizsgalati 11 épitbipar — Gtépitd 56,36 45,09 11,27
vizsgalati 11 foldmérés 35,09 27,82 7,27
kontroll 11 épitdipar 21,91 19,64 2,27
kontroll 13 épitbipar — utépitd 29,87 23,89 6,22
kontroll 13 ¢épitdipar — vasutépitd 36,0 23,00 13,00
kontroll 11 szakképzés nélkiil nem 4,58 nem
relevans relevans
kontroll 11 mivészeti képzés nem 3,69 nem
relevans relevans

Az altalanos kérdéseknél is megjelennek a szakképzésben részt vevo tanulok esetében
szakmai valaszok, de azok mértéke csekély. Ez azt jelenti, hogy a tanuldk kreativ gon-
dolkodésaba mar beépiiltek a szakmai ismereteik, de azokat még nem alkalmazzak auto-
matikusan, csak ha a szakmara utal6 kérdéssel talalkoznak. Ugyanezek a megéllapitasok
érvényesek, ha a tanulok egy feladatra adott valaszainak atlagos szamat vizsgaljuk.

A kreativitas korabban hierachikus klaszteranalizissel kimutatott dsszetevdit (straté-
giakitalalas, problémamegoldas, hasonlosag stb.) elemezve megallapithatd, hogy mind-
egyik szakmai képzésben részt vevd csoport a fogalmi hasonldsagi feladatok terén
teljesitett a legjobban mind az 6sszes, mind pedig kiilon az altaldnos és szakmai kérdé-
sekre adott valaszokat figyelembe véve. A szakmai képzésben nem részt vevok esetében
azonban lathato, hogy a legnagyobb fluenciaértéket a problémamegoldasra iranyuld
otletek kidolgozasaban érték el. A szakmai képzésben részt vevoknél ez a kreativitas-
Osszetevd fluencidja a masodik helyen all, amennyiben rangsort allitunk fel az dsszete-
vok kozott. A leggyengébb mind a vizsgalt, mind pedig a kontrollcsoportok esetében a
vizualis hasonlosag fluencidja, ami igen meglepd a szakképzésben részt vevoknél, hiszen
a miszaki szakma sajatos kommunikacids forméja az abrak és a miiszaki rajzok. Ennek
okanak feltarasa szintén tovabbi vizsgalatokat igényel. Mivel a szakmai kérdésekre adott
valaszok aranya elmarad az altalanos kérdésekre adott valaszoktol, igy a szakmai krea-
tivitas harom Osszetevéjének fluencidja egyarant gyengébb, mint az atlagos kreativitas
fluenciaja. A szakmai képzésben nem részesiilo és az épitdipari agazati tanulok fluencia-
janak értékei kozel azonosak.

A vizsgalt csoportokat dsszevetve az épitdipar dgazati tanulok, a mivészeti és gim-
naziumi képzésben részt vevok egyarant gyengén teljesitettek a tobbi csoporthoz viszo-
nyitva mind az altalanos, mind pedig a szakmai fluencia tekintetében. A szakmai fluencia
az Osszes valaszhoz viszonyitva a vasutépitoknél jelenik meg a legnagyobb aranyban
(atlagosan 36%), a legkisebb aranyban az épitdipari kontrollcsoportnal fedezhetd fel
szakmai fluencia (11%). A kérdés az, hogy a leird adatok alapjan tett megallapitdsok
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igazolhatok-e matematikai statisztikai elja-
rasokkal, felfedezhetdk-e a csoportok kozott
kiilonbségek.

A matematikai statisztikai elemzés soran
az altalanos és a szakmai fluencia kozott
kozepesen erds kapcsolat van (r = 0,322).
A szakgimnaziumi tanulok 0sszes valaszat
figyelembe véve kimutathatd szoros kapcso-
lat a stratégiakitalalas, a vizualis és fogalmi
hasonldsag, valamint a problémamegoldas
kozott. Laza kapcsolat van a képi kreati-
vitas ¢és a stratégiakitalalas (r = 0,277) és
a problémamegoldas (r = 0,241) kozott.
Nem fedezhetd fel kapcsolat a vizualis és
fogalmi hasonlésag kozott, ahogy a vizualis
hasonlésag és a képi kreativitas kozott sem.
A szakképzésben nem részt vevd tanulok
valaszainak bevonasaval az altalanos flu-
enciat vizsgalva megallapithato, hogy csak
a képi kreativitas és a vizualis hasonlosag
kozott nem lehet szignifikdns Osszefliggést
(r = 0,155) kimutatni. A tisztan szakmai
valaszokat vizsgalva csak a problémameg-
oldas és a fogalmi hasonlosag kozott lehet
Osszefiiggést kimutatni (r = 0,343). Ebbdl
arra is lehet kovetkeztetni, hogy a tanulok
a szakmai problémamegoldashoz tobbnyire
analogias gondolkodast hasznalnak a kreativ
gondolkodasuk helyett. Szakmai nézépont-
bol a stratégia kitalalasa és a képi kreativitas
kozott negativ kapesolat van, vagyis minél
jobb a tanulo elaboracidja, annal nehezebben
tud stratégiakat alkotni. A stratégia kidol-
gozésa szoros kapcsolatot mutat a vizudlis
hasonlésaggal (r=0,257) és a problémameg-
oldassal (r = 0,261).

A kovetkezokben azt vizsgaltuk, hogy a
szignifikansan kimutathaté kapcsolatokat
felhaszndlva a tanuldok kozott hierarchi-
kus klaszteranalizis alapjan kialakithatok-e
homogén csoportok a kreativitast illeten.
Az Osszefliggéseket minden kombinacioban
alkalmazva, az Gsszes tanuld bevonasaval az

A matematikai statisztikai elem-
zés sordn az dltaldnos és a
szakmai fluencia kézott kozepe-
sen eros kapcsolat van
(r = 0,322). A szakgimndziumi
tanulok ésszes vdlaszit figye-
lembe véve kimutathato szoros
kapcsolat a stratégiakitaldlds,
a vizudlis és fogalmi hasonlo-
sdg, valamint a probléemamegol-
dds kézott. Laza kapcsolat van
a képi kreativitds és a stratégia-
kitaldlds (r = 0,277) és a proble-
mamegoldds (r = 0,241) kézott.
Nem fedezheto fel kapcsolat a
vizudlis és fogalmi hasonlosdg
kozott, ahogy a vizudlis hason-
losdg és a képi kreativitds kozott
sem. A szakképzésben nem
részt vevo tanulok vdlaszainak
bevondsdval az dltaldnos fluen-
cidat vizsgdalva megdllapithato,
hogy csak a képi kreativitds és a
vizudlis hasonlosdg kézétt nem
lehet szignifikdns Osszefiiggést
(r = 0,155) kimutatni. A tisztdn
szakmai vdlaszokat vizsgdlva
csak a problemamegoldcds és a
Jogalmi hasonlosdg kézott lehet
osszefiiggést kimutatni

(r=0343).

altalanos kérdésekre adott valaszaik alapjan ugyan elkiilonitheték homogén csoportok a
tanulok kozott, de ezek a csoportok mindegyik vizsgalt és kontrollcsoportbdl vegyesen,
eltéré szamban tartalmaznak egyedeket. Ezek alapjan nem kapjuk vissza azon tanulok
csoportjat, akik azonos szakmat tanulnak, sem azokét, akik ugyanazon évfolyamon foly-
tatjak tanulmanyaikat. Szintén az 6sszes kreativitas-komponens bevonasaval végrehajtva
a vizsgalatot azt is elemeztiik, hogy egy tanulocsoporton beliil 1étrehozhatok-e homo-
gén csoportok. Ebben az esetben az dsszes altalanos kérdéshez tartozo valtozot egyiitt
vizsgalva lehetséges a vizsgalt csoportokon beliil homogén tanuldcsoportok kialakitasa.
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A legkevésbé homogén csoportot a 11. évfolyam épitdipar agazati tanulok alkotjak, a
hierarchikus klaszteranalizis szerint a csoport 24 tanuldja 16 csoportot képez a kreativi-
tasuk egymashoz val6 kozelsége alapjan, igy ez a kontrollcsoport nem tekintheté homo-
génnek. Ez mar eldrevetiti, hogy a kreativitas komponenskombinécidinak vizsgalatakor
is hasonlo eredményekre jutunk. A leghomogénebb csoportot a 13. évfolyamos tépitd
tanulok alkotjak, ebben a csoportban csak két csoport volt képezhetd. Ezek alapjan
homogénnek tekinthetdk a f6ldméro és az utépitd vizsgalati csoportok, mert a tanulolét-
szamhoz viszonyitva kevés csoport képezhetd.

Mint mar Sharp (1991) is utalt rd, a mérndki tevékenység nem mas, mint problé-
mamegoldas, ezért célszerli megvizsgalni a kreativitds problémamegoldas, fogalmi
hasonlosag és stratégiaalkotas tényezok fluenciajanak alapjan mennyire tekinthetdk a
vizsgalt csoport tagjai azonos kreativitasunak. A harom komponens elemzése alapjan
csak az épitdipar és miivészeti agazati csoport tagjai nem tekinthetdk homogénnak.
Kiemelkednek a foldméro tanuldk, mert a vizsgalt csoport minden tagja egy csoportot
képez, igy maga a csoport is homogénnak tekinthet6. Hasonlé homogenitast mutat a
11. évfolyamos ttépitd vizsgalati csoport is. Tovabbi vizsgalatot igényel annak bizo-
nyitasa, hogy a csoport kreativitdsanak homogenitasat a problémamegoldas és straté-
giaalkotds szempontjabol okozhatja-e, hogy a problémaalapu tanulas szakgimnaziumi
modellje szerint tanulnak (Csepcsényi, 2019b). A szakmai kérdések klaszteranalizise
alapjan (ebben az esetben a gimnaziumi és miivészeti képzésben részt vevok vizsgalata
nem relevans) az épitdipari dgazati tanulok itt sem mutatnak egységes képet. Kevésbé
egységesek a foldmérdk az altalanos kérdésekre adott valaszaik fluencidjahoz képest,
de a csoport tagjai kozott joval kisebb a tavolsag, mint az épitdipar agazatban tanulok
kozott. Ugyanakkor a 11. évfolyamos utépitok esetében a csoport homogenitasa csok-
kent, 4 csoport jott létre.

A csoportok dsszehasonlitdsanal az is vizsgalando, hogy van-e kdzottiik kimutathato
szignifikans kiilonbség. A vizsgalatot varianciaanalizissel hajtottuk végre. Az elem-
z¢s eredményeként minden altalanos kérdéshez tartozd valtozo esetében a csoportok
kozotti érték nagyobb volt, mint a csoporton beliili érték, de az F-proba alapjan ezek
a kiilonbségek nem tekinthetdk szignifikansnak, vagyis a csoportok kreativitasanak
fluenciaja kozott nincsen kimutathatd kapcesolat. A szakgimnaziumi tanuloknal vizs-
galand6, hogy az altalanos kérdésekre adott valaszaikat a szakmai kérdésekre adott
valaszaikkal kiegészitve, azok mennyire befolydsoljdk a csoportok kozotti kiilonbség
alakulésat. Ebben az esetben is a csoportok kozotti variancia értéke joval nagyobb,
mint a csoporton beliili variancia értéke minden kreativitas-komponens esetében, de az
F proba alapjan ebben az esetben sem jelenthetjiik ki, hogy szignifikans kiilonbség van
a vizsgalt csoportok kozott. Nem sikeriilt igazolni, hogy van kimutathat6 kiilonbség
a tanulok altalanos és szakmai fluencidja kozott, ugyanakkor csak a 11. évfolyamos
utépitd csoport esetében bizonyitott, hogy az altalanos és a szakmai fluencia szignifi-
kansan 0sszefligg egymassal (r = 0,746).

Flexibilitas vizsgalata

A flexibilitas vizsgalatanal a leir6 statisztikai adatokbol megallapithatd, hogy a szakmai
képzésben részt vevo tanuloknal a stratégiakidolgozas ¢és a fogalmi hasonlosag esetében
gondolkodtak a tanulok tobb témakdrben, mig a gimnaziumi és miivészeti képzésben
részt vevokre ez nem jellemzd. A szakmai képzésben nem részesiild tanulok minden
kreativitas-komponens esetében 1-2 témakorben adtak valaszokat. A két csoport kozotti
kiilonbséget az okozza, hogy a szakmat tanulok sajat szakmajuk kapcsan is legalabb
egy témakort érintettek a valaszaikban. A legkevesebb témakdrt minden csoport a vizu-
alis hasonlésaggal kapcsolatos kérdésnél érintette. Az is elmondhatd, hogy a szakmai
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képzésben részt vevok az altalanos kreativitast méré fogalmi hasonlosag és vizualis
hasonlésag kérdéseknél nem jeldltek meg szakmai témakoroket. Ez szintén alatamasztja
azt a korabban tett megallapitast, hogy a szakmat tanuldk kreativ gondolkodasaban meg-
jelenik a szakmai tapasztalat, de az még nem ¢épiilt be a mindennapi gondolkodasukba.
A problémamegoldas soran a szakmat tanulok atlagosan két témakort jeloltek meg,
melyek koziil az egyik minden esetben a szakmara vonatkozott. A gimnaziumi tanulok
esetében ez az érték valamivel elmarad, de nem mutathato ki szignifikans eltérés. A szak-
mai képzésben nem részt vevé tanulok témakoronként az dsszes valaszt tekintve atlago-
san 2,32 pontot teljesitettek. A foldmérés dgazati képzésben résztvevok esetében az egy
témakorre jutd valaszok szdma 4,65; a tobbi vizsgalt csoport atlagos valaszszama egy
témakoron belil 2,13-2,83 kozott van. Itt is érezhetd a 11. évfolyamos épitdipar agazati
tanulok kreativitasanak elmaradasa, de nem lehet a tobbi csoporthoz képest szignifikans
kiilonbséget kimutatni. A szakképzésben részt vevo tanulok valaszai a teljes feladatsorra
vonatkozoan az dsszes témakorbdl atlagosan 23-35% kozott tartoztak szakmai témakor-
hoz, de a csoportok kozott nem lehet ebben az esetben sem statisztikailag bizonyitott
kiilonbséget kimutatni.

Korrelacios egyiitthatok szamitasaval megvizsgaltuk a szakmat tanulok korében cso-
portonként, hogy a kreativitas mely komponenséhez tartozo flexibilitas-érté¢kek kozott
fedezhet6 fel statisztikai modszerekkel is kimutathatod Osszefiiggés. Az épitdipar agazati
tanuloknal a fogalmi hasonlosag és a stratégiakidolgozas kozott fedezhetd fel dssze-
fiiggés (r = 0,565). A 11. évfolyamos utépitd tanuldk esetében szintén e két komponens
flexibilitasa kozott talalhatd szoros kapcesolat (r = 0,598). Ebbdl arra kovetkeztetiink,
hogy amint mar korabban a fluencia vizsgalatnal is megallapitottuk, a csoportok tanuloi
az analdgias gondolkodasukat hasznaljak elsddlegesen. Ezzel szemben a problémaalapt
tanulas szakgimnaziumi modelljével tanulo f6ldmérd agazati tanulok flexibilitas-értékei
elemzésénél megallapithatd, hogy a stratégiakidolgozasa és a problémamegoldas kozott
talalhatd szoros kapcsolat (r = 0,741). A 13. évfolyamos utépitok esetében a flexibili-
tas-értékek kozott nem mutathatd ki kapcsolat. A vasutépitd csoport esetében viszont
a fogalmi hasonlosag szoros kapcsolatot mutat a stratégiakidolgozassal (r = 0,707) és
a problémamegoldassal (r = 0,768). Ez azzal magyarazhato, hogy a csoport minden
tanuldja a vasuti iizemeltetés teriileten dolgozik, igy a korabban megszerzett munkata-
pasztalat elkezdett beépiilni a kreativ gondolkodasukba. Csak az 4ltalanos kreativitasra
vonatkozo6 kérdésekhez tartozo flexibilitast vizsgalva azt allapitottuk meg, hogy csak a
miuvészeti képzésben és a vasutépitdé képzésben fedezhetd fel az értékek kozott dssze-
fiiggés, a tobbi csoport esetében egyik kreativitds-komponens flexibilitasa kozott sem
mutathato6 ki szignifikans kapcsolat. A miivészeti képzésben részt vevok esetében a stra-
tégiakitalalas és a problémamegoldas kozott van kapcsolat p = 0,01 szignifikanciaszinten
(r=0,630), mig a vasutépitoknél ugyanilyen szignifikanciaszinten a fogalmi hasonlosag
¢és a problémamegoldas kozott van kapcesolat (r = 0,847); p = 0,05 szignifikanciaszinten
pedig a stratégia kitalalas és a vizualis hasonlosag kozott fedezhetd fel szoros dsszefiig-
gés (r=0,595).

A flexibilitas esetében is vizsgaltuk, hogy a tanuldcsoportok egyedei egymassal homo-
gén csoportot alkotnak-e vagy sem. A teljes sokasagot vizsgalva az altalanos kreativitas
tekintetében azt allapitottuk meg, hogy csak kisebb létszamti csoportok kiilonithetok el,
¢s azok minden csoportbol tartalmaznak egyedeket. Ezért megvizsgaltuk, hogy egy-egy
vizsgélati vagy kontrollcsoporton beliil lehet-e homogén csoportokat kialakitani. A vizs-
galat azt allapitotta meg, hogy csak a foldmérd agazati képzésben részt vevo tanulok
esetében lehet beszélni homogén csoportrol, a csoport tagjai két egymassal hasonld
tulajdonsagokat mutaté alcsoportra bonthatdk. A tobbi csoport esetében a kisebb csopor-
tok kialakulasa nem egyértelmii. A flexibilitds vizsgalatanal is ugyanarra a kovetkezte-
tésre jutottunk, mint a fluencia esetében a 11. évfolyamos épitdipar dgazati tanuloknal:
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a csoport tagjai kreativitasukat tekintve igen eltéré szinten allnak, nem alakithato ki
egyértelmiien homogén csoport. A szakmai kérdésekre adott valaszokat figyelembe véve
megallapithatd, hogy az épitdipar agazati tanuloknal tovabbra sem lehet homogén cso-
portokat kialakitani, a foldmérés dgazati tanuloknal a homogenitas csokkent, ami magya-
razhaté az eltérd tudasszinttel is. Viszont a 11. és 13 évfolyamos utépitd tanuldk esetében
a létrehozhato csoportok szama csokkent, a csoport tagjainak a szakmai ismereteit is
bevonva a vizsgalatba tobb hasonl6 jegyet is mutatnak egymassal. Ez azonban még nem
ad informaciot a tudasuk tényleges szintjére, csak arra, hogy a csoport tagjainak szakmai
¢és kozismereti ismeretei kdzel azonos szinten vannak. A vasutépitok esetében mar latsza-
nak homogén csoportok, de a vizsgalt csoport egészére még nem lehet kijelenteni, hogy
azonos kreativitas-jegyeket mutatnak.

Osszefoglalas

Kutatasunkban arra kerestiik a valaszt, hogy 1étezik-e szakmai kreativités, és a szakmai
képzés hogyan hat a tanulok kreativitasanak fluencigjara, flexibilitasara és originalita-
sara. Ehhez eldszor el kellett kiiloniteni a kreativitas altalunk vizsgalt Osszetevdit, ami
klaszteranalizissel tortént. Megallapitottuk, hogy a problémamegoldas szempontjabdl
szamunkra fontos dsszetevok jelenléte kimutathato a tanuldk valaszai alapjan. A kutatas-
ban feltart eredmények néhany olyan informacioval is szolgaltak a szakképzésben részt
vevoket illetéen, amelyeket nem vartunk, igy tovabbi vizsgalatokra van sziikség a képi
hasonlosag fluencidjanak tekintetében

A kutatasunk soran bebizonyitottuk, hogy a tanuloi valaszok alapjan a kreativitas-
Osszetevoket a szakmai képzés csomdpontjainak tekintett alapfeladatoknak megfeleld
tényezdkre tovabb lehet bontani. Ilyen tényezd a stratégiakitalalas, a hasonlésagok
felismerése ¢s a problémamegoldas. Bebizonyitottuk azt is, hogy e tényezdk kdzott van
Osszefiiggés, de tovabbi vizsgalatot igényel, hogy az Osszefliggések csak a kutatasba
bevont tanuldcsoportok esetében igazak, vagy egyik jelenlétébdl kovetkeztetni lehet a
masik tényez6 jelenlétére is. Ehhez tovabbi csoportok bevonasa sziikséges, mely egyben
kijeldli a kutatas egy tovabbi lehetséges iranyvonalat is. A szakmai kreativitas elkiilo-
niilését az altalanos kreativitastdl nem sikeriilt egyértelmtien igazolni, noha a kutatasi
eredményekbdl latszik, hogy a szakmai képzés hatasa megjelenik a tanulék gondolko-
déasaban, de az még nem olyan mértéki, hogy biztonsaggal ki lehessen jelenteni: 1étezik
szakmai kreativitas.

11. évfolyamos tanulok esetében a vizsgalati csoport 0sszes valaszainak vizsgalt ténye-
z6kre lebontott fluencidja magasabb atlagpontszamot mutat, mint a kontrollcsoporté, a
foldméré tanulok kiemelkedd teljesitményt nyujtottak mindegyik vizsgalt tényezd eseté-
ben. Mindegyik csoportr6l elmondhat6, hogy a problémamegoldas terén voltak a legsi-
keresebbek. A tényezdk tanult szakmahoz kothetd valaszok alapjan torténd vizsgalatanal
ezzel szemben a hasonlosag volt a dominans tényez6 a kreativitas tekintetében. Flexibili-
tas tekintetében szintén a vizsgalati csoportok mutattak jobb eredményt a kontrollcsoport-
nal, ugyanis bevontak a szakmai témakoroket is, mig a kontrollcsoport tagjai a szakmai
jellegii kérdésre is csak altalanos valaszokat adtak. Mig a fluencia tekintetében a prob-
lémamegoldas volt a legeredményesebb tényezo, a flexibilitas tekintetében ez a tényezd
marad el mindharom csoportnal, vagyis a tanulok egy vagy két témakoron beliil taldltak
megoldasi javaslatokat, nem tudtak elvonatkoztatni a probléma jellegétol. A felnétt tanu-
16knal a vasutépitd tanulok kiugré eredményt értek el mind a tényezok fluenciajat, mind
flexibilitasat vizsgalva. Ezt ugyan nem tudtuk igazolni, de mégis arra lehet kdvetkeztetni,
a kiilonbség a tobbi csoporthoz képest a tobb éves szakmai munkatapasztalatbol adodik.
Ezaltal a fluencia ¢és flexibilitas vizsgalatanal ugyanarra a kovetkeztetésre jutottunk, mint
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Simon-Chase (1973) és Ericsson (1996),
vagyis a tanulas kezdeti idészakdban még
nem ¢épiil be a tanult szakma a mindennapi
kreativ gondolkodasba, legalabb tiz év aktiv
szakmai tapasztalatszerzés sziikséges ahhoz,
hogy a szakma az egyén bensdjévé valjon.
Ezt timasztja ala a minden valtozora és min-
den szakmat tanuld csoportra végrehajtott
varianciaanalizis is, mely szerint a csoportok
kozott nincs kimutathatd kapcsolat. Ebbol
arra lehet kovetkeztetni, hogy a csoportok
még a szakmai tapasztalatszerzésnek nem
értek arra a fokara, hogy azok beépiiljenek a
szakmai gondolkodasba, ezért mutatjak még
a kezdd problémamegoldo jegyeit.

Az Osszes szakmai képzésben részt vevo
csoport esetében Osszefiiggésvizsgalat alap-
jan a kovetkezok allapithatok meg. 95%-
os valosziniiségi szinten Osszefliggés van a
tanulok szakmai originalitasa és a problé-
mamegoldas flexibilitdsa, a fogalmi hason-
losag fluencidja és a stratégiakidolgozas
flexibilitasa, a problémamegoldas fluencija
¢és a fogalmi hasonlosag flexibilitasa kozott.
A szakmai képzésben nem részt vevo tanu-
16k fluencidja elmarad a szakképzésben részt
vevokétdl, ami magyarazhat6 azzal is, hogy
a szakképzésben felmeriild szakmai felada-
tokon keresztiil fejlédik a tanuld kreativ
gondolkodasa is. Tobb kapcsolat fedezhetd
fel a 11. évfolyamos tanulok kreativitasanak
komponensei kozott, mint a felndtt tanulok
korében. Felmeriil a kérdés: a felnétt tanulok
kreativitasa elmarad a 11. évfolyamos tanu-
16kétol? A kérdés megvalaszolasara tovabbi
feln6tt tanulok bevonasa lenne sziikséges,
ami szintén tekintheté a kutatds tovabbi
iranyvonaléanak, igy pontosabb képet kap-
nank a mar aktiv munkavallalok kreativita-

Az Osszes szakmai képzésben
részt vevo csoport esetében
osszefiiggésvizsgdlat alapjan
a kévetkezok dllapithatok meg.
95%-0s valosziniiségi szinten
osszeftiggés van a tanulok
szakmai originalitdsa és a prob-
lemamegoldds flexibilitdsa, a
Jfogalmi hasonlosdg fluencidja
és a stratégiakidolgozds flexibi-
litdsa, a problemamegoldds
Sfluencidja és a fogalmi hasonlo-
sdg flexibilitdsa kozott. A szak-
mai képzésben nem részt vevd
tanulok fluencidja elmarad a
szakképzésben részit vevoketol,
ami magyardazhato azzal is,
hogy a szakképzésben felmeriilo
szakmai feladatokon keresztiil
Jfejlodik a tanulo kreativ gondol-
koddsa is. Tobb kapcsolat
fedezhet6 fel a 11. évfolyamos
tanulok kreativitdsdanak kompo-
nensei k6z6tt, mint a felnott
tanulok korében. Felmertil a
kérdes: a felnott tanulok kreati-
vitdsa elmarad a 11. évfolyamos
tanulokeétol?

sarol. Ugyanakkor megfontolando, hogy a vizsgéalatban most részt vevd 11. évfolyamos
tanulok kreativitasat ismét megvizsgaljuk akkor, amikor mar rendelkeznek munka-
tapasztalattal.

A tanulmanyban bemutatott eredmények ugyan csak a vizsgalt csoportokra vonat-
koznak, de a szakmai képzéshez fontos Osszefiiggéseket sikeriilt feltarni, foleg a krea-
tivitas komponensei és a problémamegoldas tekintetében. A f6 kérdésre, hogy beszél-
hetiink-e szakmai kreativitasrol, a kutatds soran nem kaptunk egyértelmi valaszt,
ezért tovabbi, szakmai gyakorlattal rendelkez6 mérnokdk és technikusok bevonasa
sziikséges. Az adatok leird elemzésébdl lathato, hogy beszélhetiink szakmai és altala-
nos kreativitasrol a szakmat tanulok korében, de mint mar emlitettiik, a tanulmanyok
alatt még nem fejlodott ki teljes mértékben a szakmai kreativitas, igy az altalanos és
szakmai kreativitas kozotti kiilonbség még nem mutathatod ki a vizsgalt csoportok
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esetében. Az adatok elemzésébdl arra lehet kovetkeztetni, hogy a szakmai képzés mar
a tanulasi iddszakban is befolyasolja a tanulok kreativitasanak fejlodését, de csak kis
mértékben mutathatd ki a szakmai képzés hatasa. A szignifikans kiilonbség kimutata-
sara a szakmai képzésben részt vevok esetében a matematikai statisztikai médszerekkel
valé alatamasztashoz olyan csoportok bevonasa lenne sziikséges a kutatasba, akik mar
legalabb 10 éve gyakoroljak szakmajukat.

Csepcsényi Lajos Laszloné Balogh Melinda
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Absztrakt

Az ipar rohamos fejlédése a munkavallaloktol uj kompetenciak megszerzését és a meglévok fejlesztését varja
el. A megvaltozott munkakoriilmények a kreativitas fejlédését is igénylik. A kozépfoku szakképzés egyik fo
feladata az elkovetkezo években a Szakképzés 4.0. koncepcio szerint a munkavallalashoz és munkavégzéshez
sziikséges kompetenciak fejlesztése. A tanulmany célja, hogy megvizsgalja azt, hogy a tanulok jelenleg a
kreativitas mely Osszetevéivel rendelkeznek, és iranyt mutasson a kreativitas iskolai fejlesztésében. Vizsgal-
tuk, hogy van-e kimutathato kiilonbség az altalanos és a szakmai kreativitas kozott, vagy csak kreativitasrol
beszélhetiink. A kutatast 11. évfolyamos agazati képzésben részt vevo tanulok korében végeztik, illetve
13. évfolyamos, a szakképzésbe most bekapcsoldédo felndttek korében, akik mar rendelkeznek munkavallaloi
tapasztalatokkal. A kutatas eredményeibdl megallapithatd, hogy a tanulok mind fluencia, mind pedig flexibilitas
tekintetében igen gyenge teljesitményt mutatnak, inkabb egy otlet minél részletesebb kidolgozasara toreked-
nek. Az is megallapitast nyert, hogy a 11. évfolyamos tanulok és a szakképzésbe most bekapcsolodé felndttek
kozott nincsen kimutathat6 eltérés sem az altalanos, sem pedig a szakmai kreativitas tekintetében. Ugyanakkor
nem nyert egyértelmii megerdsitést, hogy az altalanos és a szakmai kreativitas elkiilonithet-e egymastol.
Az altalanos és szakmai kreativitas egyértelmi elkiilonithetéségének igazolasahoz tovabbi, a szakmaban mar
legalabb 10 éve dolgozé mérnokok bevonasa lenne sziikséges, ami egyben kijeloli a kutatas tovabbi iranyat.
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Amit a fair play-rol tudni illik

Hideg Gabriella: A fair play jelene, multja, értéke

Amit a fair play-rol biztosan tudunk, az annyi, hogy nehéz
magyaritani. A ,szabdlyos” jdtek azt jelenti, hogy betartjuk a
szabdlyokat; az ,igazsdgos” jaték pedig valami olyasmi, aminek
sordn az igazsdgerzetiink megnyugodhat. A fairben mindez - és
meég sok mds is — benne van, mégsem csak szabdlyos és még csak
nem is igazsdagos. A fair play az fair play, mondhatndnk - de ez
Hideg Gabrielldat nem elégiti ki. Ezért szegodik a kifejezés nyomdba,
megkérdezve fiatalokat szerte a vildgon (a szo szoros értelmében)
Kelet-Europdtol az Europan kiviili harmadik vildgig.

kifejezés értelmébe, ugy tarulnak f6l

a felszini dilemmak — mi is az a fair
play? — mélyén azok a vilagok, amelyeket
a fair play jelentése és kialakulasa még
jelent. Remekiil érzékelteti ezt az a szo-
felh6, amellyel a kotet boritdjan szembe-
siiliink, s amelyben a vorossel kiemelt fair
play mellett ott van a ,,becsiilet”, a ,,barat-
sag”, a ,tisztesség” és a ,,szabalykovetés”.
A fair play ezt mind, st egyiitt jelenti:
»l---] a tiszta eszkozokkel jatszott mér-
kézés és az ellenféllel szemben tanusitott
sportszerli magatartas eszméje. A fair play
egyszerre jelenti a szabalyok, az ellenfél,
a biro dontéseinek, a k6zonség, valamint a
jateék szellemének tiszteletét, a csapatszel-
lemet, a lojalitast, valamint az onérzetet a
gyOzelemben éppugy, mint vereség esetén.
A kifejezés az angol fair (becsiiletes, kor-
rekt, tisztességes) ¢s play (jaték, jatszma)
szavakbol ered, de manapsag az egész
vilagon elterjedten hasznaljak, nemcsak a
sportban, hanem az élet mas teriiletén is”
(https://hu.wikipedia.org/wiki/Fair_play).
Vagy ahogy a szerzé fogalmazza kony-
vében (17. oldal): ,,A fogalom a sportbdl
ered, de nemcsak egy fogalom, mely szo-
ros kapcsolatban, dsszefiiggésben van az
erkolcesel, empatiaval, sportszeriiséggel,
masok tiszteletben tartasaval, hanem egy

S ahogy halad beljebb és beljebb a
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filozofiaként is felfoghato [...]. Elfogad-
juk, hogy a fair play valoéban a sportbdl
ered, de az évszazadok mulasaval ezeket a
massziv kereteket régen kindétte, a hétkoz-
napok szerves része, mely atgondolasra
sarkall.”

Vagyis az, amit fair play-nek neveziink
a mindennapi ¢életben, lényegében egy
kultarfilozofia, gazdasagi és tarsadalmi
filoz6fia megjelenitése. Ezért, hogy meg-
probaljuk megérteni, az adott tarsadalom
vilagnézetét kell érteniink. Ahol a sport a
tarsadalmi aktivitasok reprezentativ része,
ott tiikrozi a kifejezés mindazt, amit az
erkoles értéknek ismer el. Erdemes ezen
elgondolkodni. Az 6nigazgatasra alapuld
angol nyelvii kulturakban — még most is,
a jarvany idején — egyértelmiien megfi-
gyelhetd a jarvanypolitikaban a kiilonb-
ség példaul az eurodpai allamok, valamint
az Egyesiilt Kiralysag vagy az Amerikai
Egyesiilt Allamok kozétt. Az irott szaba-
lyokhoz ragaszkodd, azokban biztonsagi
fogodzot keresd kontinentalis kormany-
zas jol érzékelhetden kiilonbozik az olyan
kormanyzastol, amely tradicidkra és tar-
sadalmi konszenzusokra épiil. Az eldbbi-
ekben a torvényességet, az utobbiakban
az igazsagérzetet igyekeznek kovetni. Az
utobbiakat nevezhetnénk akar fair play
tarsadalmaknak is, ami azért fontos, mert
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kiemeli a nevelésben érvényesiild értékek
fontossagat.

Hideg Gabriella — jo empirikus kutato-
ként — nyomaba szegddik ennek a kiilonb-
ségtételnek. Kelet-eurdpai orszagok sorat
latogatta végig és kérdezte meg a fiatalok
relevans korcsoportjait arrol, hogyan értel-
mezik a fair play-t. Véltozatos valaszo-
kat kapott: a szabalykdvetéstol (amit jol
meg lehet hatarozni) a tisztességig (amit
viszont meghatarozni nem, legfljebb
csak koriilirni lehet). Ezt a kiillonbséget
dokumentalja a szerz0 az altala attekintett
korabbi fair play-kutatasokkal. Az egyik
csoportba azokat a kutatasok sorolja, ame-
lyekben elére megallapitottak, hogy mit
értsenek fair play-en, és mérték, hogy a
sportolok mennyire fogadjak el és tart-
jak be oket. A masik csoportba azok a
kutatasok kertiltek, amelyekben a vizsgalt
személyek viselkedését figyelték meg,
¢és a megfigyelés utdn mérlegelték erkol-
csi szempontbdl a viselkedésiiket. Ami
kozds volt: a fair play etikai értelmezése.
Bar ezek a vizsgalatok csupan sportolok
korében torténtek, mégis jol tikrozik a
kiilonbséget a fair play mint szabalyko-
vetés, illetve a fair play mint magatartasi
norma kozott.

Ilyen szempontb6l nézve a konyv
elsd, elméleti fele az elgondolkodtatobb,
a masodik, empirikus része a tanulsago-
sabb. Hideg Gabriella kérd6ives minta-
vételes vizsgalattal és egy fair play-index
kiszamitasaval szamszeriien is igyeke-
zett megragadni az egyéni és a csapat-
sport Osszefiiggését a fair play-vel mint
a sporton talnyulé magatartdsmintaval.
Ezt a kvantitativ vizsgalatot hat orszagban
végezte el: Magyarorszagon kiviil Szerbi-
aban, Romaniaban, Ukrajnaban, Malajzi-
aban ¢és Kenyaban. Az eurdpai orszagok-
ban azt talalta, hogy a fiatalok azokat a
sportagakat kedvelik leginkdbb, amelyek-
ben orszaguk nemzetkdzi sportgy6zelme-
ket ért el. A volt gyarmati orszagokban
megmaradtak azok a sportolasi szokasok,
amelyek még a gyarmati idékben voltak
népszeriliek a gyarmatositok kozott.

A fair play-index mértéke nem az
orszagok elhelyezkedésével (eurdpai és

Ahogy halmozoédnak a vizsgd-
lati eredmények - az dsszeha-
sonlitott ifjulsagi csoportok nem
abban kiilénbéznek egymdstol,
amiben a kutaté vdrta (fold-
rajzi tér, nemzetkoézi bedgya-
zottsdg, férfi-no kiilénbségek),
hanem olyasmiben, amiben
nem foltétleniil vdrta volna
(képzettség, életkor) -, tigy
Jokozodik a kétely Hideg
Gabrielldban. Vajon jol mérte
a fair play-indexet? Vajon a kér-
désekre adott vdlaszok a meg-
kérdezettek valodi véleményét
tiikrozik? Vagy csak megtanul-
lak, hogy milyen vdlaszokat
vdrnak toliik? Vajon a fair play
pozitivum, vagy csupdan a vesz-
tesek feltiinni akardsa? A spor-
tolo megseériil, a tobbiek elhalad-
nak mellette, csak az utolso dll
meg segiteni, akinek mdr nincs
esélye a nyerésre. Oszinte ez?
Vagy csak egy kiesésre jelolt
probdlkozdsa a médidaban valo
megjelenésre?

Eurépan kiviili) valtozott, nem is a férfi-no
kiilonbséggel, hanem az életkorral és az
iskolazottsaggal. Mindkét fliggetlen val-
tozd arra figyelmeztette a kutatdt, hogy a
fair play tanulhat6 és megtanithatd. Minél
hosszabb ideig ¢l valaki olyan kdrnyezet-
ben, amelyben a fair play folfogas terjedt
el és az a norma, annal inkdbb fogadja
el és fogja kovetni 6 is ugyanazt a nor-
mat. Hideg (118. oldal) ebbdl az alabbi
kovetkeztetést vonja le: ,,[...] a sportszerii
magatartas tanithato, az azt befolyasolo
tényezok pedig rendkiviil sokrétiiek. A fia-
talok elsddleges szocializacios kozege a
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csalad, az ott latottak és hallottak hatas-
sal vannak személyiségiik kialakulasara.
Az oktatasi rendszer résztvevoinek [...]
’kdnnyebb dolga’ van, ha otthonrdl a fiatal
pozitiv értékeket és normarendszert hoz.”

Ahogy halmozéddnak a vizsgalati ered-
mények — az Osszehasonlitott ifjusagi
csoportok nem abban kiilonboznek egy-
mastdl, amiben a kutatd varta (foldrajzi
tér, nemzetkdzi bedgyazottsag, férfi-nd
kiilonbségek), hanem olyasmiben, ami-
ben nem foltétlentil varta volna (képzett-
ség, ¢életkor) —, gy fokozodik a kétely
Hideg Gabriellaban. Vajon jol mérte a fair
play-indexet? Vajon a kérdésekre adott
valaszok a megkérdezettek valodi véle-
ményét tiikrozik? Vagy csak megtanultak,
hogy milyen valaszokat varnak toliik?
Vajon a fair play pozitivum, vagy csupan
a vesztesek feltlinni akardsa? A sportold
megsériil, a tobbiek elhaladnak mellette,
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csak az utolso all meg segiteni, akinek mar
nincs esélye a nyerésre. Oszinte ez? Vagy
csak egy kiesésre jelolt probalkozasa a
médidban valé megjelenésre?

A szerzd sok-sok kérdésre valaszolt
mar ebben az érdekes és elgondolkodtato
konyvben. Erre az utolsora azonban nem
tud; nyitva hagyja tehat. Annal inkabb
elismerjik az elézéekre adott valaszait.
Dinamikéaja van tehat a konyvnek, és ez
a dinamika a biztostol a bizonytalanig, a
szandékostodl a talanig huzodik. Egy hite-
les konyv Oszinte befejezése.

Hideg Gabriella (2020). 4 fair play jelene,
multja, értéke. Budapest: Fakultas Kiado.

Kozma Tamads
Debreceni Egyetem
Nevelés- és Miivelddéstudomany Intézet




Kritika

Popularis kultura és
tudomany-népszerusités

H. Nagy Péter: A képzelet tudomanya.
Praxeoldgiai bevezetés

Mit és hogyan kellene kozvetitenie az oktatdsnak a tudomdnyos
képzés sordn? A kényv mottoi, akdr bolcsészektol (Paul de Man,
Hans Ulrich Gumbrecht), akdr természettudosoktol (Carl Sagan,
Richard Dawkins) szdarmaznak, egyardnt arra hivjdk fel a
figyelmet, hogy a modszeresség mellett nem drt, ha a tények,
elméletek megismertetése a fantdzidt is megragadia, és egyfajta
holisztikus szemlélettel megtanitja osszefiiggésbe helyezni az egyes
tuddselemeket. Ebben nem lebecstilendo szerepe lehet a tudomdnyos
Jantasztikus irodalomnak, tagabban a popkultiirdanak.

Nagy Péter konyve ebben az

H integrativ szellemben vet fel
e tudomanyfilozofiai kérdéseket:

mit kezdhetiink a szakteriileti behata-
roltsdggal; milyen perspektivai vannak a
jelenkori humantudomanyoknak. Hogy
mennyire €16 kérdések ezek, amelyek a
szerz6t hosszll 1d6 ota foglalkoztatjak, mi
sem jelzi jobban, mint hogy a gondolatme-
net elso valtozatat 2014-ben tette kozzé,
azdta pedig tobbszor atdolgozta, bdvitette
azt. Strukturalizmuson és recepcidesz-
tétikan iskolazott irodalomtudosként H.
Nagy két évtizede foglalkozik a popula-
ris kultara kiilonb6z6 jelenségeivel is. Ez
nyilvanvaléan nagyban segitette annak
felismerésében, hogy ahogyan az ¢16 kul-
tura, Ggy a tudas elszigetelt részekre szab-
dalasa sem célszerli. Az ebbdl kovetkezd
egyik tudomanyelméleti belatas szerint
bizonyos problémakrol elézetesen nem
donthet6 el, hogy milyen diszciplinak
képviseldi fogjak tudni azt megoldani.
Az interdiszciplinaris egytittmiikodések-
nek azonban akadalya lehet a holisztikus
szemlélet és a mas teriiletekre vonatkozo
minimalis tudas hianya. H. Nagy javaslata
szerint ezt a popularis kultira segitségével

Strukturalizmuson és recep-
cioesztétikdn iskoldzolt iroda-
lomtudosként H. Nagy két évti-

zede foglalkozik a populdris

kultitra kiilonbozo jelensegeivel
is. Ez nyilvanvaloan nagyban
segitette annak felismerésében,
hogy ahogyan az élo kultira,
ugy a tudds elszigetelt részekre
szabdaldsa sem célszert. Az
ebbol kévetkezo egyik tudo-
mdmnyelméleti beldtds szerint
bizonyos problemdkrol elozete-
sen nem dontheto el, hogy
milyen diszciplindk képuviseloi

Jogjdk tudni azt megoldani.

Az interdiszciplindris egytittmii-
kodéseknek azonban akaddlya
lehet a holisztikus szemlélet és

a mds teriiletekre vonatkozo

minimdlis tudds hidnya.
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orvosolhatnank. Egyetemi oktatoként
ilyen iranyu gyakorlati torekvéseiben
szamos angolszasz példara tamaszkodott,
kezdve Lawrence M. Krauss 4 Star Trek
fizikdaja cim@ konyvével, amelynek mara
szamos folytatdja akadt mas kultikus fil-
mek, sorozatok vonatkozasaban. A tudo-
many-népszerlisités ezen valtozata nem
igényel az olvaso6tol kiillondsebb tudo-
manyos felkésziiltséget. Ezt az alapelvet
képviseli magyar vonatkozasban Simonyi
Karoly A fizika kulturtérténete cimi alap-
miive vagy Oveges Jozsef legendas miiso-
rai és konyvei. Ennek specialis valtozata a
sci-fi (SF) irodalomban gondolatkisérlet-
ként megjelend tudoméanyos megoldasok,
problémak szakszer(i koriiljarasara, meg-
vilagitasara vallalkozik (pl. Kanai Andras:
Holnap tortént).

H. Nagy gyakorlati példaja az Avatar
cimi film segitségével targyalhato tudo-
manyos kérdések és elméletek sora. Ezek
kozé tartozik a Lovelock-féle Gaia-hipo-
tézis (a biodiverzitas, az 6koszisztéma, a
szimbiozis fogalmai), a tudat kérdése, a
szupravezetOk fizikai jellemzdi, a biolu-
mineszcencia kémiai jelensége, az evo-
lucié mukodése. Mas filmes példak és a
segitségiikkel megvitathaté tudomanyos
kérdések utan a szerzé a kvantumme-
chanika megértését segité eszkozoket
mutat be. Schrédinger gondolatkisérletét
a dobozba zart macskarol China Miéville
SF regénye éppugy segithet megér-
teni, mint John Gribbin ismeretterjeszto
konyve. Hasonlé mddon targyalhatd az
idéutazas, a sokvilag-elmélet, a féreg-
lyuk, a tangens univerzum, az entropia,
a megfeleld filmek (Forraskod, Donnie
Darko stb.) felhasznalasaval. Hasonl6-
képpen kivald szemléltetésként szolgal-
nak egyes Uroperak és SF regények az
Urutazas fizikai lehetdségei kapcsan, vagy
éppen a ,.hard SF” elmult évtizedekben
irott remekmiivei a biotechnologiai fejlo-
dés perspektivaihoz. Ezek kozil kiilono-
sen aktualis Greg Bear A vér zenéje cimii
miive, amelyben kiemelt figyelmet szentel
a virusoknak és a vilagjarvany lehetdsé-
gének. Szintén sokoldaltian tematizalhato
a tudomanyos problémak megvitatasaban
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Paolo Bacigalupi 4 felhiizhatos lany cimi
disztopidja, amelyben a globalis felme-
legedés okozta tengerszint-emelkedés
kortiilményei kozott felgyorsul a fajkiha-
las, az emberek pedig genetikai hadvise-
1ést folytatnak az egyre sziikosebb eréfor-
rasokért. A regény segitségével egyuttal
a poszthumanista kilatasok is széba hoz-
hatok, hiszen a f0hds egy génmodositott
szerepld. A Covid-19 vilagjarvany altal
meghatarozott 2020-ra gondolva, ami-
kor a kiilonb6z6 vakcinak fejlesztését
minden laikus figyelemmel kiséri, talan
nem is kell hangsulyoznunk, hogy a bio-
technolédgia az életiink része, nem elszi-
getelt diszciplina. A poszthumanizmussal
kapcsolatban pedig elmondhatjuk, hogy
gyakorlatilag korunk kdzponti szervezo
jelensége, hiszen a kiterjesztett valosag,
az implantatumok, a géntechnoldgia, a
robotizacid egyre ,,forrobb témak”.

H. Nagy gyakorlati projektjavaslatai
nem csupan hasznalhatok, egyben meg-
gy6zden igazoljak is a tudomanyelméleti
kiindulo tételt, miszerint a diszciplina-
ris hatarokat atjarhatova kell tenni, mar
az oktatas folyaman is. Marpedig ehhez
a popularis kultira szamtalan alkalmas
illusztraciot szolgaltat. Egy ilyen madd-
szertani ajanlas kovetésébol nem egysze-
riien a hallgatok szélesebb tajékozottsaga
kovetkezne, hanem a taguld latdkorrel
egylitt olyan fejlettebb reflektivitas, szak-
mai és tarsadalmi tudatossdg, amelyek a
21. szazadban munkaerd-piaci elvarasként
fogalmazdédnak meg. Elvarhaté lenne,
hogy az egyetemek ne korlatolt szakbar-
barokat bocsassanak ki, akik képtelenek
az interdiszciplinaris egyiittmiikddésre,
a tények kozott a mintdzatok felismeré-
sére, a kreativ problémamegoldasra.

H. Nagy Péter (2019). 4 képzelet tudoma-
nya. Praxeologiai bevezetés. Komarom:
Selye Janos Egyetem Tanarképz6 Kar.

Bene Adrian
Pécsi Tudomdnyegyetem
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Pedagogusok tamogatasa feladatok
és kérdoivek kidolgozasaban

Hoédi Agnes és Toth Edit:
Meérdfeladatok és kérdoiviételek szerkesztése

A jol elkészitett mérdfeladatok és kérdoivtételek egyértelmiien
beazonosithatoak, hiszen ebben az esetben nem csupdn
homdilyos célokrol és egymdst koveto tételek sokasdgdrol,

hanem jol meghatdrozott célok, kévetelmények és a tartalom

koherens dsszességérol van sz6. Ennek elkészitése nehéz, és
nagy koriiltekintést igénylo feladat. A pedagogiai munkdnak
szerves része a tanulok tuddsdnak és képességeinek, esetenként
attitiidjeinek mérése, dm a mindennapi gyakorlatban haszndlt
eszkozok gyakran nem mérnek pontosan, esetenként nem azt
meérik, aminek mérésére terveztek oket.

kaphat megbizhat6 és hiteles ered-
ményt példaul az altala készitett
dolgozatokbol, ha mar maga a mérés is
pontos; példaul megfelelden lefedi a sza-
mon kérend6 tananyagot, vagy kiillonb6zo
tudasszintekhez igazitja a feladatokat.
A pedagogusok gytijthetnek még infor-
maciodkat a tanulok jellemzdi mellett az
altaluk alkalmazott modszerekrol, eszko-
z0krél, esetleg egyes tanulasi szokasok-
rol. Annak érdekében, hogy e pedago-
giai mérések minél jobbak, pontosabbak
legyenek, alaposan sszeallitott dolgoza-
tokra és kérdéivekre van sziikség. Hodi
Agnes és Toth Edit Mérdfeladatok és
kérddivtételek szerkesztése cimii konyve
a mérofeladatok és kérddivtételek szer-
kesztésének tamogatasat tlizte ki célul a
pedagoégusok korében. A kdnyv hasznos
gyakorlati segitséget nyujt a pedagogiai
mérések megtervezéséhez, a dolgozatok
feladatainak megirasahoz ¢és a kérddives
vizsgalatok mérdeszkozeinek elkészitésé-
hez egyarant.
A konyv két f6 tartalmi egységbol
all; az els6é harom fejezet (1. Az item, 2.

E gy pedagogus tobbek kozott akkor

Feladattipologia, 3. Pedagogiai értékelés)
a feladatiras alapjaiba vezeti be az olvasot,
mig az utolso, 4. fejezet (Kerdoivszerkesz-
tés pedagogusok szamdra) a kérddivtéte-
lek szerkesztését targyalja. Minden fejezet
ellendrzo kérdésekkel zarul, igy az olvaso
konnyen megvizsgalhatja, hogy mire
emlékszik a fejezetbdl, s ezek egyben a
téma legfontosabb tudnivaldit is kiemelik.

Az 1. fejezetben a szerzék megadjak
a dolgozatok, tesztek legkisebb alkotde-
lemének, az itemnek a meghatarozasat,
tobbféle értelmezését. Emellett részlete-
sen ismertetik (a kdznyelvben tévesen is
hasznalt) dolgozatok itemeinek alkotoele-
meit, valamint azok felépitését. A rendki-
viil alapos fogalomtisztazas a kovetkezd
fejezetet késziti eld, ahol a feladatmeg-
oldok altal leggyakrabban hasznalt item-
tipusokat mutatjak be. A feladattipologia
kozott megtalalhatd a tobbszords valasz-
tas, az egymashoz rendelés (illesztés), a
kiegészité feladatok, vagy az esszé tipusu
feladatok. A jo és rossz példak valtoza-
tos tantargyi teriiletekrdl szarmaznak, igy
szemléltetésiikkel konnyen érthetové ¢€s
felismerheté valik egy-egy jO megoldas
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vagy akar tipushiba (pl. rossz valaszt nem
biintetiink, vagyis 0 pont adhat6 ra, nem
minusz).

A 3. fejezet tomoren Osszefoglalja a
mérdfeladatok Osszeallitasdhoz és szer-
kesztéséhez sziikséges legalapvetobb
ismereteket, megkozelitéseket és fogal-
makat (teszt, teljesitmények viszonyitasa,
validitas) a pedagogiai mérés és értékelés
teriiletén. A szerzdk elhelyezik a mérd-
feladatokat a pedagogiai értékelés folya-
mataban, valamint koriilhataroljak azok
céljat, kdvetelményeit, lehetdségeit és tar-
talmat.

A 4. fejezet a kérddivszerkesztést
mutatja be. A kérdések szerkezete (zart és
nyilt kérdések) és alkalmazasuk elényei-
nek, hatranyainak ismertetése, valamint a
kérdoiv felépitésének bemutatasa atfogo
tudast kinal azok szamara, akik még
csak ismerkednek a kérddivszerkesztés-
sel, vagy szeretnének pontosabb eredmé-
nyeket kapni a jovObeni méréseik soran.
Ezt segiti a kérddiv attekintéséhez irt
ellenérzo lista vagy a kérddéivszerkesztés
tipikus hibainak elkeriilés¢hez sz616 tana-
csok is. A konyv ir6i odafigyeltek arra is,
hogy a kérd6iv megszerkesztésének 1épé-
sein — az elsd betlitdl az utolsdig — végig-
vezessék az olvasot. A bevezetd szoveg
megirasan at a megfeleld kérdoéivtételek
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kivalasztasaig (ekkor mar fel is hasznal-
hato a 2. fejezetbdl frissen megszerzett
feladattipoldgiai tudas) és a kérddiv leza-
rasdig szamos, példakkal ellatott instruk-
ciot kaphat az olvaso.

Mind a négy fejezetben a szerzok a
mi céljahoz hiien épitenek a tesztelmélet
tudoményos szakirodalmara, raadasul a
rengeteg példa kdnnyen érthetdvé teszi az
elméleti hatteret, igy a konyv a mindenna-
pok gyakorlata soran jol hasznosithatova
valik.

A konyv ajanlhaté minden olyan peda-
gogusnak, akik szeretnének megbizhat6 és
érvényes dolgozatokat és/vagy kérddive-
ket Gsszeallitani, valamint azon 6vopeda-
gbgus, tanitd- vagy tanarszakos hallgatok-
nak is, akik betekintést szeretnének kapni
a pedagdgiai mérés és értékelés gyakorlati
modszereibe, vagy mérdeszkozoket sze-
retnének késziteni szakdolgozatukhoz.

Hodi Agnes & Toth Edit (2019). Méré-
feladatok és kérddivtételek szerkesztése.
Szeged: Juhasz Gyula Felsooktatasi Kiado.

Sebestyén Edmond
SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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A szam tanulmanyainak
¢és szemléinek
angol nyelvu osszefoglaloi

The unicity or multiplicity of psychology in today’s world
Csaba Pl¢h

Abstract

This essayistic paper surveys the issues regarding unicity or multiplicity of psychology. A question coming
back repeatedly is the challenge of the causal naturalistic versus the hermeneutic or understanding vision of
psychology and mental life. By analysing the exclusive, supplementary, and unifying interpretation of the rela-
tions of these two attitudes I emphasize that humans as natural beings constantly urge towards interpretation
and strive for meaning. This analysis leads to a narrative interpretation of the human Self. Analyzing the clas-
sical and contemporary divisions of psychology a repeatedly reappearing issue is whether division is by itself
threatening. I argue that starting from a multiple determination of human beings’ psychology has to accept its
own multifaceted nature. Psychology has to look for its new possibilities rather as a collecting fox, and not as
a hedgehog, using the metaphor of Isiah Berlin.

Keywords: casual and understanding attitudes, mental science psychology, narrative psychology, unity and
division in psychology

Revealing teachers’ reflective thinking by qualitative
comparative analysis and unstructured reflective diary

Kalman Santha

Abstract

The study aims at revealing how practising teachers think about the school of the future. In addition to explor-
ing teachers’ reflections, our main objective is to illustrate the applicability of fuzzy-set Qualitative Compar-
ative Analysis (fSQCA) in Hungarian empirical research in education. The combination of the unstructured
reflective diaries and fsSQCA form a complex methodological environment. In addition to qualitative content
analysis, the key aspect of data analysis is the conversion of unstructured qualitative data into fuzzy sets, that
has been realized in different phases. Teachers’ reflections reveal a network of educational spaces and the
process of teaching and learning. The traditional teacher- and curriculum-centered didactic triangle has been
replaced by child-centeredness, problem-solving, digitalization and teacher-parent cooperation. In the teach-
ing-learning process teachers act in accordance with their routines and cognitive patterns and react in line with
their beliefs and pedagogical knowledge.

Keywords: reflective thinking, unstructured reflective diaries, beliefs, Qualitative Comparative Analyses
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Digital pedagogy as both content and methodology in
in-service teachers training: Results of a large-scale needs assessment

Ida Dring6-Horvath — Judit Dombi

Abstract

The digital transformation poses new challenges for in-service teacher training, and responding to changing
needs is essential for the future of training. Based on previous surveys, teachers would mostly require the
development of methodological and pedagogical competencies (Nikitscher, 2016), many of which partly over-
lap with the development of digital competencies (Czékman-Fehér, 2017; Dring6-Horvath, 2012, 2020). Our
research focuses on the latter area: it examines the preferences of teachers regarding the topic and the dates of
the trainings, as well as their attitudes toward online elements. Also there is special emphasis on trainings about
digital competencies. The survey was conducted in early 2020, data were collected through a self-developed,
online questionnaire, participants (N = 334) were primary- and secondary school teachers. Based on the results,
it can be stated that teachers are open to trainings related to digital technologies, both in terms of the content of
the trainings, but especially in terms of its methodology (i.e. blended-learning): the number of those who prefer
in-person training decreases in parallel with the length of the training. Their openness to blended learning was
not influenced by their gender or age, but the determining factors included the subject taught by the respondents
and the distance of their hometown from Budapest. In the case of blended-type courses, the preferred training
period became wider thus including months at the beginning and ending of school period as well as months
during summer. Participants from rural areas judged that they received more support from their institution than
those from large cities or from the capital. Regarding the training fee, it can be observed that the respondents
expect the training fee to decrease if it is partly or fully online.

Keywords: in-service teacher training, digital competencies, digital pedagogy, ICT in education, blend-
ed-learning, e-learning

Correlation between using smart phones, YouTube
and teenagers’ attitude and norm system with self-esteem
and students’ burnout

Agnes Hegyi — Balazs Jagodics

Background and aims: Psychological research started to focus on the effect of growing use of internet and
social media platforms in the past decade. Adolescents are the most researched age group, as they use internet
and social media on a daily basis, which have negative consequences as too much smartphone use, addictions
and mood disorders. Youtube is one of the most relevant social media platforms for adolescents, as it is among
the most popular sites in this age group. In light of these, our study aimed to explore the social norms for
smartphone and Youtube usage, and their relationship with student burnout and self-esteem.

Methods: 476 students participated in the study (14-20 years) using online survey method. The following scales
were used: Smartphone use and Smarthpone Attachement, Student Burnout Inventory, Rosenberg Self-Esteem
Scale and norm exploration for Youtube.

Results: The results proved that the most popular social media platform among Hungarian adolescents is
Youtube. Explorative factor analysis differentiated between positive and negative online behaviors based on
students’ perception regarding this site. Correlation analysis showed that student burnout and mobile attach-
ment is positively related, while mobile attachment and self-esteem is negatively correlated. The results of
norm exploration showed that pluralistic ignorance is present online, which means there is considerable differ-
ence between personal and perceptual norms.

Discussion: The results of the study proved that online platforms and video sharing sites are important parts
in students’ life. Additonally, similar phenomena of social psychology are present online as in reality. Behaviors
that are perceived to be accepted by peers can influence individual behaviors. Our study can help to gain better
understanding ofthe effects of online surfaces, and their relationship to individual and school factors. These
results may establish future intervention and prevention methods.

Keywords: norm exploration, student burnout, self-esteem, online-behaviour
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Creativity research in construction and land surveying
oriented secondary vocational training

Melinda Csepcsényi Lajos Laszloné Balogh — Alice Bredacs

The rapid development of the industry requires workers to acquire new competencies and improve existing
ones. Changes in working conditions mostly require the development of creativity. One of the main tasks of
VET in the coming years will be the implementation of VET 4.0. The concept is to develop the competences
necessary for working and working in secondary vocational education and training. The purpose of this study is
to examine what components of creativity students currently possess and how their development is influenced
by vocational training. We examined whether there is a detectable difference between general and professional
creativity or whether we can only talk about creativity. The research was conducted among students in 11th
grade sector training and 13th grade adults now enrolled in VET who already have work experience. The results
of the research show that the students show very poor performance in both fluency and flexibility, and they
rather tend to develop an idea as detailed as possible. It has also been found that there is no detectable differ-
ence between general and professional creativity between 11th grade students and adults now enrolled in VET.
However, it has not been clearly confirmed whether general and professional creativity can be distinguished.

Keywords: creativity testing, professional training, fluency, flexibility, elaboration
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Pléh Csaba
A pszichologia egysége vagy
soksziniisége a mai vilagban

1953-ban Isaiah Berlin brit-orosz-zsidé filozéfus

(6 maga ragaszkodik a harmas identitashoz) egy
masik metaforat jitott fel, mely a régi gorog koltore,
Arkhilokhoszra megy vissza. ,,A réka sok mindent
tud, a siindiszno egyetlen fontos dolgot.” Berlin

nem a pszicholégiara, hanem az emberi kultira és

a filozéfia egészére hasznalta ezt a metaforat. Azt
hirdette, hogy vannak olyan kulturalis dgensek,
amelyek mindent egyetlen szempontbdl néznek, egy
meghatarozo6 gondolat faklyaja alatt, akarcsak a siin-
disznd. Ennek példai Platontol kezdve Hegel, Marx,
vagy Dosztojevszkij és Nietzsche, a pszichologiaban
pedig Freud és Skinner. A masik pélust olyan kultu-
ralis agensek képezik, akik a vilagot valtozatosnak
tartjak: 6k a rékak. Arisztotelészt6l Shakespeare-en,
Balzacon vagy William Jamesen Kkeresztiil Jerome
Brunerig jutunk itt. A pszicholégiaban Freudtol Wat-
sonon at Kohlerig, sot Piaget-ig a nagy iskolak min-
dig azt szerették volna javasolni siindiszn6 médon,
hogy megtalaltak ’a’ mentalis vilag egységesito elvét.
Ezeket a metaforakat hasznalva azonban érvelhe-
tiink amellett, hogy a pszichologia egész komplexi-
tasdban inkabb a roka-tipushoz tartozik, mintsem a
siindiszno6-tipushoz.

Santha Kalman

A kvalitativ 6sszehasonlito
elemzés és a strukturalatlan
reflektiv naplo a tanarok reflektiv
gondolkodasanak feltarasaban

A tarsadalmi valosag értelmezésekor a szubjektivitast
elvetve célunk olyan elméletek és formalis modellek
létrehozasa, amelyek matematikai apparatust felvo-
nultatva kisérletet tesznek a human valésag értelme-
zésére. Viszont az igy Konstrualt kornyezet szintén
megkérddjelezheto, hiszen az emberi vilag nem csak
és kizardlag a matematika nyelvén irdédott, a tarsa-
dalmi szituaciok empirikus bizonyitékai nem csak
direkt matematikai médon szolgaltathatok. Megérté-
siikhoz sziikség van a jelenségek kontextushoz koté-
sére, viszont a kontextusok sem mindig egyértelmii
szabalyszeriiségek szerint épiilnek fel. A tanulmany
célja komplex mddszertani kornyezetben, a struktu-
ralatlan reflektiv naplok és a kvalitativ 6sszehasonlito
elemzés fuzzy-set verzidjanak (fuzzy-set Qualitative
Comparative Analysis, fSQCA) alkalmazasaval fel-

tarni a pedagogusok jovo iskolajaval kapcsolatos
reflexiéit. A kvalitativ 6sszehasonlité elemzés rovi-
ditéseként a tovabbiakban az angol QCA elnevezést
hasznaljuk. A tanulmanynak féként kutatasmaod-
szertani jelentoséget tulajdonitunk, hiszen a magyar
neveléstudomanyban jelen kézirat elkészitésének
idépontjaban nincs tudomasunk arrél, hogy a fsQCA
barmilyen pedagégiai jellegii vizsgalatban szerepelt
volna. Ezért részletesen bemutatjuk a médszertant,
az egyes fazisokon 1épésrol 1épésre kalauzoljuk az
olvasét, valamint felhivjuk a figyelmet azon pontokra
is, amelyek atgondoland6 médszertani kérdéseket
generalnak. A neveléstudomanyi szakemberek kozott
nincs egyetértés abban, hogy miként mérheto, egy-
altalan mérhetd-e a taniarok reflektiv gondolkodéasa.
A tanulméany az eredmények ismertetése mellett
valaszt Keres arra a kérdésre is, hogy a reflektiv gon-
dolkodas vizsgalatinak eszkoztaraban milyen szere-
pet kaphat a kvalitativ 6sszehasonlité elemzés.

Dringo-Horvath Ida — Dombi Judit
A digitalis pedagogia tartalmi
és modszertani megjelenése a
pedagogus-tovabbképzésben —
egy széleskoru igényfelmérés
eredményei

Kvalitativ felmérések alapjan azonban bizonyithaté,
hogy a csupan informatikai jellegii készségfejlesztés
nem vezet automatikusan az infokommunikaciés
technolégiak alkalmazasahoz a résztvevok oktatasi
gyakorlataban (Csak, 2004 in Hunya, 2007), de

még inkabb nem elegend6 a mindségi, didaktikailag
megalapozott szaktargyi felhasznalashoz, ennélfogva
fontos lenne a modszertani, illetve szakmaodszertani
iranyultsagu képzések szamanak novelése. Ennek
soran figyelembe kell venni a digitalis pedagégiarol
valé gondolkodas folyamatos fejlodését, hiszen mara
bizonysagot nyert, hogy a digitalis eszk6zokhoz

valé megfelel6 hozzaférés alapvetd, de korantsem
elegendo feltétel. A pedagégiai digitalis kompeten-
ciak fejlesztésénél egy joval komplexebb folyamatot
kell alapul venni (vo. Fehér, 2020), mely nem, vagy
csak korlatozottan tud lépést tartani a technologiai
fejlodéssel, igaz, mindkett6 folyamatosan valtozik,
és kolcsonosen hatassal van egymasra (vo. Racsko,
2017). A magyarorszagi oktatasinformatikahoz/digi-
talis pedagogiahoz kothet6 tanartovabbképzéseket az
Oktatasi Hivatal Pedagogus-tovabbképzések Jegy-
zéke alapjan vizsgaltuk, két kiilonb6z6 idépontban
(2012 és 2018, vo. Dringé-Horvath, 2012).



