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Monus Ferenc

Debreceni Egyetem BTK Pszichologiai Intézet

A fenntarthatosagra nevelési
torekvések hatasanak értékelése
hazai kozépiskolakban és kapcsolodo
kutatasmodszertani ajanlasok’

A kornyezeti attitridok és kornyezetbardt viselkedeés mérése
az iskoldkban kulcsfontossdgii annak felméréséhez, hogy az
iskoldkban folyo pedagogiai munka sordn mennyire valosulnak
meg a didkok fenntarthatosdaggal kapcsolatos attittidjeinek
és viselkedésenek kornyezetbardt irdnyba valo fejlesztésének
elvardsai. Ezdltal visszajelzéssel szolgdlnak a pedagogiai munka
fejlesztéséhez is. A tanulmdnyban 14 kézépiskola didkjainak
Jfenntarthatosdaggal kapcsolatos attitiidjeit és viselkedeését, valamint
iskoldik és tandraik fenntarthatosdgra neveléssel kapcsolatos
t6rekuveseit vizsgaltuk. A didkok kornyezettudatossdgdt dontden
befolydsolta tdarsadalmi-gazdasdagi hdttertik, de emellett a
kozeépiskoldk fenntarthatosdagi térekvései is pozitivan befolydsoltck
azt. Eredmeényeink megerdositették, hogy az dkoiskolai programban
valo részvétel folyamatosan segiti az iskoldkat abban, hogy egyre
pozitivabb hatdssal legyenek a kérnyezettudatossdaggal sszeftiggd
tudds, készségek és kompetencidk fejlesztésere.

Bevezetés

A kutatas hattere

negativ hatéasai is egyre nyilvanvalobba valnak, Gigy szaporodnak és értékelddnek

fel a fenntarthatosagra nevelés torekvései (Monus, 2020). Ennek megfeleléen,
a nevelési és személetformalasi torekvések iranyelveinek kialakitasat segitve, illetve
e torekvések megvalosuld hatdsait nyomon kdvetve, szamos tanulmany foglalkozott
az elmult években kiillonbozé korosztalyok kdrnyezettudatossadgaval, kdrnyezeti atti-
tidjeikkel és kornyezetbarat viselkedésiikkel (attekintve: Cruz és Manata, 2020; Li
¢és mtsai, 2019; Moser és Kleinhiickelkotten, 2018; Xiao és mtsai, 2019). A hazai
tanulmanyok koziil néhanyat kiemelve mindenképpen megemlitendéek a pedagogiai
kontextusban vizsgalodok koziil Havas Péter, illetve Varga Atilla és kollégainak mun-
kai (Havas és Varga, 1999; Varga, 2004, 2006; Vdcsei és mtsai, 2008; Varga és mtsai,
2017, 2021; Balogh és mtsai, 2022), Marjainé¢ Szerényi Zsuzsanna ¢és kollégainak
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munkai (Marjainé és mtsai, 2012; Zsdka ¢és mtsai, 2011, 2013); Monus és kollégainak
munkai (Moénus és Csaszar, 2016; Moénus, 2019, 2021a,b), illetve tobb doktori disz-
szertacid (Szandi-Varga, 2015; Lesko, 2017; Major, 2017; Kénya, 2020). Tovabba az
inkdbb marketinges kontextusban vizsgal6dok koziil megemlitenddek tobbek kozott
Szakaly Zoltan és munktatarsainak munkai (Szente és mtsai, 2011; Szakaly és mtsai,
2015, 2017; Kiss és mtsai, 2016), Hofmeister Toth Agnes és munktatarsainak munkai
(Hofmeister Toth és mtsai, 2013; Sudbury-Riley és mtsai, 2012, 2014; Piskoti, 2015;
Debreceni ¢s Hofmeister Toth, 2020), illetve Nagy Szabolcs munkai (Nagy, 2011, 2018;
Nagy és Somosi 2020).

A kornyezettudatossadg (angolul leginkabb az environmentalism kifejezés hasznala-
tos ra, és csak nagy ritkan hasznalja a magyar értelemhez hasonloéan a szakirodalom
az environmental consciousness vagy environmental awareness kifejezést) kvantitativ
vizsgalata soran leginkabb kérddivek segitségével, dnbevallasos modon torténik meg
a kornyezeti attitidok vagy a kornyezetbarat viselkedés egyénre jellemzd szdmszerti-
sitése. Kornyezeti attitlidoknek (tovabbiakban: EA) nevezziik az egyének kornyezettel
kapcsolatos tevékenységekkel vagy kérdésekkel kapcsolatos hiedelmeit, érzelmeit és
viselkedési szandékait (Schultz és mtsai, 2004), tagabb értelemben gyakran a kornye-
zettel kapcsolatos aggodalmak, értékek és vilagnézetek szinonimajaként is hasznaljak a
szakirodalomban (lasd e fogalmak atfogéd definicioit: Schultz és mtsai, 2004). Kornye-
zetbarat viselkedésnek (tovabbiakban: PEB) azokat az egyéni cselekvéseket tekintjiik,
amelyeket az egyének — jellemzdéen a mindennapok sordn — annak érdekében tesznek,
hogy csokkentsék az emberek ¢letmodjanak a természeti kérnyezetre gyakorolt negativ
hatasait (Steg és mtsai, 2009). Az EA-t gyakran a PEB-hez vezetd kognitiv folyamatok
elészobajanak is tekintik.

Szamos tanulmany szisztematikusan vizsgalta az ok-okozati 0sszefiiggések jelenlétét
¢s alternativ utvonalait az EA és a PEB kozott (1d. Marcinkowski és Reid, 2019 attekintd
cikkét), valamint azt, hogy a fenntarthatdsagra nevelés és a kornyezeti nevelés (tovab-
biakban: EE/ESD) hogyan alakitja az EA-t, és igy végsd soron a PEB-t. P¢élddul szamos
vizsgalat megallapitotta, hogy az EE/ESD pozitivan befolyasolja az EA-t (Berglund és
mtsai, 2014; Boeve-de Pauw és mtsai, 2015; Johnson és Manoli, 2008, 2011; Koénya,
2018; Manoli és mtsai, 2007), és kisebb mértékben a kdrnyezetet érintd viselkedéseink
hatasarol és hatékonysagarol szold ismereteket, valamint magat a PEB-t is (Boeve-de
Pauw ¢és Van Petegem, 2018; Breunig és Russell, 2020; Koénya, 2018; McNeill és
Vaughn, 2012; Varga, 2004). Ezekkel ellentétben azonban sok vizsgéalat nem talalt
bizonyitékot az EE/ESD tevékenységek és az EA vagy a PEB kozotti szoros ok-okozati
Osszefiliggésre (Boeve-de Pauw és Van Petegem, 2011; Konya, 2016; Moénus, 2019;
Olsson és mtsai, 2019).

Az elméletek azt sugalljak, hogy szdmos tényezd bonyolult kdlcsonhatasban felelds
az EA ¢és rajtuk keresztiil végiil a PEB megvaltozasaért és fejlédéséért (Larson, 2010;
Weaver, 2002). Azért, hogy megértsiik a PEB-t befolyasolo tényezdket, az ok-okozati
Osszefiiggéseket széles korben vizsgaltak szamos elméleti keretrendszer keretein beliil
(pl. Theory of Reasoned Action: Kaiser és mtsai, 1999; Theory of Planned Behaviour:
Kaiser, Schultz és mtsaik, 2007; Value-Belief-Norm Theory: Stern ¢s mtsai, 1999).

Ezek a tanulmanyok megmutatjak, hogy a belsé motivacid (értékek, kdrnyezeti isme-
retek, EA, szubjektiv norma, felelosségérzet és a viselkedés kdvetkezményeinek tuda-
tositdsa) mellett is még szamos egyéb tényezd hozzdjarul PEB szandékunk kialakita-
sahoz. Ilyenek példaul a PEB észlelt hatékonysaga, a viselkedés felett észlelt kontroll,
a kivancsisag, illetve a vasarlasokkal kapcsolatban a bizalom is. Legutolso 1épésben a
PEB konkrét megvalosulasa el6tt a viselkedési szandékot is modosithatja még néhany
tényez6 (pl. a masok altali lathatosag; Brick és mtsai, 2017; Griskevicius és mtsai, 2010;
lasd még Nagy, 2018). Bar néhany kutato szerint ezekben az elméleti tanulmanyokban
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hasznalt sokféle méréeszkoz (attitidok, értékek, normativ elvarasok skalai, viselkedési
szandékok, észlelt kontroll, s6t még az dnbevallason alapuldo PEB mérészamai is) egyet-
len mentalis konstrukciot ir le, ezért hasznalatuk a kiilonbdz6 mentalis konstrukcidok
jellemzésére modszertanilag hibds, és meglehetésen onkényes (Kaiser és mtsai, 2018;
Kaiser, Schultz és mtsaik, 2007).

Ezen méréeszkozok valoban eltérd jelentéseit illetd kritikak mellett mind az EE/ESD
értékelési tanulmanyok, mind az emlitett elméletek segitenek megérteni a PEB dontések
mogott meghtzodd mentalis folyamatokat. fgy segitenek megtalalni, hogy a lehetsé-
ges mozgatorugok és akadalyok koziil melyekre kell dsszpontositani a kornyezetbarat
intézkedések és oktatdsi irdnyelvek kialakitasakor. A kozelmultban példaul egy kom-
petenciaalaptt modellt fejlesztettek ki, amely segit azonositani, hogy mely tipust tudas
¢s attitlidok fejlesztése lehet a leghatékonyabb az EE/ESD programok soran (Roczen és
mtsai, 2014), illetve melyek azok a pedagdgiai modszerek, amelyek e tekintetben a leg-
eredményesebbnek mutatkoznak (Néder és mtsai, 2014, 2015; Saly, 2016; Evans, 2019;
Lozano és mtsai, 2021).

Az EA ¢és a PEB fent emlitett pszicholdgiai meghataroz6i mellett gyakran tanulma-
nyoztak az ezeket befolydsolo szocio-demografiai tényezdket is (attekintve: Gifford
¢és Nilsson, 2014; Li és mtsai, 2019; Moser ¢és Kleinhiickelkotten, 2018; Torgler és
Garcia-Valifias, 2007). A kutatasok tanulsaga szerint a ndk ¢€s a jol képzett emberek alta-
laban pozitivabb EA-r6l és PEB-r6l szamolnak be, mint a férfiak és az alacsony iskolai
végzettséglick (Blomquist és Whitehead, 1998; Hunter és mtsai, 2004; Lynn ¢és Longhi,
2011; Torgler és Garcia-Valifias, 2007; Xiao és Hong, 2018; Zelezny ¢és mtsai, 2000), bar
egyes tanulmanyok az iskolai végzettségre és a nemre vonatkozdan az eldbbiektol eltérd
hatast is dokumentaltak (pl. Botetzagias és mtsai, 2015; Lynn és Longhi, 2011; Zelezny és
mtsai, 2000). Az életkor tekintetében szintén megallapitottak, hogy gyakran befolyasolja
a kornyezettudatossagot, az életkor hatdsa azonban két merdben eltérd hatdsra vezethetd
vissza, amelyeket tobbnyire nehéz egymastdl elkiiloniteni. Nevezetesen az egyik az
¢letciklus (azaz a felnovés és id6sodés) hatasa, amely az életkor bizonyos szakaszaban
jellemz6 hatasok valtozasabdl adddik. A masik egy un. kohorszhatas, amely az életkori
kohorszok kozotti specifikusabb kiilonbségekbdl ered (pl. generacios kiilonbségek a
szocializacio, iskolai végzettség, ¢lettapasztalatok és gazdasagi feltételek terén; Torgler
¢s Garcia-Valifias, 2007). A haztartds vagy az egyén jovedelmével Osszefliggésben is
gyakran vizsgaltdk a kdrnyezettudatossagot, az Osszefliggések e téren meglehetdsen
bonyolultnak és kétértelmiinek bizonyultak. Owen és munkatérsai (2010) vizsgéalataban
a jovedelem nem volt hatassal arra, hogy az egyén erésen elkdtelezett volt-e a kdrnye-
zettudatossag terén. A magasabb jovedelem azonban tobb vizsgalat szerint pozitivan
befolyasolta az attitlidoket (pl. a zold termékekért valo fizetési hajlandosag vagy a tarsa-
dalmi mozgalmak tamogatasa: Moser és Kleinhiickelkotten, 2018; Stern és mtsai, 1999;
Veisten és mtsai, 2004), vagy bizonyos PEB-eket (pl. az Gjrahasznositast: Botetzagias és
mtsai, 2015; Fan és mtsai, 2018; de lasd: Ferrara és Missios, 2005). Mindezeken tul azon-
ban a legersebb eldrejelzéjének bizonyult a kdrnyezetre gyakorolt negativ hatasnak is
(Moser és Kleinhiickelkotten, 2018). Tovabba a magas tarsadalmi-gazdasagi statusz (haz
¢s auto tulajdonlasaban kifejezve) negativan befolyasolta mind a gyaloglas gyakorisagat,
mind a gyaloglasi id6t (Hatamzadeh és mtsai, 2020). Néhany mas tanulmanyban azonban
nem talaltak Osszefliggést a sajat érzékelésen alapuld gazdasdgi statusz és a kdrnyezet-
tudatossag kozott (pl. Milfont és Duckitt, 2010). A vidéki/varosi lakohely is a gyakran
vizsgalt szocio-demografiai tényezok egyike. A varosi polgarok gyakran pozitivabbak a
kornyezettudatossag terén, mint a vidékiek (Van Liere és Dunlap, 1981; Veisten és mtsai,
2004; Xiao ¢és Hong, 2018), bar szamos esetben az eredmények inkabb valtozdak voltak
a megvizsgalt kdrnyezettudatossagi jellemzok fliiggvényében (pl. Berenguer és mitsai,
2005; Moser és Kleinhiickelkotten, 2018). Az emlitett tarsadalmi-gazdasagi tényezékon
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kivil, pl. az iskolai végzettség, a jovedelem vagy az életkdriilmények, mint a vidéki/
varosi lakohely, a lakohelyen €16 lakosok szama, tovabbi tarsadalmi-gazdasagi kiilonb-
ségeket is vizsgaltak. Ilyenek voltak példaul az orszagon beliili regionalis kiilonbségek
(Torgler és Garcia-Valinas, 2007), vagy az orszdgok kozotti kiilonbségek, beleértve a
fej16do ¢és a fejlett orszagokba vald besorolast is (Benedetta és Vincenzo, 2020; Franzen
és Vogl, 2013).

Az EA-t és a PEB-t meghatarozo tényezok koziil ritkan vizsgaltak azokat, amelyek
a szituacios kontextussal fiiggenek Ossze, azaz azzal, hogy mely szocialis (Brick és
mtsai, 2017; Griskevicius és mtsai, 2010) vagy infrastrukturalis kontextusok (Hamilton,
2021) segitik az EA és a PEB kialakuldsat, megvaldsulasat. Az egyik legelterjedtebb
¢és legismertebb tamogatd szituacios kontextus éppen az EE/ESD egész intézményes
megkozelitése (Henderson és Tilbury, 2004; Mathar, 2018), jellemzdéen az dkoiskolai
egész intézményes EE/ESD koncepcié gyakorlati megvalositasardl, ennek kiilfoldi és
hazai vonatkozasairdl széles korti értelmezési keretbe helyezett, kivalé munkak szamol-
nak be magyarul (Varga, 2020, 2022). Az dkoiskolai koncepciordl itt nagyon roviden
csak annyit, hogy az 6koiskolakban a mindennapi élet szamos kontextusa, szerencsés
esetben az egész iskolai és pedagogiai 1¢gkdr is 6sztonzi a kdrnyezettudatossag fejlesz-
tését. Sajnos a legtobb tanulmany megelégszik az dkoiskola mindsitéssel rendelkezd
¢s nem rendelkezd iskolak egyszerii 6sszehasonlitdsaval, és csak kevés tanulmanyban
néznek mélyen az dkoiskolai cimek mogé, keresve az iskoldkban €s az osztalytermekben
ténylegesen hatd lehetséges mechanizmusokat (pl. a szitudcios kontextust vagy a tény-
leges EE/ESD megvalositas részleteit). Ilyen példaul egy holland tanulmany, melyben
Runhaar és munkatarsai (2019) azt elemezték, hogy az iskolak belsd légkore hogyan
segiti el az EA-t és a PEB-t a kozépiskolasok korében. Azt vizsgalva, hogy az iskolak
milyen mértékben nytjtanak 0sztonzést a kornyezettudatossag fejlesztéséhez, beve-
zették a ,,szituacids erdsség” fogalmat (azaz az adott szempontbdl relevans szitudcios
kontextus erdssége). Sajnos csak harom iskolat tudtak elemezni, és nem taldltak szig-
nifikans kiilonbséget a fenntarthatosag terén eltérd motivacios erejii iskolak tanuldinak
PEB-jében. Raadasul a fenntarthatdsagi szituacids erésség hatisa az EA-ra ellentétes
volt a varakozasokkal. Boeve-de Pauw és munkatarsai azt talaltak, hogy a tanitasi mod-
szertani sajatossagok (a tartalom holisztikus és a tanitas pluralisztikus megkozelitése)
befolyasoltak a fenntarthatosagi ismereteket és a viselkedést. Az emlitett megkozelitések
alkalmazésat pedig részben befolyasolta az iskola EE/ESD tanusitasi programokban vald
részvétele (Boeve-de Pauw és mtsai, 2015). Egy masik tanulmanyban az elméleti tudas
(6koszisztémakra vonatkozd ismeretek), a sajat viselkedés kovetkezményeire ¢s hatasara
vonatkozo ismeretek, az EA és a didkok személyes motivacios hattere mind jobbak vol-
tak azokban az iskolakban, amelyek el6rébb jartak az EE/ESD tantsitasi program fazisai-
ban (Boeve-de Pauw és Van Petegem, 2018). Feltételezhetd, hogy az ezen az iton halado
iskoldk egyre erdsebben és egyre tobb az EE/ESD-hez ktddd koncepcidt és modszert
integraltak, s igy egyben a fenntarthatdsag egész intézményes szemléletét is egyre jobban
alkalmaztak. Igy ezekben az iskoldkban a tarsadalmi normak, a légkor és a rejtett tanterv
is a kdrnyezetbarat gondolkodas, cselekvés és viselkedés fontossaganak szem el6tt tar-
tasaval fejlodott. Igen érdekes egy, a Cseh Koztarsasagban végzett tanulmany, amelyben
a didkok kdrnyezetbarat cselekvésre vald készsége tilnyomorészt attdl fiiggdtt, hogy
milyen mértékben tudtak a didkok részt venni az iskolai dontéshozatali folyamatokban
(Cincera és Krajhanzl, 2013).

Keveset tudunk arrol, hogy a hazai dkoiskoldk mennyire hatékonyak a fenntarthato-
sagra nevelés terén. Egy egyéni nyomonkovetéses (longitudinalis) vizsgalatban dkoisko-
lakba és nem dkoiskolakba jar6 didkok esetén egyarant romlani latszottak egy év alatt a
didkok EA-i (Varga, 2004), ami feltehetden a szakirodalomban adolescent dip (Olsson
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és Gericke, 2016) néven emlegetett korosztalyra jellemzd jelenség szamlajara irhato.
Varga vizsgalatai azonban arra is ramutattak, hogy az 6koiskolakba jaré didkok korében
nétt az aktiv természetvédelmi és kdrnyezetvédelmi cselekvésekben vald részvétel, mig
nem Okoiskoldkban ez inkabb csokkent. Tovabba az altalanos és kozépiskolas didkokat
is tartalmazo mintaban az okoiskoldba jard diakok okologiai miiveltsége és az 6kolo-
giai miiveltséghez kapcsolddd gondolkodésa jobban fejlédott a nem Skoiskolaba jaro
diaktarsaikkal osszehasonlitva (Varga, 2004). Egy masik vizsgalatban Széplaki (2004)
okoiskolaba és nem Okoiskoldba jaro altalanos iskoldsok EA-it hasonlitotta 0ssze, de
nem talalt az 6koiskolasoknal pozitivabb EA-t, sem jobb tudast. Ellenben az dkoiskoldba
jarok a sajat cselekvési lehetdségeikre tobb példat tudtak hozni, mint a hagyoményos
iskolaba jard diakok. Egy borsodi gimnazistak korében végzett vizsgalatban (Konya,
2018, 2019, 2020) a kdrnyezettudatos viselkedés és az érzelmi viszonyulas valamelyest
pozitivabb volt az 6kosikolaba jaré diakoknal, de csak a lanyok esetében. Mig egykor
okoiskolaba és nem 6koiskolaba jard egyetemistak kdrnyezeti kérdésekre adott valaszait
hasonlitottak dssze Kdvecses-Gosi €s munkatarsai (2020), de szintén nem talaltak kimu-
tathato kiilonbséget.

A tanulmany célkitiizései

Jelen tanulmanyban a kozépiskolas didkok EA-it és PEB-jét elemzem, elsdsorban arra
fokuszalva, hogy feltarjam, mely egyéni szintli valtozok (nem, évfolyam és szocio-
o6konoémiai valtozok), illetve magasabb szintli valtozok (iskola szintli valtozok, régid)
magyarazzak az egyéni valtozatossagot. Bar az EA és a PEB szocio-Okonomiai meg-
hatarozo tényezdit gyakran vizsgaltak (Id. fent), a szocio-Okonomiai hattérvaltozokat
ritkan vizsgaltak kozos keretrendszerben az iskolai szintli valtozokkal (Coertjens és
mtsai, 2010). A kornyezeti attitiid- és viselkedéskutatasok dsszességét tekintve, a didkok
altal észlelttdl eltérd, iskolai szintli magyarazd valtozokat nagyon ritkdn vizsgaltak a
didkok EA-ja és PEB-je kapcsan (de 1d. Boeve-de Pauw és Van Petegem, 2018; Runhaar
és mtsai, 2019). Jelen tanulmanyban az iskolai szintli valtozokat egy tanari kérdéiv
alapjan hataroztuk meg, amelyet iskolanként 2-4 tanar valaszolt meg a didkok EA-janak
¢s PEB-jének felmérésében részt vevo iskolakbol. A tanarok a kérddiv alapjan egyrészt
iskolajuk EE/ESD-iranyelveit, -térekvéseit és annak iskoldikban torténd megvaldsitasat
értékeltek. Masrészt értékelték a didkok esetében vizsgalt PEB-részteriiletek fejleszté-
séhez kapcsolddo rendezvényeket, illetve ezek fejlesztése kapcsan relevans iskolai 1éte-
sitmények hianyat vagy meglétét. A vizsgalt specifikus PEB-részteriiletek a kovetkezok
voltak: energiatakarékossag, fogyasztoi mértékletesség, zold fogyasztoi szokasok (ez a
tanari kérdéivben kiilon nem volt vizsgalva), hulladékkezeléssel és hulladékkeletkezés
megel6zésével kapcsolatos szokasok, végiil pedig a kdrnyezetbarat/egészségbarat taplal-
kozasi szokasok.

A vizsgalat konkrét célja annak elemzése volt, hogy az emlitett 1étesitmények, illetve
iskolai rendezvények hatasa kimutathat6-e a diakok PEB-részteriiletein: nevezetesen,
hogy az iskolai légkor és a tanarok EE/ESD-er6feszitései mennyire javitjak a vizsgalt
iskolakban tanulo didkok EA-jat és PEB-jét.

Egy korabbi tanulmanyban, amely a diakok ugyanezen felmérési adatain alapult, de
nem tartalmazta az iskolak EE/ESD-er6feszitéseire vonatkozé adatokat (Monus, 2019),
azt talaltuk, hogy az dkoiskolak tanuldi alacsonyabb pontszdmot értek el a kiilonbozd
EA- és PEB-skalakon. A tanulmany azt vonta le kovetkeztetésként, hogy ezen kiillonbsé-
gek mogott a kiillonbozo iskolakban tanuld didkok sajatos tarsadalmi-gazdasagi hattere
allhat. Igy a jelen tanulmanyban annak tisztizasara is torekedtem, hogy milyen hatasok
tulajdonithatéak a tarsadalmi-gazdasagi hattérnek és milyenek az iskolak EE/ESD-
torekvéseinek.
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Feltételeztem, hogy a didkok EA-i és PEB-je, mivel nagymértékben fligghetnek sza-
mos tényez6tdl (pl. tarsadalmi-gazdasagi hattér), névekedhetnek, csokkenhetnek vagy
akar valtozatlanok is maradhatnak, ha azokat az iskolak EE/ESD-er6feszitései mentén
vizsgéljuk. Az iskoldk EE/ESD-erdfeszitéseinek azonban hatassal kell lenniiik az elsd
éves és az utolsd éves diakok kozotti kiilonbségekre. Ezen feltételezés elméleti eseteit
szemlélteti az 1. abra, mig az empirikus adatokban az iskolak EE/ESD-er6feszitéseinek
hatasat az évfolyam ¢és az iskolak EE/ESD-erdfeszitései kozotti szignifikans interakcios
hatasnak kell jeleznie.

A tandari kérdéivek segitségével mérsékelt mintaszdmon megvizsgalhato volt az is,
hogy az Okoiskoldk és a nem Okoiskolak tanarainak véleménye, valamint kiilonb6zd
szerepkord tanarok (pl. iskolavezetok és bioldgiatanarok) véleménye eltér-e iskolajuk
EE/ESD-torekvéseirdl.

Kutatasi kerdesek

Ql: A végzds (12. osztalyos) és az elsd éves (9. osztalyos) didkok PEBj-e és EA-i kozotti
kiilonbségek novekednek-e (a végzdsok javara) azokban az iskolakban, ahol az EE/
ESD-re (vagy az EE/ESD kiilonb6z6 aspektusaira) nagyobb hangstlyt fektetnek?

Q2: Az iskolak ¢és a didkok (sikeres kozépiskolai érettségi aranyaban, illetve a sziilok
iskolai végzettségében mért) magasabb tarsadalmi-gazdasagi statusza pozitivan
befolyésolja-e a didkok PEB-jét és EA-jat?

Q3: Eltéré-e az dkoiskolakban és nem o6koiskolakban dolgozo, valamint a kiilonb6zé
munkakdrt betoltd (azaz iskolavezetdk és biologiatanarok) tanarok véleménye isko-
lajuk EE/ESD-er6feszitéseirdl?

= els§ évesek = elsé évesek

= = végzdsdk = = yégz8sdk

Didkok PEB vagy EA mérészama
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
Didkok PEB vagy EA mérészama

Iskolak EE/ESD térekvései Iskolak EE/ESD torekvései

1. abra. Az 1. kutatasi kérdés (hipotézis) alapjan varhato eredmények elméleti abrazolasa.

Az iskolak EE/ESD-torekvései és az évfolyam kézotti varhato interakcios hatds esetén: a végzos didkok
kornyezettudatossaganak mutatoi varhatoan novekednek az elsé évesekhez képest. A didkok kornyezetbarat
viselkedése (PEB) vagy kornyezeti attitiidjei (EA) dltalanossagban novekedhetnek vagy akar csokkenhetnek

is az iskoldk névekvé EE/ESD-torekvéseivel, mivel ezeket nagymértékben befolydsoljak mas tényezok,
pl. tarsadalmi-gazdasagi statusz (lasd 2. kutatadsi kérdés).
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Modszerek
Minta és mintavetel

A kutatas kérdoivét 14 magyar kozépiskola 41 osztalyanak 897 tanuldja toltdtte ki
tanara jelenlétében 2015 szeptemberétdl 2016 marciusaig. A kérdéivet leginkabb online
formaban t61totték ki, de néhany esetben a pedagodgusok igényelték, hogy kiildjiink
nekik a kérd6ivbol kinyomtatott példanyokat. A kérddiv kitodltése koriilbeliil 20-25
percet vett igénybe. Minden iskoldban csak az els6é éves (1415 éves) és az utolsd éves
(17-18 éves) tanulokat céloztuk meg. Az iskolak kivalasztasa az egyszerii elérhetOség
elvén, nem valosziniiségi mintavétellel tortént. Praktizalod tanarok segitették a kutatast
négy magyarorszagi megye kiilonb6z6 iskolainak elérésében. Az iskolak elérése soran
torekedtiink arra, hogy EE/ESD-munka terén jelentdsen kiilonbdzo iskolakat vonjunk
be a kutatasba, ezért kiillonb6z6 O6koiskolai mindsitéssel rendelkez0, illetve kiillonb6zo
képzési tipust iskolakat vontunk be. Magyarorszag kiilonbozo részeiben (négy kiilon-
b6z6 megyében) mikodo iskolak keriiltek be a lekérdezett iskolak kozé; ezekbdl kilenc
megyeszékhelyrdl, egy a fovarosbol, négy pedig kiilonbozo kisebb varosokbol. Az isko-
lak kozil négy volt szakiskola, hét gimnazium, haromban pedig szakiskolai és gim-
naziumi képzés is folyt. Az iskolak koziil harom iskola rendelkezett 6rokds okoiskola
cimmel, egy Okoiskola cimmel, kett6 kozvetleniil a didkok kérdoéives lekérdezése utani
évben szerzett dkoiskola cimet, nyolc pedig nem palyazott az dkoiskolai mindsitésre.
A minta demografiai 9sszetételérdl részletes informaciok talalhatéak mashol (Ménus,
2022). A hazai 6koiskola-halozatrol és -mindsitésrél részletes tajékoztatd olvashato tobb
helyen (pl. Néder és mtsai, 2014; Saly, 2016; Varga és mtsai, 2017; Varga és Havas, 2018;
Gan ¢és mtsai, 2019; Varga, 2020).

Miutan alaposan elemeztem a didkok néhany nagyon hasonlé tételre adott valaszat,
valamint a hasonld, de forditott skalatételekre adott valaszokat, 69 diak valaszat zartam
ki sulyos ellentmondasossag miatt. Osszesen 828 didk vélaszait elemeztem a vizsga-
latban, amelybdl 738 hallgaté valaszolt minden relevans kérdésre, beleértve a tarsadal-
mi-gazdasagi hatterére vonatkozo kérdéseket is.

A valaszad6 diakok iskoldinak titkarsagait €s intézményvezetdit 2018 majusa és 2019
januarja kozott tobbszor felkértem, hogy az iskola tandrai szdmara juttassanak el elektro-
nikus csatorndkon kitoltésre egy tanari kérdéivet. A pedagégusok megkeresése egyarant
megcélozta az intézményvezetoket, a természettudomanyos tanarokat és a nem termé-
szettudomanyos tanarokat is. Tobbszori megkeresés utan végiil 19 intézményvezetd
(igazgato vagy igazgatohelyettes; harman egyben bioldgiatanarok is), 20 biologiatanar,
egy foldrajz- és egy torténelemtanar toltotte ki a kérddivet; dsszesen 13 iskolabol 41
tanar. Egy iskoldbdl nem érkezett vissza kitoltott tanari kérddiv, igy ennek az iskolanak
az esetében a didkok valaszait nem tudtam az iskolai szintll valtozok vonatkozasaban
elemezni. A felmérésben valo részvétel mind a tanarok, mind a kivalasztott iskolak osz-
talyai esetében onkéntes volt. Mind a tanari, mind a diak kérd6iv anonim volt, tovabba a
felvett adatok és valaszok alapjan a résztvevok utolagos azonositasa nem volt lehetséges.

Egyéni szinten mert valtozok

A hallgatoi kérdéiv 52 db otfokozata Likert-skalan megvalaszolhato kérdést és 11 fele-
letvalasztos kérdést tartalmazott a természeti kdrnyezettel kapcsolatos nézetek és aggo-
dalom (attitlidok), illetve a kdrnyezetbarat szokasok (viselkedés) felmérésére. Ezen kiviil
10 feleletvalasztds kérdést tartalmazott a demografiai hattérrél és 2 nyitott kérdést az
iskolai tantargyi preferencidkra vonatkozoan; dsszesen 75 kérdést. A kérddivet a hasonld
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koru tanulokon végzett korabbi magyar vizsgalatok (Szittnerné és Szabd, 2009; Marjainé
¢és mtsai, 2012; Pethe, 2012; Torok és Lovei, 2012) alapjan allitottam Ossze, illetve
néhany sajat fejlesztésti kérdéssel egészitettem ki, hogy mdd nyiljon a didkok PEB-jének
részletes elemzésére. A Likert-tipustu kérdések koziil 33 kérdést elézetesen 5 kiillonbozd
PEB-részteriiletbe és egy altalanos EA-mutatdba (5 tétel) soroltam. A vizsgalt specifi-
kus PEB-részteriiletek a kdvetkezdk voltak: haztartasi energiatakarékossagi magatartas
(6 tétel), fogyasztoi mértékletesség (5 tétel), zold fogyasztdi szokasok (6 tétel; zold
termékek elonyben részesitése vasarlasok €s szolgaltatdsok soran), hulladékgazdalko-
das, illetve megeldzés (6 tétel) és kdrnyezetbarat/egészségbarat taplalkozasi szokasok
(5 tétel). Az EA-skala tartalmazott értékelendd allitdsokat (3 tétel) és Onbevallason
alapul6 viselkedési elemeket (2 tétel) is, hasonléan példaul a széles korben hasznalt
2-MEV skala meg6rzés alskalajahoz (Johnson és Manoli, 2011). Az emlitett kornyezet-
tudatossagi részteriiletek jellemzésére atlagpontszamokat szamoltam (a részteriiletekhez
sorolt tételekre kapott pontszamok atlagoldsaval), azaz mind az 6t PEB-résztertiletre és
az emlitett EA-skalara egy-egy 0sszetett (Un. kompozit) mérészamot szamoltam. A hasz-
nalt skaldk a kovetkezOk voltak: energiatakarékossagi viselkedés (6 tétel; Cronbach
alfa = 0,57), fogyasztdi mértékletesség (5 tétel; a = 0,48), z0ld fogyasztodi szokasok
(6 tétel; o = 0,86), hulladékkezelés és megeldzés (6 tétel; a = 0,48), kdrnyezet- és egész-
ségbarat taplalkozasi szokasok (5 tétel; a = 0,58), kdrnyezeti attitiid (5 tétel; a = 0,58).
A skalak kiszdmolasahoz hasznalt kérdések a szerz6tol elkérhetdek (angolul 1d. Monus,
2022). Mig a Cronbach-alfa értékek egyes mutatok esetében joval az altalaban elvart
0,7-es érték alatt maradnak, addig az egész 33 tételes skdla megbizhatdsaga teljesen elfo-
gadhatonak bizonyult (o = 0,87). Mivel a viselkedési dontések megvaldsulasa szamos
tényezo6tol fiigghet (1. Bevezetés), az egyének PEB-je gyakran nem kdvetkezetes, ami
konnyen vezethet alacsony megbizhatosagi értékekhez. A tanulmanyban hasznalt ska-
lakkal kapcsolatos érveket és aggalyokat részletesen targyalom mashol (Moénus, 2022).
Mind a hat mérészam esetén (5 PEB-résztertilet és 1 EA-mérdszam) a magas pontszdmok
elhivatott kornyezetbarat attitlidot vagy magatartast jelentenek, beleértve a ,,fogyasztoi
mérgékletesség” PEB-részteriiletet is. A forditottan megfogalmazott kérdésekre adott
valaszokat a szamitasokat megel6zéen ennek megfelelden atkodoltam.

A tanulmanyban hasznalt kornyezettudatossagi mutatok érvényességét mas, széles
korben hasznalt mérdszamokkal valo szoros korrelaciojuk igazolja. A 33 tételbol 28 azo-
nos formaban eléforduld tételen alapuld kompozit mérészam erésen korrelalt a 2-MEV
skala megdrzés alskalajaval (r = 0,69) és a CHEAKS skala (Leeming, 1995) szoébeli
elkotelezettség alskalajaval (r = 0,75; 1d. Monus, 2021a).

A tanulmanyban elemzek még néhany olyan hattérvaltozot, amelyek potencialisan
befolyasolhatjak az EA-t és a PEB-t. A valaszadoknak a kovetkezd lehetéségek szerint
be kellett sorolni lakohazukat (valaszopciok: panel, tarsashazi lakas, sorhdz, kertes haz),
lakoteleptilésiiket (valaszopciok: fovaros vagy megyeszékhely, kisvaros, falu), valamint
édesanyjuk ¢€s édesapjuk iskolai végzettségét (valaszopcidk: altalanos iskola vagy ala-
csonyabb, szakmunkasképzot vagy szakiskolat végzett, érettségizett, egyetemet vagy
foiskolat végzett, nem tudom). Ezek alapjan a két sziilére vonatkozo iskolai végzettsé-
get 1-t6] 6-ig pontoztam (6-os kod jelentette a legmagasabban iskolazott sziiloket, ahol
mindkét sziil6 felséfoku végzettséggel rendelkezik). A nyilt végli kérdéseket és néhany
egyéb, a jelen tanulmany szempontjabol irrelevans kérdést itt nem elemzem.

Iskolai szinten mért valtozok
A tanari kérddivet a Magyar Okoiskola Halézat értékelésére hasznalt kérddiv (Gan és

mtsai, 2019; Varga és mtsai, 2017; Varga és Havas, 2018) alapjan adaptaltam. A kérdo-
ivben a tanaroknak egy skalan kellett megbecsiilni, hogy a didkok vagy alkalmazottak
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hany szazaléka (0-20%, 21-40%, 41-60%, 61-80% vagy 81-100%) vesz részt kiilon-
b6z6 tevékenységekben, pl. az EE/ESD-programokban részt vevo didkok, vagy az EE/
ESD-i célokat oran, illetve az 6rakon kiviil megvalosité tanarok, valamint a kapcsolodo
programok szervezésében részt vevo tanarok aranya stb. Az eredeti kérddivet olyan kér-
désekkel egészitettem még ki, amelyekben a tanaroknak 5-pontos Likert-skalan kellett
értékelnilik, hogy a didkok, illetve a dolgozok mennyire talalkozhatnak az iskoldban
kiilonbozo, a fenntarthatosaggal kapcsolatos lehetdségekkel. Példaul mennyire jellemzo,
hogy az iskolai biifé a kornyezettudatossag jegyében miikoddik, hogy a tanarkollégak
feleldsséggel hasznaljak a vizet, a fiitést és az dramot az iskolaban, hogy az iskolaban
kell6 mennyiségti informaciot hallanak-e a diakok az Gjrahasznositasrol, a hulladékmeg-
el6zésrol, illetve az energiatakarékossagrol, stb. Végiil a kérddivet kiegészitettem tobb,
a fenntarthatosaggal kapcsolatos, az iskola létesitményeire €s infrastruktirajara vonat-
koz6 kérdéssel, pl. hogy az iskola hasznal-e megujuld energiat, van-e kerékpartaroloja,
sajat komposztaldja, egyiittmiikodik-e civil szervezetekkel az EE/ESD-programok meg-
valdsitasa soran (igen/nem valaszopciok). Az dsszesen 95 kérdésbol 63 volt szamsze-
rusithetd 5-pontos Likert-skdlan vagy bindris (igen/nem) skéaldn, melyek kapcsolhatdak
voltak a hallgatoi kérdéivekkel vizsgalt 6t PEB-részteriilethez, vagy mas iskolai EE/
ESD-torekvésekhez. Az iskolak EE/ESD-torekvéseinek hat aspektusat jellemz6é mérd-
szamokat Monus, (2022) tanulmanyaban ismertetettek szerint szamoltam (atlagpontszam
vagy sulyozott index) és valasztottam ki, aspektusonként a legmagasabb ismételhetdségli
mutatét meghagyva. A mérészamok ismételhetdségét és Cronbach-alfa megbizhatdsagat
az 1. tablazat mutatja, a kiszdmoldsukhoz hasznalt kérdések a szerzo6tdl elkérhetdek
(angolul 1d. Ménus, 2022).

1. tablazat. A tanari kérdoivekbdl szamolt iskolai szintii valtozok ismételhetésége és megbizhatosaga

Iskolai EE/ESD térekvések mutatéi Ismételhetoség | Cronbach- Tet,elek Sza,molas1
(=SE) alfa szama modszer

energiatakarékossag tamogatasa 0,00 (£0,090) 0,76 4 atlagpont
felelds fogyasztas tamogatasa 0,17 (£0,147) 0,63 7 sulyozott
felelds hulladékkezelés és a .

+
hulladékmegelézés timogatasa 0,42 0,174) 0,79 ? dtlagpont
kornyezetbarat/egészségbarat ,

+
taplalkozasi szokasok tdmogatasa 0,45 (20,166) 0.77 12 dtlagpont
EE/ESD ¢s kapesol6do programok 0,26 (£0,163) 0,75 15 stlyozott
Integracioja
EE/ESD-hez kapcsolodo .

+
infrastruktara és 1étesitmények 0,27 (£0,158) 0,52 12 stlyozott

Adatelemzés

A statisztikai elemzéseket R statisztikai és szamitasi kornyezetben (R verzié 4.1.0;
R Core Team, 2021) végeztem. Standardizalt Cronbach-alfa értékeket szamoltam a
»psych”, illetve a kiillonbdzd tanarok valaszai alapjan az iskolai szintli mérészamok
iskolakon beliili ismételhetéségét az ,,rptR” R csomaggal. A tobb kérdésbdl szamitott
fiiggd valtozok minden esetben kdzel normal eloszlast kovettek. Az elemzésekhez kevert
linearis modelleket hasznaltam (/mer fiiggvény; ,,lme4” R csomag); ezekben az iskolak
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szerepeltek véletlen faktorként. Ezek a modellek lehetévé teszik az iskolak kozott fel-
lelhetd, a magyarazd valtozoktol fliggetlen variancia kiszamolasat és figyelembe vételét
(lasd még Moénus, 2019). A kevert modell a valaszadok fiiggetlenségének sériilése esetén
is hasznalhat6 (Bates és mtsai, 2015), igy a vizsgalt minta esetén is, ahol a didkok nem
kezelhetéek fiiggetlen valaszadokként (adott iskola tanuldinak valaszai kdlcsondsen
korrelalhatnak egymassal). A didkok kornyezettudatossaganak mérészamait kiilon-kiilon
elemeztem, II. tipusu varianciaanalizissel és Wald khi-négyzet teszttel (4nova fiiggvény;
»car” R csomag) vizsgaltam a fix hatasok szignifikanciajat (o = 0,05). Esetiinkben a II.
tipust ANOVA hasznalata azért volt javasolt, mert a modellben interakcios kifejezések
szerepeltek (Fox és mtsai, 2012). A hatdsméreteket (standardizalt béta regresszios koeffi-
cienseket) bemutatd 2. abra a plot_models figgvénnyel (,sjPlot’ R csomag) késziilt a
valtozok standardizalasa utan. A 2. abrahoz és a 2. tablazathoz kapcsolodd elemzések
esetén csak a regresszios koefficiensekhez tartozo p-értékeket mutatom be, a varianciaa-
nalizisek részletes eredményeit nem. Fix hatasként a kdvetkezd valtozok szerepeltek a
modellekben: a diakok egyéni tarsadalmi-gazdasagi hatterét leird valtozok, azaz a sziilok
iskolai végzettsége, az orszagrész (keleti vagy nyugati orszagrész) és a lakohely tipusa
(megyeszékhely, kisvaros, falu/kozség), az iskolak tarsadalmi-gazdasagi helyzetét leird
valtozo, azaz a sikeres érettségit tevok aranya (OH 2016-o0s adatbazis alapjan), tovabba
a didkok neme ¢és évfolyama. A sikeres érettségik aranyaval egy korabbi vizsgalatban
hasznalt ,,képzési tipus™ valtozot (szakiskola vagy gimnazium) helyettesitettem, mivel az
emlitett el6z6 (ugyanezen az adatokon alapuld) vizsgalat az iskolak tarsadalmi-gazdasagi
helyzetét kiemelkedden fontos tényezének azonositotta (Monus, 2019).

Az elso 1épésben elvégzett elemzések soran (mind a 14 iskola didkjai) a modellekben
szerepelt az iskola elsé 6koiskolai cimének elnyerése ota eltelt évek szama is, illetve ez
utobbi valtozo interakcidja az évfolyammal (I1d. 1. kutatasi kérdés). Ez a valtozo helyet-
tesitette az emlitett el6z6 tanulmanyban (Monus, 2019) hasznalt binaris valtozot (6kois-
kola/nem 6koiskola). Feltételeztem, hogy az els6é dkoiskola cim elnyerésétdl eltelt id6 az
iskoldk EE/ESD-erdfeszitéseinek jobb becslése lehet, mint egy bindris (6koiskola/nem
okoiskola) valtozo, mivel a tobbfazisu 6koiskola-mindsitési folyamat soran, az dkosiko-
lai cim 3 évenkénti megujitasi folyamataban feltehetéen az iskolak EE/ESD-torekvései
is fejlodnek (Konczey és mtsai, 2016; Varga és Havas, 2018).

A masodik 1épésben elvégzett elemzések modelljeiben az Osszes korabban emlitett
magyaraz6 valtozo szerepelt, kivéve az elsé okoiskola cim 6ta eltelt évek szama €s ennek
interakcidja az évfolyammal. Mivel az elsd 1épcsében elvégzett elemzések eredményei
azt sugalltak, hogy az alacsony statuszii és magas statuszu iskolak kiegyensulyozatlan
eléfordulasa a mintaban szerepld Skoiskolak kozott (1d. Eredmények: A kornyezettu-
datossaggal osszefiiggd tényezok) nem teszi lehetové az iskolak tarsadalmi-gazdasagi
helyzetébdl és az iskolak elsé dkoiskolacim ota eltelt évek szamaban kifejezett EE/ESD
eréfeszitéseibdl adodo hatasok megfeleld szétvalasztasat (a Monus, 2019 altal hasznalt
binaris valtozok folytonos valtozora vald cserélésének ellenére sem), ezért az elemzések
masodik 1épcsdjében az iskolak EE/ESD-eréfeszitéseinek szamszeriisitésére az 6kocim
statusztol fliggetlen mérészamot alkalmaztam. Ezekben az elemzésekben az ,,EE/ESD
¢és kapcsolodo programok integracidja” és az ,,EE/ESD-hez kothetd infrastruktira és
létesitmények™ valtozok €s ezek interakcidja az évfolyammal minden vizsgalt fiiggd
valtozo esetében szerepeltek a modellekben, mig az iskolak konkrét EE/ESD-részte-
rileten tett eréfeszitéseit mérd valtozok csak a megfeleldé PEB-részteriilet elemzése
soran szerepeltek (pl. a felelés hulladékgazdalkodast szorgalmazé iskolai térekvések
mérészamat és ennek interakcidjat az évfolyammal csak a hulladékkezelési viselkedés
vonatkozasaban elemeztem; 1d. 2. tablazat). A linearis modellek fiiggetlen valtozoéinak
hatéasat standardizalt béta regresszios koefficiensekkel és 95%-os konfidenciaintervallu-
maikkal szemléltetem.
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Eredmények
A kérnyezettudatossaggal Osszefiiggd tényezok

Osszesen 14 kozépiskola 41 osztalyabol 738 diak valaszolt minden relevans kérdésre,
ezek alapjan probaltam feltarni az EA-t és a PEB részteriileteit befolyasolo tényezoket.
A kornyezettudatossag kiilonbozé aspektusait jellemz6 hat mérészamra (5 PEB-rész-
teriilet és 1 EA) vonatkozo regresszids egyiitthatok a 2. dbran lathatéak. A didkok
kornyezettudatossaga nétt a sziilok iskolai végzettségének novekedésével és az iskolak
tarsadalmi-gazdasagi hatterének (sikeres érettségik aranya) javulasaval. Ezek az 0ssze-
fiiggések szinte minden mérdszamra igazak voltak. A varosi didkok egyes mérdszamok
tekintetében kevésbé voltak kdrnyezettudatosak, mint a falusiak, de ez a hatas csak
a fogyasztoi mértékletesség esetében volt szignifikans. A nyugati orszagrész diakjai
fogyaszt6i mértékletesség, tovabba nem szignifikans mérékben, de energiatakarékossag
terén is kornyezettudatosabbak voltak. A nem ¢és az évfolyam a kornyezettudatossag
kiilonboz6 mérészamait eltéréen befolyasolta. A lanyok és a végzds diakok a legtobb
esetben kornyezettudatosabbak voltak, de a kiilonbség csak néhany esetben volt szig-
nifikans. Ezzel szemben a zold fogyasztoi szokasok terén a 9. osztalyos didkok értek el
magasabb pontszdmokat, mig nem szignifikans mértékben, de a fiuk magasabb pontsza-
mot értek el a fogyasztoi mértékletesség terén.

Megjegyzendd, hogy a mintdban szerepld dkoiskolak nem oszlanak meg olyan egyen-
letesen a sikeresen érettségizettek aranyanak mérészama mentén, mint a nem 6koiskolak
(hatbdl négy okoiskola a median alatt van), igy a hosszabb idé ota dkoiskolai cimet
visel6 iskolaknal trendszerlien alacsonyabb a sikeres érettsegizOk aranya (rg, = -0,29;
p = 0,322, n = 14). igy valosziniisitheté, hogy az elsé Skoiskolai cim megszerzesetol
eltelt 1do nem jelzi megfelelden az 1sk01ak EE/ESD-er6feszitéseit.

Az iskoldak atmoszférajanak és EE/ESD-torekvéseinek hatasa

E vizsgalat 6 érdeklddési korét jelentd hatas, azaz az 6koiskolaként eltoltott id6 és
az évfolyam interakcidja egyik fiiggd valtozo esetében sem bizonyult szignifikdnsnak
(2. abra; p-érték minden esetben > 0,165). Ha a folytonos, dkoiskolaként eltoltott idd
valtoz6t binarisra (6koiskola/nem dkoiskola) valtoztattam, az eredmények nem valtoztak
(interakcids hatasok p-értéke minden esetben > 0,193).

13 kozépiskola diakjainak (689 didk 38 osztalybol) esetében vizsgalhatd volt a tanari
kérdoiv valaszai alapjan szamolt iskolai szintli mérészamok hatasa is, igy részletesebben
megvizsgalhattam az iskolak EE/ESD-er6feszitéseinek hatasat a didkok EA-jara, illetve
PEB-jére. Amint arra korabban ramutattam (1. abra; 1. kutatasi kérdés), ezen valtozok
hatasanak elemzése soran az évfolyam és a szoban forg6 iskolai szintli mérészam kozotti
interakcios hatasokra koncentraltam. A 2. tablazat azokat a hatdsokat mutatja, amelyek-
nél a 2. abran lathat6 6sszes valtozora kontrollalva (kivéve az 6koiskolaként eltoltott id6
¢és ennek kolcsonhatasa az évfolyammal) a megfeleld béta koefficiensek p-értéke 0,25
felett volt.

Egyetlen f6 hatas bizonyult szignifikdnsnak. Mind a 9. mind a 12. osztalyos didkok
magasabb szintli energiatakarékossagi viselkedésrdél szdmoltak be azokban az iskolak-
ban, ahol a tanarok véleménye alapjan az iskola intenzivebben foglalkozott az energia-
takarékossag témakorével. Ennél is fontosabb eredmény, hogy mind a négy esetben,
amikor az interakcios hatas szignifikans vagy kozel szignifikans volt (p-érték < 0,25),
a valtozo a vart iranyban befolyésolta a kdrnyezettudatossag mérdszamait. Ezek koziil
egy hatés érte el a p < 0,05 szignifikanciaszintet: azokban az iskolakban, ahol a tanarok
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magasabbra értékelték az iskola EE/ESD-hez kapcsolodo infrastrukturajat és 1étesit-
ményeit, a végzds didkok magasabb pontszamokat értek el a fogyasztéi mértékletesség
terén, a 9. osztalyosokkal 6sszehasonlitva (2. tablazat, 3a abra). Hasonl6 hatdsmérettel,
de a p < 0,05 szignifikanciaszintet csak megkdzelitve, azokban az iskolakban, amelyek-
ben a megvalositott EE/ESD-programok a tanarok szerint magas pontszamot értek el,
a végzos didkok kdrnyezeti attitidjei pozitivabbak voltak, mint a 9. osztalyosoké, illetve
ahol az iskola az energiatakarékossagi viselkedések elémozditasaban magas pontszamot
ért el, ott a végzds didkok magasabb pontszamot értek el az energiatakarékossagi visel-
kedésben, mint a 9. osztalyosok (2. tablazat, 3bc abra).

——
Nem (lanyok vs. fitk) - —— —
. e
Evfolyam (12-ik vs. 9-ik)- — _._. —
—.—.
———
Sziildk iskolazottsdga - —— —
e
Megyeszékhelyek vs. falvak - = - =

Kisvarosok vs. falvak -

Nyugat M.o. vs. Kelet M.o.”

sikeres érettségik ardnya - —_—
———
e e
———
okoiskola cim ota eltelt évek - ———
fr—
Interakcio: évfolyam x —
dkoiskolacim 6ta eltelt évek ~
_.=._
~0.50 -0.25 0.00 0.25 0.50
== Kornyezeti attitiid == Fogyasztéi mértékletesség
== Kornyezetbardt téplalkozds =e= Hulladékgazdilkodas
Z6ld fogyasztoi szokasok Energiatakarékossag

2. dbra. A magyarazo valtozok regresszios egyiitthatoi, 95%-os konfidencia intervallumaik és a hozzdajuk
tartozo szignifikanciaszintek az elsé lépésben végzett kevert modellekbdl (lasd Modszerek) a didkok

#E_p < 0,01; *—p < 0,05 ~—p < 0,10.
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3. abra. Az iskolak EE/ESD-torekvései, amelyekkel sszefiiggésben néovekedett a végzos diakok
kornyezettudatossagdanak valamely mutatoja az elsé évesekhez képest. Az interakcios hatds szignifikancidja
és a linearis modell altal josolt Osszefiiggések lathatéak az abran (lasd 1. kutatasi kérdés). a) fogyasztoi
mértékletesség; b) kornyezeti attitiid; c) energiatakarékossagi viselkedés.

s

A tanari kérdéivekbdl lesziirhetd tanulsagok

A kérddiveket iskolanként 2-4 tanar toltotte ki (median = 3). Adott iskolak tanarainak
valaszai meglehetdsen eltéréek voltak, amint azt az ismételhetdségi elemzések is mutat-
jak (1. tablazat; 1d. még 4. abra). Ez kiilondsen igaz volt az energiatakarékossagi viselke-
dés ¢és a felelds fogyasztdi magatartas elosegitésére vonatkozé valaszokra, mérsékelten
volt igaz az iskolaban megvalodsitott EE/ESD-re és kapcsolddd programokra, valamint
az EE/ESD-hez kapcsolddo infrastrukturara és létesitményekre vonatkozo valaszokra.
Az adott iskolak tanarai a leginkabb egybevago valaszokat a felelés hulladékkezelés és
a felel6s étkezési szokasok elomozditasanak témakorében adtak. Az 4. abran lathato az
iskolai EE/ESD-er6feszitések részteriileteinek tanaronkénti értékelése alacsony, kdzepes
¢és magas ismételhetdség esetén.
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4. abra. Az iskolaik EE/ESD-torekvéseinek megitélése az egyes tandarok dltal a mutatok ismételhetésége
alapjan kivalasztott harom mérészam esetében: a) alacsony ismételhetdség; b) kozepes ismételhetoség;
c) magas ismételhetéség. Az iskolavezetdk (igazgatok, igazgatohelyettesek) valaszaibol szamolt értékeket
sziirke haromszog jeloli, a tobbi tandr esetében fekete kereszt, a sziirke vizszintes vonalak az dtlagot jelolik.

A diakok sajat tevékenységeikre adott értékelése €s a tanarok ugyanazon tanul6i tevé-
kenységekre vonatkozo becslései (a tanarok iskolankénti valaszainak atlagai) kdzotti
korrelaciok azt mutatjak, hogy a tanarok viszonylag jo becsléseket tudtak adni a didkok
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Ujrahasznositasi viselkedésere (rg, = 0,82), a miianyag szemetek ¢s italosdobozok laposra
taposasi viselkedésére (rg, = 0,74), az elektromosenergia-megtakaritasi viselkedésre
(rsp, = 0,69), valamint a didkok rendszeres sporttevékenységére vonatkozoan (rg, = 0,68).
Ezzel szemben meglehetdsen rossz becsléseket adtak a didkok fogyasztéi magatartasaval
Osszefliggd viselkedésekre (csapviz ivasa: rg, = 0,42; dobozosital-vésarlas: rg, = 0,33) és
a didkok csaladjainak anyagi helyzetére vonatkozdan (rg, = 0,41; mintanagysag minden
esetben 13).

Az iskolak fenntarthatosagi 1égkdrének és gyakorlatanak jellemzésére alkalmazott
mérdszamokat befolyasolta, hogy a kérddivet kitoltd tanar milyen pozicidt tolt be az
iskoldban. Ezekbe az elemzésekbe csak a biolodgiatanar, de nem iskolavezetd (20),
illetve az iskolavezetd, de nem bioldgiatanar (16) valaszadok keriiltek be. Kevert linearis
modellekkel (iskola mint véletlen hatas) elemeztem, hogy van-e kiilonbség a tanarok
véleménye kozott (3. tablazat). A tanarok véleménye mind az ,,EE/ESD és a kapcsolodo
programok integracidja”, mind az ,,EE/ESD-hez kapcsolddé infrastruktira és 1étesitmé-
nyek” esetén jobb volt az 6koiskolakban (hasonldan a ,,felelds hulladékkezelés tamoga-
tasa” esetében, de ez a hatas nem volt szignifikans). A tobbi mutaté nem kiilonbozott az
okoiskolak és a nem 6koiskolak kozott. Az EE/ESD és a kapcsolddd programok integ-
racioja, az EE/ESD-hez kapcsolodo infrastruktira és 1étesitmények, valamint a felelés
étkezési szokasok eldmozditasa esetében az iskolavezetdk (szignifikansan vagy majdnem
szignifikdnsan) magasabbra értékelték iskolaikat, mint a bioldgiatanarok. Ez a kiilonbség
csak az okoiskolakban volt igaz a ,,felelés hulladékkezelés elémozditasa” esetében, mig
az ,,EE/ESD ¢és a kapcsolodd programok integracidja” esetében a kiillonbség kifejezet-
tebb volt az dkoiskolakban (3. tablazat interakcids hatasok). A 4. dbra harom kivalasztott
iskolai EE/ESD-mutato6 esetén segiti ezen hatasok értelmezését.

Az dkoiskolak egyik hivatalos utmutatoja (Konczey és mtsai, 2016) kdrnyezeti neve-
1ési munkacsoport 1étrehozasat és fenntartasat javasolja az EE/ESD-vel kapcsolatos
iskolai munka egyik elsédleges, operativ, segité forumaként. Erdekes médon minden
olyan iskoldban (a 13-bdl 5 iskola), ahol legalabb egy pedagogus jeldlte, hogy iskola-
jukban van kdrnyezeti nevelési munkacsoport, volt olyan tanar, aki ugyanerre a kérdésre
nemmel valaszolt.

A 4. tablazatban az iskolai szintli valtozok kozotti szignifikdns Spearman-korrelaciokat
mutatom be. A leger6sebb 0sszefliggések az dkoiskolaként eltoltott id6 és az EE/ESD-
hez kapcsolddd infrastruktira és l1étesitmények valtozok, valamint az EE/ESD-hez kap-
cso0l6do infrastruktara és 1étesitmények, illetve az EE/ESD ¢és a kapcsolddd programok
integracioja valtozok kozott figyelhetok meg. Az iskolak fenntarthatésaghoz kapcsolodo
1égkorének és gyakorlatanak jellemzésére hasznalt mérészamok egy része szintén kor-
relalt, pl. az energiatakarékossag tdmogatasa pozitivan korrelalt a felelds fogyasztoi
magatartas elémozditasa és a felelds étkezési szokasok elémozditasa valtozokkal, vala-
mint az EE/ESD és a kapcsolodd programok integracidja valtozoval. Erdekes modon a
felelds étkezési szokdsok elémozditasa az iskoldk tdrsadalmi-gazdasagi hatterét jellemzd
mérészammal, azaz a sikeres érettségi vizsgak aranyaval is nott.
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3. tablazat. Az dkoiskola statusz és a valaszado tanar munkakorének
(intézményvezetd vagy biologiatanar) hatdsa a tanari kérdéivekbdl szamolt valtozokra

Az iskolai EE/ESD torekvésekre haté tényezok e P B (£95%CI)
energiatakarékossag tamogatasa

intézményvezetd vs. biologiatanar 1,730 | 0,188 0,22 (-0,11-0,55)

Okoiskola vs. nem okoiskola 0,037 | 0,848 -0,03 (-0,36-0,30)

interakcio 1,164 | 0,281 0,37 (-0,30-1,04)
felelds fogyasztas tamogatasa

intézményvezetd vs. biologiatanar 1,068 | 0,301 0,16 (-0,14-0,45)

Okoiskola vs. nem okoiskola 0,651 | 0,420 -0,17 (-0,58-0,24)

interakcio 0,007 | 0,936 -0,02 (-0,63-0,58)
felel6s hulladékkezelés és —megel6zés tamogatasa

intézményvezetd vs. biologiatanar 0,688 | 0,407 0,09 (-0,12-0,30)

Okoiskola vs. nem okoiskola 1,171 | 0,279 0,28 (-0,22-0,78)

interakcio 5,768 | 0,016 * 0,52 (0,10-0,94)
kornyezet/egészségbarat taplalkozasi szokasok t.

intézményvezetd vs. bioldgiatanar 8,993 | 0,003 ** | 0,33 (0,11-0,54)

Okoiskola vs. nem okoiskola 0,504 | 0,478 -0,17 (-0,66-0,31)

interakcio 0,410 | 0,522 0,14 (-0,29-0,58)
EE/ESD programok és integracio

intézményvezetd vs. biologiatanar 4,812 | 0,028 * 0,28 (0,03-0,53)

Okoiskola vs. nem okoiskola 8,221 | 0,004 ** 0,49 (0,16-0,82)

interakcio 3,780 | 0,052 ~ 0,50 (0,00-1,00)
EE/ESD infrastruktira és létesitmények

intézményvezetd vs. biolodgiatanar 3,175 10,075 ~ 0,25 (-0,02-0,52)

okoiskola vs. nem dkoiskola 8,600 | 0,003 ** | 0,50 (0,17-0,83)

interakcio 0,420 | 0,517 0,18 (-0,37-0,73)

Diszkusszié

A kérnyezettudatossdg szocio-demogrdfiai meghatdrozoi

A kiilonboz6 iskolakban tanuldé didkok EA-inak vagy PEB-jének Osszehasonlitasakor
az egyes osztalyok és iskolak kozotti nem egyénekhez kotott kiillonbségek nagyban
befolyasolhatjak az eredményeket (Coertjens és mtsai, 2010; Monus, 2019). Példaul a
kiilonboz6 iskolakban tanuld didkok tarsadalmi-gazdasagi hattere nagyon eltérd lehet
(Thomson, 2018), ami viszont befolyasolhatja az EA-t és a PEB-t (Coertjens és mtsai,
2010; Moénus, 2019). Ha az iskolak ilyen tipust sokféleségét nem probaljuk kontrollalni
egy vizsgalatba, akkor ez hattérzajként jelentkezik, ami a nagyszamu iskolat vizsgald
tanulmanyokban is neheziti a tényleges hatasok kimutatasat, mig kisszamu iskolabol
gyljtott mintak esetében konnyen az eredmények félreértelmezéséhez vezethet.
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4. tablazat. Az iskolaszintii valtozok kozotti korreldaciok

1. 2 3 4. 5 6. 7
1. sikeres érettségik aranya - - - - - - =
2. els6 dkosikola cim meszerzésétol eltelt évek szama = = — — — _
3. energiatakarékossag tamogatasa = = = = =
&
4. felelés fogyasztas tamogatasa 064 — — _ _
5. felel6s hulladékkezelés és -megelézés timogatasa = - —
. A . . ok * *

6. kdrnyezet/egészségbarat taplalkozasi szokasok tam. 0,69 0.62 059 — _
7. EE/ESD és kapcsolodo programok integracioja 0,4'; 0,55 _
8. EE/ESD-hez kapcs. infrastruktira és létesitmények e e

0,76 0,73

0.4 feletti Spearman rangkorrelacios egyiitthatok; n = 13 minden esetben.
Szignifikancia szintek: ** —p <0.01; * —p < 0.05; ~—p < 0.12

Egy korabbi tanulmanyban ugyanezen adat-
sort elemezve azt talaltam, hogy az dkois-
kolak tanuléi alacsonyabb pontszamot értek
el egyes EA- és PEB-skalakon, mint a nem
okoiskolak tanuldi (Monus, 2019). E nem vart
eredménynek a hatterében az iskolak kozotti
(nem vizsgalt) kiilonbségek, vélhetéen elso-
sorban a didkok tarsadalmi-gazdasagi hatterét
illetd kiilonbségek allhatnak. Jelen tanulmany
meger6siti az EA és a PEB vizsgalata soran
az iskolai szinten jelentkezd tarsadalmi-gaz-
dasagi hattér hatasanak fontossagat. Annak
ellenére, hogy a sziilok iskolai végzettségére
egyéni szinten kontrollaltam (az iskolazot-
tabb sziilok gyermekei a kornyezettudatossag
tobb mérdszama esetén is magasabb pont-
szamot értek el), az iskolai szinten mért, tar-
sadalmi-gazdasagi hattérrel osszefiiggésben
1év6 valtozo, ,,a sikeres érettségik aranya”,
egy kivételével a kornyezettudatossag min-
den mérészama esetében szignifikans tovabbi
varianciat magyardzott. Szamos vizsgalat
ramutat, hogy felndttek esetében az iskolai
végzettség pozitivan befolyasolja az EA-t
¢és a PEB-t (Blomquist és Whitehead, 1998;
Brécard ¢és mtsai, 2009; Dunlap és Van Liere,
1978; Franzen és Vogl, 2013; Lynn és Longhi,
2011; Torgler és Garcia-Valifias, 2007), amely
feltételezés szerint a csaladban zajlé szocia-
lizaciés folyamatok eredményeként elésegiti
gyermekeik EA-janak és PEB-jének pozitiv
iranyba valo fejlédését (Leppénen és mitsai,
2012). Valdban, néhany tanulmany azt talalta,
hogy a gyermekek PEB-je pozitivan korrelal
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sziileik iskolai végzettségével (pl. Koruoglu és mtsai, 2015), de mas tanulmanyok nem
talaltak kapcsolatot a sziilok iskolai végzettségével (Boeve-de Pauw és Van Petegem, 2010;
Leppénen és mtsai, 2012). Jelen vizsgalatban azt talaltam, hogy mind a sziil6k iskolazott-
sdga, mind az iskolak tarsadalmi-gazdasagi helyzete viszonylag erds hatdssal van a didkok
kornyezettudatossagara. A tanulmanyban mas tarsadalmi-gazdasagi hattérrel osszefliggés-
ben all6 valtozonak is volt jelents hatasa. A varosokban ¢él6 didkok kevésbé voltak kor-
nyezettudatosak, mint a falvakban €16k, kiilondsen a fogyasztoi viselkedést illetden. Ez az
eredmény ellentmond néhany korabbi megallapitasnak, mivel a varosi polgarokat gyakran
kornyezettudatosabbnak talaltak, mint a vidékieket (Anderson és Krettenauer, 2021; Van
Liere és Dunlap, 1981; Veisten és mtsai, 2004; Xiao és Hong, 2018; de 1d. Duarte és mtsai,
2017). Feltételezhetd, hogy a kornyezeti indittatast iranyelvek/programok megvalodsitasa
¢és népszerisitése a nagyobb varosokban jobban szervezett a kisebb varosokhoz képest,
a lakosok pedig a telepiilésméret novekedésével jobban ki vannak téve a kornyezetszennye-
z¢s karos hatasainak (pl. 1égszennyezésnek), ezzel szemben a vidéki lakosok kotddése erd-
sebb lehet a természetes kornyezethez. Ezek a tényezok befolyasolhatjak az EA és a PEB
kialakulasat. Példaul Spanyolorszagban a vidéki teriileteken ¢él6k kdrnyezeti aggodalma
alacsonyabbnak bizonyult, mint Madridban, de a vidékiek jobbak voltak energiatakarékos
viselkedésben, mint a nagyvarosi polgarok, tovabba a kornyezeti kockazatok észlelésének
is sajatos mintazata volt (Berenguer és mtsai, 2005). A vidékiek tobb kornyezeti kocka-
zatot érzékeltek, mint példaul a vizhiany, az erddirtas, a hulladék felhalmozodasa, a fajok
kipusztuldsa, mig a nagyvarosi polgarok inkabb a levegdszennyezést, a természeti erdfor-
rasok kimertilését és a klimavaltozast érzékelték fenyegetdnek (Berenguer és mtsai, 2005).
Osszességében az életkdriilmények nagymértékben befolyasolhatjak az EA-t és a PEB-t,
azonban esetiinkben a falusi lakosok kdrnyezetbaratabb vésarlasi szokasai potencialisan
Osszefiiggésbe hozhatdk azzal, hogy a faluban kevesebb arucikket tudnak megvasarolni,
vagy éppen alacsonyabb jovedelmiikkel. Az orszag keleti és nyugati részén €16 diakok
fogyasztoi szokasaiban tapasztalhato kiilonbségek feltehetden szintén valamilyen életko-
rilményekkel/¢lethelyzettel dsszefiiggd kiilonbséggel magyarazhatdak (pl. eltérd pénziigyi
és/vagy human er6forrasok a kornyezeti iranyelvek megvaldsitasaban és népszerisitésé-
ben), vagy a kornyezeti attitidoket és a kdrnyezetbarat viselkedést meghatarozo regionalis
kiilonbségekkel, mint példaul a jovedelem, a gazdasagi aktivitas, vagy az allampolgarok
elégedettsége a kornyezeti fenntarthatésag terén megvalosuld politikaval (1d. Torgler és
Garcia-Valifias, 2007). Més hazai vizsgalatok is utalnak a régios-tertileti kiilonbségek jelen-
tOsségére a kdrnyezettudatossag kapcsan (Dudas, 2007; Konyha, 2011).

A nemek hatasat illetéen nem talaltam markans kiilonbségeket. Egyediil a zold
fogyasztoi szokasok terén nyilatkoztak a lanyok szignifikansan pozitivabban, mint a
fiuk. A kérdéivben ezen kérdésekhez tartozé ,,Mennyire gondolkozol tudatosan, kornye-
zetbarat, zold modon a felsorolt termékek, szolgaltatasok vasarlasa esetén?”” magyarazo
rész miatt ez a mérdszam lehet leginkabb kitett a tarsadalmi kivanatossag és/vagy vala-
milyen z61d identitas eredményeképpen eldfordulo torzitasnak. A végzds és a kilencedik
évfolyamos didkok kozott néhany PEB-részteriileten talalt kiilonbségek feltehetéen a
szokasok életkor-specifikus atrendezddésébdl adddnak (pl. a szérakozassal, kikapcsolo-
dassal, ¢lelmiszer- és ruhavasarlassal kapcsolatos szokasok atrendezddése; 1d. Monus &
Csaszar, 2016).

Az iskolai EE/ESD-torekvések hatdsa a didkok kérnyezettudatossagara
Tekintettel a vizsgalt iskolak kis szamara és az iskolak sikeres érettségik aranyaban mért
tarsadalmi-gazdasagi helyzete mentén a mintaban szerepld dkoiskolak kiegyensulyozat-

lan eloszlasara, sem az dkoiskola cim megléte, sem az elsé dkoiskola cim megszerzésétol
eltelt id6 nem magyardzta a vartaknak megfelelden a didkok kornyezettudatossagat. Ezek
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a valtozok nem voltak 0sszefliggésbe hozhatoak a végzds diakok kornyezettudatossaga-
nak elséévesekhez képest mért novekedésével. Ha csak kisszamu iskola didkjai keriilnek
a mintaba egy keresztmetszeti kutatds soran, ez az emlitett interakcids hatas lenne az
egyetlen meggy6z6 mutatdja annak, hogy az iskoldk EE/ESD-torekvései valdban poziti-
van hatnak a koérnyezettudatossag mutatoira.

Az iskolak EE/ESD-torekvéseit az dkoiskolai statuszuktol fliggetlen, a tanarok véle-
ményén alapuld mutatoval jellemezve, sikeriilt a varakozasokkal egybevagd mintazatot
kimutatni. Eszerint az iskolak EE/ESD-torekvései — feltehetden a cselekvést segitd
iskolai légkorrel egylitt — pozitivan hatnak a didkok EA-ira és PEB-jére. Az iskolak EE/
ESD-torekvéseinek mutatdi koziil négy a vart iranyban befolyasolta a didkok kdrnyezet-
tudatossaganak egyes mérdszamait. Bar a hatasok koziil csak egy volt szignifikans, két
masik mutat6 hatasa is megkozelitette a kritikus szignifikanciaszintet (4. abra).

Jelen vizsgalat az egyik els6 olyan tanulmany, amely szisztematikusan kereste az EE/
ESD pozitiv hatésait viszonylag kisszamu iskolabdl vett mintaban, és nyomdokaiba 1ép
azoknak a nagy mintakon alapuld (t6bb mint 50 vagy 100 iskolat vizsgald; Berglund
¢és mtsai, 2014; Boeve-de Pauw ¢és Van Petegem, 2011, 2018; Boeve-de Pauw ¢és mtsai,
2015) szisztematikus vizsgalatoknak, amelyek a kozépiskolakban folyd koérnyezeti neve-
161 munka pozitiv hatasat sikeresen kimutattdk. A jelen tanulmany azonban a korabbi
nagy mintas vizsgalatoknal joval specifikusabb statisztikai elrendezést alkalmazott,
amelyet a szlikds kutatasi kereteket jelent6 hazai koriilmények kozott is konyebben lehet
alkalmazni.

A tanulmany felhivja a figyelmet a véalaszadok koriiltekintd kivalasztasara, a minta-
vétel tervezésének fontossagara a vizsgalat céljainak megfeleléen. Ha az oktatasi ered-
ményességi mutatok vizsgalata a kutatas fo érdeklddési korébe tartozik, akkor a felsobb
évfolyamos didkokat célszerlibb a mintaba bevonni, hogy elegendd idét biztositsunk
eredményességi mutatoik fejlesztésére az adott iskolaban. Ha alsébb és felsébb évfolya-
mos didkok is jelen vannak a mintdban, célszertibb az egyes korcsoportok eredményes-
ségi mutatoi kozotti kiillonbségeket vizsgalni. A didkok oktatasi eredményességi muta-
toinak vagy ezekhez potencialisan kapcsolddd mutatoknak, mint példaul EA és PEB,
iskolak ko6zotti 6sszehasonlitasa vegyes korcsoportok esetén (pl. Konya, 2018) kdnnyen
félreértelmezhetd eredményekhez vezethet, kiilondsen, ha kisszam iskola van a vizsgalt
mintaban. Azok a vizsgalatok, amelyekben csak néhany iskoldban kérdeztek meg tanu-
l6kat, néha nem vart eredményeket hoztak. Példaul az dkoiskoldk tanuloi alacsonyabb
pontszamokat értek el az EA- és a PEB-skalakon, mint a nem 6koiskolak tanuléi (Moénus,
2019; Olsson és mtsai, 2019). Tanulmanyunk — legalabbis az emlitett esetek egyikében —
magyarazatot ad eme nem vart eredmény hatterére, és megmutatja, hogy az iskolai EE/
ESD-torekvések pozitiv hatassal vannak a didkok EA-ira és PEB-jére.

Az iskolai EE/ESD-implementdcio és a tanarok véleménykiilonbségei

Amint az alacsony ismételhetségi érté¢kekbdl kideriil, egy-egy iskolaban dolgoz6 tana-
rok véleménye nagyban eltér arr6l, hogy iskolaik milyen mértékben probaljak elémoz-
ditani a fenntarthatésaggal kapcsolatos értékeket. A tanarok olyan egyszeri kérdésben
sem értettek egyet, hogy miikddik-e kornyezeti nevelési munkacsoport az iskolaban. Az
intézményvezetok egyértelmiien jelentésebb EE/ESD-hez kapcsolodo torekvésekrol sza-
moltak be iskolaikban, mint a biologiatanarok, tanulsagul szolgalva az oktatasi monitoro-
zashoz és értékeléshez, amely gyakran az intézményi vezetok véleményének felmérésén
alapul (Alexander, 2021; Nordholm és mtsai, 2021).

Az ,,EE/ESD-hez kapcsolodd programok integracidja” és az ,,EE/ESD-hez kapcso-
16d6 infrastruktira és 1étesitmények” mutatok esetében az okoiskolakat a benniik dol-
goz6 tanarok magasabb pontszammal értékelték, mint a nem okoiskoldkat. Mindkét
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mutatéd pozitivan korrelalt az elsé dkoiskola
cim megszerzése oOta eltelt évek szdmaval
is. Ezen eredmények azt mutatjak, hogy a
magyar 0koiskolak folyamatosan fejlesztik
EE/ESD-torekvéseiket, ahogy azt az ENSI
altal ihletett Magyarorszagi Okoiskola Halo-
zat célkitlizéseiben emliti (Gan és mtsai,
2019; Varga és Havas, 2018).

Osszegzés

Osszességében a tanulmany eredményei
alapjan elmondhatd, hogy az egyes iskolak
kozott nagyon jelentds kiilonbségek vannak
a didkok kornyezethez vald viszonyuldsa-
ban és kornyezettudatos viselkedésében.
Ezek a kiilonbségek egyrészt tulajdonitha-
toak az iskolakba beérkezé diakok kozotti
kiillonbségeknek, ezek feltehetoleg nagy-
részt az iskolat valasztd (vagy oda felvételt
nyerd) didkok kozotti szocio-dkondmiai,
szocio-kulturalis kiilonbségek. Masrészt
egyértelmlien kimutathatéak az iskolak
EE/ESD-torekvései kozotti kiilonbségek
is, amelyek az iskolaban toltott évek soran
minden bizonnyal formaljak a diakok kor-
nyezethez vald viszonyulasat és kornyezet-
tudatossagat.

A jelentds iskolak kozotti kiilonbségeknek
kdszonhetden az dkoiskola / nem 6koiskola
megkiilonbdztetés — elsdsorban kisszamu
iskola didkjait vizsgalé mintakban — nehe-
zen ¢érhetd tetten a didkok attitiidjeiben és
viselkedésében. Ez magyarazhatja a gyakran
ellentmondasos eredményeket. Masrészt, az
iskolak és pedagogusaik részérdl sem elvar-
haté a pedagogusok jelenlegi tulterheltsége
mellett, hogy az EE/ESD-tevékenységekbe
jelenlegi terheiken til szamottevd idot és
energiat tudjanak befeketetni. igy gyakor-
latilag minden iskoldban annyit fektetnek az
EE/ESD-tevékenységekbe, amennyi az ott

sy

sy

ményt is, hogy ami iddt az dkoiskola cim
palyazasara forditananak, azt inkabb EE/
ESD-torekvésekre forditjak. Illetve tudjuk,

A jelentds iskoldk ko6zo6tti
krilonbségeknek kdszonhetden
az okoiskola / nem okoiskola
megkrilénboztetes - elsosor-
ban kisszdamil iskola didkjait
vizsgdlo mintdkban - nehe-
zen érheld tetten a didkok atti-
tiidjeiben és viselkedésében.
Ez magyardzhatja a gyakran
ellentmondcdsos eredményeket.
Mdsrészt, az iskoldk és peda-
gogusaik részérol sem elvdr-
hato a pedagogusok jelenlegi
tilterheltsége mellett, hogy az
EE/ESD-tevékenységekbe jelen-
legi terheiken til szamottevo
idot és energidt tudjanak befe-
ketetni. Igy gyakorlatilag min-
den iskoldaban annyit fektetnek
az EE/ESD-tevékenységekbe,
amennyi az ott dolgozok ideje-
bal, energidjabol és motivdci-
0jabol telik. Hallhatunk olyan
iskolai vélemeényt is, hogy ami
idot az 6koiskola cim pdlydzd-
sdra forditandnak, azt inkdbb
EE/ESD-t6rekvésekre forditjck.
Illetve tudjuk, hogy az 6koisko-
ldk EE/ESD-térekvései ROzott is
szdmottevo kiilonbségek van-
nak (Varga és misai, 2017),
amit jelen vizsgdlat is megero-
sitett, illetve megmutatta, hogy
ugyanez igaz a nem okoiskoldk
eselen is.

hogy az dkoiskolak EE/ESD-torekvései kozott is szamottevo kiilonbségek vannak (Varga
¢és mtsai, 2017), amit jelen vizsgalat is megerdsitett, illetve megmutatta, hogy ugyanez

igaz a nem Okoiskoldk esetén is.
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A hazai iskolak EE/ESD-implementaciojanak és eziranyt torekvéseinek fejlesztését
tekintve, ezek alapjan leghatasosabbak talan a kdvetkezd fejlesztések lehetnének: (1)
Az okoiskolak jelenlegi rendszerén beliil azokat az iskoldkat segiteni (6nkéntesekkel,
szakértékkel, célzott szakmai anyagokkal, esetleg financidlisan), amelyek részei az
okoiskola-halozatnak, tehat mar megmutattak elkdtelezédésiiket, de a tobbi dkoisko-
laval 6sszehasonlitva gyengébben tudnak az EE/ESD-tevékenységek terén teljesiteni,
vagy nagyobb nehézségekkel kiizdenek, segitséget kérnek. Ezek az iskolak a jelenlegi
6koiskola-monitoringrendszeren beliil feltehetéen azonosithatdak. (2) A pedagdgusok
jelenlegi terheinek csokkentésével, illetve atcsoportositdsdval rendszerszinten, feliilrdl
szabalyozottan is novelni kellene azt a minimum szintet, ami egy iskolatol a megvalosi-
tott EE/ESD-tevékenységek tekintetében elvarhato. (3) Az el6z6 két 1épés megvaldsitasa
utan lehetne esetleg érdemben arrol gondolkodni, hogy az 6koiskolak, 6rokds dkoiskolak
kritériumai szorulnak-e atdolgozasra az el6z6 pontban felvazolt teljes iskolarendszer-
szintli fejlesztések fényében.
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Jegyzet

I'A tanulmany az Environmental Education Research 28/2. szdmdban, ,,Environmental education policy of
schools and socioeconomic background affect environmental attitudes and pro-environmental behavior
of secondary school students” cimen megjelent, angol nyelvii tanulmany alapjan késziilt, a hazai pedagogus-
¢és kutatokozosség szamara aktualizalva és atdolgozva.

Absztrakt

A kornyezeti attitlidok ¢és kornyezetbarat viselkedés mérése az iskolakban kulcsfontossagu annak felméréséhez,
hogy az iskolakban foly6 pedagogiai munka soran mennyire valosulnak meg a diakok fenntarthatosaggal kap-
csolatos attitiidjeinek és viselkedésének kornyezetbarat iranyba valo fejlesztésének elvarasai. Ezaltal vissza-
jelzéssel szolgalnak a pedagdgiai munka fejlesztéséhez is. Tanulmanyunkban 14 kozépiskola diakjainak fenn-
tarthatosaggal kapcsolatos attitlidjeit és viselkedését, valamint iskolaik és tanaraik fenntarthatésagra neveléssel
kapcsolatos torekvéseit vizsgaltuk. A kornyezettudatossagot (attitiidoket ¢és viselkedést) leginkabb a didkok
tarsadalmi-gazdasagi hatterével osszefiiggd tényezok befolyasoltak (telepiiléstipus, orszagrész, sziilok iskolai
végzettsége, az iskola sikeres érettségik aranyaban mért statusza), az évfolyamnak ¢és a nemnek csak kisebb
hatasa volt. A kutatas soran megerdsitést nyert, hogy kdzépiskolaink fenntarthatosagi térekvései pozitivan befo-
lyasoljak a didkok kornyezettudatossagat. A fenntarthatosagra nevelési torekvésekkel (pl. fenntarthatosagra
neveléshez kotddo 1étesitmények és programok) dsszefliggésben javult a didkok kornyezettudatossaga, jelezve
a fokuszalt nevelési torekvések hatékonysagat. Tovabba az iskolak e torekvései Osszefliggtek az okoiskolai
programban valo részvétel idejével, megerésitve, hogy az dkosikolai programban valo részvétel folyamatosan
segiti az iskolak elérehaladasat azon céljuk megvalositasaban, hogy egyre pozitivabb hatassal legyenek a kor-
nyezettudatossaggal Osszefiiggo tudas, készségek és kompetenciak fejlesztésére.

Kulesszavak: kornyezeti attittid, kornyezetbarat viselkedés, szocio-6kondmiai hattér, kdrnyezeti nevelés,
fenntarthatosag

29



https://doi.org/10.1016/j.jclepro.2012.11.030

fanuimany

Iskolakultura, 32. évfolyam, 2022/8-9. szam https://doi.org/10.14232/iskkult.2022.8-9.30

Czeto Krisztina

ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet

Mit gondolnak a tanulok
és tanarok az iskolarol?
Egy iskolaiattitid-kutatas
eredmenyei

A tanulok iskoldhoz kapcsolt attitiidjeinek megismerése
kiemelt jelentdségii az iskoldahoz valo kedvez6 viszonyulds
kialakuldsdanak tamogatdsa érdekében. Ez a munka az iskolai
attitiid kiilénbozo teriileteinek mélyebb megismeréséhez, azok
komplex természetének megeértéséhez szeretne hozzdjdarulni.

A tanulmadny egy iskolaiattitiid-kutatds eredményeit ismerteti,
melynek célja a tantdrgyi attitiidok, az iskoldhoz kotheto dltaldanos

attitiidok és nézetek vizsgdlata, valamint egy iskolaiattitiid-kérdoiv
kialakitdsa és kiprobdldsa volt.

Bevezetés

megismerése kiemelt jelentdségli az iskola iranti kedvezd orientacid, az elkote-

lezédés/bevonodas (engagement) kialakulasanak timogatasa érdekében. Az isko-
lahoz kapcesolt attitlidok alakitjak a tanulasi motivaciot, befolyasoljak az énhatékonysag
érzését, hatassal vannak a tarsas kapcsolatokra, a tanuldk és a tanarok részvételére a
kiilonboz6 iskolai tevékenységekben, tovabba hosszatavon a tanulas és a tanitds mind-
ségét is meghatarozzak, alakitjak az iskolardl alkotott nézeteket (vo. Czetd, 2019, 2021;
Gottfredson, 2010; Jenkins, 1997; Stern, 2012). Az iskolahoz val6 viszony formalasaban
kiemelt szerepe van a tanar-didk interakcioknak, hiszen a tanar-didk kapcsolat, a tanari
banasmod és a visszajelzések mindsége kozvetit szerepet jatszik a tanuldi attitidok
alakuldsaban a tanuldi 6nészlelés soran (Czetd, 2018; 2021; Gottfredson, 2010; Stern,
2012).

Az iskolardl alkotott nézetek, a kognitiv, viselkedéses és affektiv viszonyulasok meg-
ragadasara szamos kiilonb6z6 fogalmi konstrukciot azonosithatunk (vo. Czetd, 2019;
2021; Libbey, 2004; Stern, 2012). Ezek az iskolai mindennapok kiilonb6z6 aspektusait
ragadjak meg, ugyanakkor a széttartd, sokszinti fogalomhaszndlat az empirikus kutataso-
kat is befolyasolja azéltal, hogy az egyes fogalmak, az elnevezések valtozatossaga elle-
nére, szamos ponton dsszekapcsolodnak. Jelen kutatas az iskolai attitlid kiilonboz6 terii-
leteinek mélyebb megismeréséhez, azok komplex természetének megértéséhez szeretne
hozzajarulni. A tanulmany egy iskolaiattitiid-kutatas eredményeit ismerteti, melynek
célja a tantargyi attitlidok, az iskolahoz kotheto altalanos attitidok és nézetek vizsgalata,
valamint egy iskolaiattitid-kérd6iv kialakitdsa és kiprobalasa volt.
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A kutatas elméleti hattere
Az iskolai attitiid teriiletei és a kapcsolodo fogalmak

Az iskolai attitiid ,,az iskolahoz kapcsolodo kognitiv, affektiv és viselkedéses viszo-
nyulasokat, azok mintazatait és az iskolai tevékenységekbe vald bevonodas mindségét”
ragadja meg (Czetd, 2021. 52.; Stern, 2012). Az iskolai attitid erny6fogalom (Czetd,
2019), mely a tanuloi és tanari percepciok, az iskolai 1ét szubjektiv mindségének felta-
rasara fokuszalo fogalmakat dleli fel (vo. Czetd, 2019, 2021). Ezen fogalmak megisme-
résének jelentdsége, hogy lehetéséget adnak az iskoldhoz vald viszony OsszetevOinek
értelmezésére, az egyes attitlidteriiletek azonositasara. (A kovetkezkben a tanulmany
az iskolaiattitlid-konstruktumok részletes, dsszehasonlité elemzésével nem foglalkozik,
azokat a kutatas szempontjabol relevans elagazasok mentén érinti. Az egyes fogalmak
részletes, elméleti elemzését 1d. pl. Czetd, 2019, 2021.)

A tanuldk iskolahoz vald viszonyat vizsgdld nemzetkdzi kutatasokban az iskoldhoz
tartozas érzését, a kotédést megragado konstruktumok (connectedness, belonging, bond),
elsésorban az affektiv és viselkedéses Osszetevok szerepét hangsulyozzak (Czet6, 2019,
2021; Goodenow és Grady, 1993; Jenkins, 1997; Karcher és Lee 2002; Libbey, 2004;
Lohmeier és Lee, 2011). A connectedness egyrészt az iskolahoz tartozas tanuléi percep-
cidja olyan szempontok mentén, mint a tanulasi tevékenységhez kapcsolodo attitidok
(példaul akadémiai elkdtelezddés), a tarsas kapcsolatok mindsége, illetve az iskolai
munka és 1égkor jellemzdinek észlelése (igazsagossag, fegyelem, biztonsag, bevonddas
az iskola altal kinalt extrakurrikularis tevékenységekbe) (Czetd, 2021; Libbey, 2004).
Mas kutatasokban a connectedness a tanulok tarsas kapcsolatokhoz kétdd6 percepciojat
tarja fel (Czetd, 2019, 2021; Karcher és Lee 2002; Lohmeier és Lee, 2011), mely értelme-
z¢ésben a tarsas tdmogatottsag megélése, az egyéni sziikségletekre figyelés, a kapcsolatok
mindsége, illetve az azokba vald egyéni bevonodas jelennek meg mint legfontosabb
Osszetevok (Karcher és Lee 2002; Lohmeier és Lee, 2011). Hasonlo szempontokat jelenit
meg a belonging fogalom is, melyben a tamogatottsag és elfogadas percepcidja mellett
a tanari banasmod észlelése is megjelenik, azaz annak megtapasztalasa, hogy a tanarok
mennyire tisztelik és becsiilik a tanulok eréfeszitéseit (Goodenow és Grady, 1993).
Hasonlo tartalmi elemekkel Jenkins (1997) kutatdsaban a bond konstruktum kapcsan
taldlkozunk, mely szintén az érzelmi kozelséget megragadd fogalom, ami a lojalitast,
az elkotelezodést, az iskolahoz tartozas megélését dleli fel, az iskolai tevékenységekben
vald részvételen, a szabalyok elfogadasan, illetve a tanarok tiszteletén keresztiil (Czeto,
2019; 2021; Jenkins, 1997).

A tanuléi attitlidoket vizsgald kutatasok tovabbi fogalma az elkotelezodés/bevonodas
(engagement), ami a tanulok kognitiv, affektiv, viselkedéses, illetve motivacios minta-
zatait irja le (Appleton és mtsai, 2008; Christenson ¢és mtsai, 2012; Fredricks és mtsai,
2004; Griffiths és mtsai, 2009; Soini és mtsai, 2020).

Az engagement komplex, tobbdimenzids fogalom, melynek értelmezése széttartd (vo.
Czet6 2019, 2021). Iskolai kontextusban vizsgalva, az egy tartds, pozitiv kognitiv-affek-
tiv allapot, ami a tanulasi tevékenységhez is kotddik (Czetd, 2021; Shernoff és Csikszent-
mihdlyi, 2009). Az egyes engagement-modellek az dsszetevok szamaban és tartalmaban
kiilonboznek egymastdl. A két komponensti modellek az affektiv és a magatartasra
vonatkozo 6sszetevoket emelik ki, mig a késébbi modellekben mar a kognitiv természetii
elemek is megjelennek. A viselkedéses komponens az iskolai tevékenységekben vald
részvétel gyakorisagara, mindségére vonatkozott, a tanulasi tevékenység sajatossagait
tarta fel, illetve az iskolai élet kiilonboz6 teriileteihez kapcsolddd elemeket vizsgalta,
ugymint lojalitds, vagy az iskolai szabalyok elfogaddsa. Hasonléan a korabbiakban
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emlitett konstruktumokhoz, az affektiv dimenzi6 esetén a tarsas kapcsolatok észlelt
mindsége, illetve a tanulashoz kapcsolddo érzelmi tényezok keriiltek a fokuszba. A har-
madik, kognitiv komponens pedig a tanulds olyan sajatossagait tarta fel, mint az 6nsza-
balyozés vagy a tanulasi stratégiak (Appleton és mtsai, 2008; Czetd, 2019, 2021; Eccles
és Wang, 2012; Fredricks, 2004; Griffiths és mtsai, 2009).

A legtjabb engagement-kutatasok mar egy negyedik komponenst is javasolnak, ami
Appleton és munkatarsai (2008) kutatasaban — a kognitiv és viselkedéses Osszetevok
mellett — az akadémiai és pszichologiai komponens lenne. Mas vizsgalatokban az agentic
komponens jelenik meg (Reeve ¢s Tseng, 2011; Mameli és Passini, 2017). EI6bbi esetben
a tanulasi tevékenység egyéni jellemzodi (6nszabdlyozas, célok), valamint az ahhoz kot-
het6 altalanos attitiidok, igy a tanulas észlelt relevanciaja, ismerheték meg. Utdbbi esetén
az agentic eclnevezés a tanulok aktiv szerepére, felelds helyzetekben vald részvételére
(empowerment) utal.

Szintén az attitidkutatdsokban megjelend fogalmak az iskolai jollét (well-being), illetve
elégedettség (school satisfaction) konstruktumok (Baker és Maupin, 2009; Konu ¢és
Rimpela, 2002). Hasonldan a kotddés, illetve az elkdtelezédés/bevonodas fogalmakhoz,
a kiilonbozo jollét-modellek Gsszetevdi kozott is talalunk tartalmi kapcsolodasokat. Ilyen
elemek a tarsas kapcsolatok mindsége, a tamogatas és a torodés megélése, valamint annak
atélése, hogy az egyén tevékenysége értelmes (vo. Seligman, 2011; Opre és mtsai, 2018).

A hazai tanuldiattitiid-vizsgélatokban elsésorban az iskolai kotédés (Nagy és Zsolnai,
2015; Szabo, Rausch ¢és Zsolnai, 2019; Szabo ¢s Viranyi, 2011; Szabo, Zsadanyi és
Szabo-Hangya, 2015; Sz¢ll, Szabo és Fehérvari, 2020; Zsolnai, 2018), illetve az iskolai
vagy tanuldi jollet (Nagy és mtsai, 2019; Gal és mtsai, 2019) fogalomhasznalat jelenik
meg. Nagy és Zsolnai (2015) kutatasaban — hasonloan az affektiv és szocialis sszetevok
szerepét kiemeld modellekhez (v6. Goodenow és Grady, 1993; Jenkins, 1997; Lohmeier
és Lee, 2011) — az iskolai kotodés fobb Osszetevoiként az iskoldhoz vald érzelmi viszo-
nyulas természete, illetve a tarsas kapcsolatok mindsége jelenik meg, melyeket a tanar-
didk kapcsolat, a kortars kapcsolatok, tovabba a tanuldsi folyamat néhany jellemzdjével
(modszerek, tanuldsszervezés) ragadtak meg. Szintén az érzelmi-tarsas aspektusokat
helyezik eldtérbe Szabo és Viranyi (2011) és Szabo, Zsadanyi és Szabo-Hangya (2015)
kutatasai is. A tarsakhoz és tanarokhoz vald viszony mellett ugyanakkor kutatasukban
mar megjelenik a tantargyakhoz, az iskolahoz ¢€s a tanulési kdrnyezethez val6 viszony is
mint a kotddést leird elemek. A tanar-didk kozotti kotodés sajatossagait tarja fel Szabo,
Rausch és Zsolnai (2019) kutatasa, melyet a tanari percepcion keresztiil torekedtek meg-
ragadni.

Az elméleti kutatas eredményei megerdsitik, hogy a kiilonb6z6 iskolaiattitiid-konst-
ruktumok szamos 0sszetevd mentén hasonlosagot mutatnak, igy az eltéré fogalomhasz-
nalat mellett is azonosithatdak visszatéré komponensek. Ezekben a kutatasokban az isko-
lahoz valo6 viszony feltardsdban a kortars kapcsolatok mindsége, a tarsas kapcsolatokba
vald bevonddas, az egyéni tanulasi sajatossagok (preferenciak, az dnszabalyozas szintje,
a tanulasi célok), a tanuldshoz kapcsolddd nézetek (relevancia, a tanulas fontossaga),
tovabba a tanar-diak kapcsolat kiilonb6z6 aspektusainak vizsgalata (kommunikacio,
partnerség, értekelés) a fobb dsszekapcsolodod dsszetevok.

Jelen kutatas az iskolahoz val6 viszony leirasara az iskolai attitiid fogalmat hasznalja.
Annak megkdzelitésében épit az elméleti munka soran feltart 6sszetevok komplex meg-
jelenitésére, és szamos ponton (az dsszetevok tartalma esetén) a tobbkomponensii enga-
gement-modellekhez kapcsolddik. Az (iskolai) attitiidnek is harom komponense van:
affektiv (értékeld), kognitiv (nézet/hit), illetve viselkedéses (cselekvés/ magatartas) (vo.
Seker, 2011). Az iskolai attittid 0sszetevdinek értelmezésekor nehézkes élesen meghuzni
a hatarokat az egyes attitiddimenziok ko6zott, a jelen kutatdshoz kapcsolddo iskolai atti-
tid fogalom f6 0sszetevdit az 1. tablazat 0sszegzi.
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1.tablazat. Az iskolai attitiid konstruktum f6 Osszetevdi a kutatds keretében

Attitidteriilet Fobb tartalmi elemek

A kortars kapcsolatok
percepcidja

A kortarsakhoz fliz6d6 viszony mindsége, a kapcsolatok
értékelése.

A tanar-diak kapcsolat
percepcidja

A tanar-diak kapcsolat és a tanari banasmod észlelt
mindsége (partnerség, tisztelet, torekvés a megismerésre).

Az iskolahoz tartozas
percepcidja

Azonosulas az iskolaval (a csoporthoz tartozas pozitiv
megélése, az iskola altal kinalt lehetségek értékelése).

Az akadémiai elkotelez6dés egyéni jellemz6i, az iskolaban
tanultak észlelt relevanciaja, az akadémiai tevékenység
értékelése, a tanuldshoz kapcsolodo attitiidok.

A tanulasi tevékenységhez
kapcsolédo attitiidok

Iskolai elidegenedés Az unalom, az értelmetlenség tanuldi percepcioja.

Az iskolaiattitiid-kutatdsok eredményei

A tanuldk ¢és a tanarok attitlidjeinek megismerésére kiilonb6zé modszertani megoldaso-
kat azonosithatunk, melyek lehetnek onbeszamolon alapuld kérdéivek, megfigyelések,
illetve a tanarokrol vagy a tanulokrol alkotott percepciokat mérd kérdések (Czetd, 2021;
Fredricks és mtsai, 2004; Griffith és mtsai, 2009).

Az iskolai mindennapokhoz, valamint a
tanulashoz kapcsolddo attitidok megragada-
sanak, mérhetéségének egyik nehézsége az
egyes attitiddimenziok kozotti hatarvonal
megrajzolasa. Az egyes attitidkomponensek
— az empirikus kutatasok elméleti megala-
pozottsdganak esetleges hianyossagai miatt
— egymastol nehezen elvalaszthatova teszik
a kiilonbozo skalakat, ami a fogalomhasz-
nalathoz hasonlé mérési atfedéseket okozhat
(Appleton és mtsai, 2008; Suldo és mitsali,
2008).

A kapcsolddo hazai és nemzetkdzi empi-
rikus kutatasok megerdsitették, hogy a
tanulok énhatékonysag-érzése, motivacioja
¢s iskolai énképe, illetve stressz-szintje is
kedvezden alakul pozitiv iskolai viszonyu-
las esetén. Kedvezd attitlid kialakulasakor a
tanulok az iskola szeretetérdl szamolnak be,
elfogadjak és tisztelik az iskola szabélyait,
tovabba kevesebb stresszt élnek at az isko-
lai mindennapokban, és felismerik, hogy az
akadémiai teljesitmény relevans késobbi éle-
tiikkben is (Gottfredson, 2010; Jenkins, 1997;
Nagy és Zsolnai, 2015; Stern, 2012; Szabo
és Viranyi, 2011; Szabo, Zsadanyi és Szabo-
Hangya, 2015).

Tobb kutatas is megerdsiti, hogy az isko-
lahoz kapcsolodo attitidok alakulasara pozi-
tiv hatassal van a tanulok aktiv bevonasa

A kapcsolodo hazai és nem-
zetkozi empirikus kutatdsok
megerositették, hogy a tanulok
énhatékonysdg-érzése, motivd-
cioja és iskolai enképe, illetve
stressz-szintje is kedvezéen ala-
kul pozitiv iskolai viszonyulds
esetén. Kedvezo attitiid kiala-
kuldsakor a tanulok az iskola
szereteterol szamolnak be, elfo-
gadjak és tisztelik az iskola
szabdlyait, tovdbbd kevesebb
stresszt élnek dt az iskolai min-
dennapokban, és felismerik,
hogy az akadémiai teljesitmény
relevdns késobbi életiikben is
(Gottfredson, 2010; Jenkins,
1997; Nagy és Zsolnai, 2015;
Stern, 2012; Szabo és Virdnyi,
2011; Szabo, Zsaddnyi és
Szabo-Hangya, 2015).
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(vagyis, ha tanulasi problémaikkal tanaraikhoz is fordulhatnak, ha a tanitds magas
szinvonalu, kérdéseik helyet kaphatnak a tanérakon, ha gy érzik, az iskola egyforman
magas elvarasokat tamaszt mindenkivel szemben, illetve, ha a szdmonkérés keretei
mindenki szamdra vilagosak). Szintén kedvezden hat az iskoldhoz tartozas megélésére,
ha az iskola arculata vonzo a tanuldk szamara (Fullarton, 2002; McCoach, 2002, 2003;
Stern, 2012). A tanuléi elkdtelezédés kedvezden befolyasolja az intellektualis, akadémiai
teljesitményt is, és pozitiv pszichoszocialis hatasai is vannak, hiszen a tanulok részesei
lesznek a tanéraknak, érdeklodoek, torekednek a kétiranyti kommunikacidra (Appleton
és mtsai, 2008; Archambault és mtsai, 2009; Fullarton, 2002; Hart és mtsai, 2011; Havik
és Westergard, 2019; Klassen és mtsai, 2013; Mameli és Passini, 2017; Manzuoli és
mtsai, 2019; Norris és mtsai, 2003; Reeve és Tseng, 2011; Wang és Holcombe, 2010).

Az attitlidkutatasok egyik fontos elagazasa — az iskolai munka relevancidja kapcsan
— a tantargyi attitiidok vizsgalata. Ezek a felmérések dontden az adott tantargy kedvelt-
ségére, a tantargy keretében tanultak észlelt fontossagara, hasznossagara iranyulnak,
illetve a nemzetkdzi méréseken (vo. TIMSS) a tanuldi énhatékonysag percepcid bizo-
nyos aspektusai is megjelennek (Csapd, 2000; Csikos, 2012; Malmos ¢és Chrappan,
2016). Ezek a kutatasok — tobbek kozott — ramutattak, hogy a tantargy tanulasaval toltott
id6 kedvezétleniil hathat a tanuloi attitlidok alakulasara. Csap6 (2000) kutatasa feltarta,
hogy minél hosszabb ideig tanulnak egy targyat a tanulok, annal kevésbé kedvelik azt.
Az egyes tantargyak népszertiségét illetden is taldlunk altalanos tendencidkat. Csapo
(2000) kutatasaban példaul az 5. évfolyamon a rajz, a torténelem és az irodalom tantar-
gyak azok, melyek a leginkdbb kedveltek a tanulok korében, Csikos (2012) kutatasaban a
népszeri tantargyak listajara a bioldgia és az informatika mellé a testnevelés is felkertilt.
A kozépiskolas diakok attitidjeit illetéen hasonld eredményeket hoztak Csapo (2000) és
Malmos és Chrappan (2016) kutatasai is. A kedvelt tantargyak koz¢ az idegen nyelvek,
a rajz ¢és az irodalom tartoztak (v6. Csapo, 2000; Malmos ¢és Chrappan, 2016).

A hazai tantargyiattittid-kutatasok tovabbi fontos eredménye a természettudomanyos —
kiilondsen a kémia és fizika — tdrgyak népszeriitlensége a tanuldk korében, mely szintén
a kozépiskolai évek elérehaladtaval erésodik fel (Csapo, 2000; Csikos, 2012; Malmos és
Chrappan, 2016). A kozépiskolai évek soran a nyelvtan, a fizika és a kémia azok a tan-
targyak, melyek leginkabb leszakadnak a tobbi targytol kedveltségiiket illetéen, koziilik
is azonban a kémia ¢és fizika helyzete a leginkabb kedvezdtlen.

A természettudomanyos targyak iranti kedvezd attitlid alakitasanak kihivasait, illetve a
tanuloi érdeklddés csokkenését a nemzetkdzi kutatasok is megerdsitik (Fulmer és mtsai,
2019; Osborne és mtsai, 2003; Tytler és Osborne, 2011). Ezek a kutatasok szintén jelzik,
hogy a természettudomanyos targyak iranti érdeklédés és azok tanulasanak népszertisége
csokken az iskolas évek elérehaladtaval, ami legerételjesebben valoban a fizika és kémia
teriiletén jelentkezik (Tytler és Osborne, 2011). Az érdeklddés és a népszeriiség csokke-
nése mogott a tanuldk leginkabb a kdvetkezd okokrdl szamolnak be:

— nem latjak a tanultak relevancidjat,

— gy vélik, tal sok az ismétlés az alap- és kozépfoku oktatas soran,

— nincs elegendd 1d6 és lehetdség a tanultak alkalmazasanak megvitatasara és megta-

pasztalasara,

— valdjaban a tanultakat a kiilonb6z6 vizsga- és tanuldi teljesitménymérési helyze-

tekhez igazitjak (melyet az elszamoltathatdsag kényszerit) (Lyons, 2006; Tytler és
Osborne, 2011).

A tantargyi attitidok és a tanulok egyéb sajatossagainak osszefliggéseit vizsgalva Csapo
(2000) jelzi, a fiak és lanyok kozott nem beszélhetiink jelentds kiilonbségekrol, ezzel
szemben ¢éles valasztovonal volt rajzolhatd a kiilonbozo iskolatipusba jardk attitiid-
jeiben. A nemzetkozi kutatasok szintén a természettudomanyos targyak esetén jelzik,
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hogy a lanyok alapvetéen kedvezétlenebb attitlidrél szamolnak be, mint a fiuk (Tytler
¢és Osborne, 2011), melynek Héussler és Hoffmann (2002) kutatasi eredményei alapjan
példaul egyik jelentds oka lehet, hogy a tantervekben megjelend tartalmak Iényegesen
kevésbé fedik le azokat a tartalmakat, melyek a lanyokat érdekelnék.

A kutatas célja és médszerei
A kutatas célja

A leiré-feltard természetii kutatas célja a 9—11. évfolyamos tanuldk és tanaraik iskolahoz
fliz6d6 attitidjeinek vizsgalata, tovabba egy tanuldi ¢s egy tanari iskolaiattitiid-kérdoiv
kialakitasa és kiprobalasa volt. A kutatas célja, hogy (1) feltarja a résztvevok iskolai tan-
targyakhoz kapcsolodo attitiidjeit, (2) vizsgalja, hogy a nem, illetve az iskolaban toltott
évek alapjan megrajzolhatok-e kiillonbségek az iskolai attitlidben, illetve (3) feltarja a
tanulok és tanarok nézeteit az iskola szerepéhez kapcsolddoan és (4) vizsgalja a kiilon-
boz0 attitlidteriiletek Gsszefliggéseit. A kutatas hozzajarulhat az iskolai attitiid 6sszetevo-
inek mélyebb megértéséhez.

Minta és adatgyiijtés

A kutatasban kozépiskolas didkok (N = 1508) és az dket tanitd pedagdgusok (N = 155)
vettek részt. A részt vevd didkok kilencedik (N = 600), tizedik (N = 470), illetve tizen-
egyedik (N = 438) évfolyamos tanuldk voltak, atlagéletkoruk 15,82 év (SD = 1,15). 699
fin és 809 lany vett részt a kutatasban, a tanulok tobbsége (N = 1319) gimnaziumban,
kisebb aranyuk (N = 189) szakgimnaziumban tanul. A kutatasba bevont tanarok életkora
24 és 64 év kozott volt (M = 44,31; SD = 10,17), 64 férfi és 91 nd vett részt. A kuta-
tasba bekapcsolodo iskolak (N = 14) véletlen, rétegzett mintavételi eljarassal lettek
kivalasztva, és az adatgyljtés 2020-2021 kozott zajlott. A koronavirus jarvany miatt
bevezetett digitalis oktatas kihivasok elé allitotta az adatgyiijtést, nehéz volt a kivalasz-
tott iskolakat a kutatasban valo részvételre motivalni, igy a minta nem reprezentativ. Az
adatgylijtés online valosult meg, a résztvevok részletes tajékoztatast kaptak a kutatasrol,
illetve a kiskoru résztvevdk esetén a sziilok tdjékoztatasa is megtdrtént. A kutatast az
egyetemi etikai bizottsag hagyta jova (az engedély szama: 2019/220).

A kutatas sordan alkalmazott tanuloi kérdoiv

Az adatfelvételt megel6zden egy tanuldi €s egy tanari kérddiv keriilt kialakitasra. A kér-
doéiv kidolgozasakor a kutatas elméleti hattere alfejezetben bemutatott iskolai attittiddi-
menzidk egyes itemei keriiltek kialakitasra. A tanuléi kérddiv egy (1) tantargyi attitiid
kérdéssort, (2) egy altalanos, iskolai attitiid skalat tartalmazott, illetve (3) a kitoltoket
egy rangsoroldson alapuld kérdés megvalaszolasara kérte az iskola funkcioihoz kapcso-
l6doan. A tantargyi attitlid kérdéssor a targyak kedveltségére, azok tanulasanak fontossa-
gara, illetve a targyat tanitd tanar kedveltségére kérdezett ra.

Az iskoldhoz kapcsolodo, altalanos attitidoket feltard skala alapjan fokomponens elem-
zéssel négy alskala lett kialakitva. (A fokomponens-elemzés részletes statisztikai ered-
ményeinek bemutatasat 1d. Czet6, 2022). Az alskalak elnevezéseit, illetve azok megbiz-
hatosagi értékeit a 2. tablazat jeleniti meg. A faktorelemzés soran létrehozott mutatok a
tovabbiakban Osszesitett skala alkalmazasaval lettek elemezve (vo. Sajtos és Mitev, 2007).

A Tanari tamogatas és azonosulas az iskolaval alskéla a tanari banasmodhoz (megis-
merés, elérhetdség, megbecsiilés), az értékeléshez (igazsagossag) kapcsolddo itemeket
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tartalmazott, illetve az iskolahoz tartozas megélését tarta fel. A Relevancia — elidegene-
dés alskala az iskolai munka tanuldk altal észlelt fontossagara, illetve az unalom, az értel-
metlenség érzéseire kérdezett ra a tanulasi tevékenységekhez kdthetden. Az Akadémiai
elkotelezodeés kérdéssor a tanulmanyi teljesitmény értékelésére, az egyéni tanulmanyi
erdfeszitések megitélésére, a tanuldsi stratégiak ismeretére vonatkozo itemeket tartalma-
zott. A Kortars kapcsolatok skala pedig a tarsas kapcsolatok észlelt mindségére kérdezett
ra. (Részletesen 1d. 1. szamt melléklet.)

2. tablazat. A tanuloi kérddiv iskolaiattitiid-skala alskalai és azok megbizhatosagi értéke

Alskala Itemek szima Cronbach a
1 | Tanari tAmogatés és azonosulas az iskolaval 10 0,828
2 | Relevancia/elidegenedés 7 0,828
3 | Akadémiai elkotelezddés 5 0,753
4 | Kortars kapcsolatok 4 0,546

Hasonloan a tanuloi kérdéivhez, a tanari kérdéiv is tartalmazott egy (1) tantargyi attitiid
skalat (a targy észlelt fontossaga), (2) egy iskolai attitiid skalat, és szerepelt benne (3) az
iskolafunkciok rangsorolasa, tovabba kiegésziilt egy (4) énhatékonysag, illetve egy (5)
stressz kérdéssorral is. Jelen tanulmany a tanul6i kérdéiv eredményeinek bemutatasara
fokuszal.

Eredmények
Tantargyi attitiidok

A tantargyak atlagos kedveltségét vizsgéalva, a tanulok korében a leginkabb népszerti
targyak az angol (M = 4,37; SD = 0,885), a testnevelés (M = 3,97, SD = 1,164), a torte-
nelem M = 3,73; SD = 1,178), illetve az informatika (M = 3,67; SD = 1,18). A masodik
idegen nyelvként tanult nyelvek szintén nagyon kedveltek (atlagos értékelésiik 4,00
feletti valamennyi, a tanuldk altal emlitett targy — spanyol, francia, olasz — esetén).
A tanulok listajan a legkevésbé kedvelt targyak a kémia (M = 3,03; SD = 1,299), az ének-
zene (M = 3,02; SD = 1,377) és a fizika (M = 2,71; SD = 1,3006). A tantargyak részletes,
Osszesitett értékelését a 3. tablazat jeleniti meg.

3. tablazat. Az iskolai tantargyak atlagos kedveltsége

e Tantérgy N M (SD)
1. Angol 1419 4,37 (0,88)
2. Testnevelés 1467 3,97 (1,16)
3. Német 819 3,8 (1,15)
4. Torténelem 1418 3,73 (1,17)
5. Informatika 1195 3,67 (1,18)
6. Magyar nyelv és irodalom 1499 3,65 (1)
7. Foldrajz 977 3,64 (1,13)
8. Bioldgia 1244 3,61(1,2)
9. Matematika 1495 3,37 (1,22)
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Kzg:::;sggl Tantargy N M (SD)
10. Rajz és vizualis kultira 1099 3,34 (1,35)
11. Kémia 997 3,03 (1,29)
12. Enek-zene 1091 3,02 (1,37)
13. Fizika 1285 2,71 (1,36)

Megjegyzés: A tablazat azokat a tantargyakat tartalmazza, melyeket legalabb 500 tanulo értékelt.
Feltett kérdés: Menyire kedveled az alabbi tantargyakat? (5-foku Likert-skala)

A fiuk ¢és lanyok attitiidjei kozotti kiilonbségeket vizsgalva lathatd, hogy a fiuk kedve-
zObb attitiidrél szamolnak be az informatika (p < 0,001; Mann-Whitney U = 147227,
Z =10,335; r = 0,298), a fizika (p < 0,001; Mann-Whitney U = 118849,5; Z = 8,833;
r = 0,246), a matematika (p < 0,001; Mann-Whitney U = 228027; Z = 6,46; r = 0,158)
¢és a testnevelés (p < 0,001; Mann-Whitney U = 206999; Z = 7,95; r = 0,207) targyak
esetén. A lanyok pedig valamivel kedvezobb attitiidot jeleznek a bioldgia (p < 0,001;
Mann-Whitney U = 159757,5; Z = 4,74; r = 0,13) és a magyar nyelv és irodalom
(p < 0,001; Mann-Whitney U = 200320; Z = 9,886; r = 0,255) tantargyaknal. A kiilonb-
ségeket feltaro hatdsnagysagok! értékei alapjan ezek kismértékii eltérések az attitlidok-
ben (vo. Fritz, Moris és Richler, 2012). A fitk és lanyok egyes tantargyakra vonatkozo
értékelésének leird statisztikai adatait a 4. tablazat tartalmazza.

4. tablazat. Az iskolai tantargyak datlagos kedveltsége fiiik és lanyok esetén

Tantargy Fiu Lany
Kedvezdbb attitiid | N M (SD) N M (SD)
Magyar nyelv és irodalom Q 693 |3,37(1,02) | 806 | 3,88(0,92)
Torténelem ) 658 |3,79(1,18) | 760 | 3,68 (1,17)
Matematika 3 690 | 3,58 (1,17) | 805 |3,19(1,24)
Foldrajz 3 414 | 3,83 (1,04) | 563 | 3,51 (1,18)
Biologia Q 522 |343(1,2) |722 |3,74(1,19)
Fizika 3 577 13,07 (1,23) | 708 | 2,42 (1,26)
Kémia 3 424 13,04 (1,29) | 573 |3,02(1,3)
Informatika 3 580 |4,01(1,09) | 615 |3,35(1,16)
Testnevelés 3 686 | 4,21(1,05) | 781 | 3,75(1,21)
Enek-zene Q 449 12,88 (1,37) | 642 | 3,12 (1,37)
Rajz és vizualis kultira Q 449 13,06 (1,36) | 650 | 3,54(1,31)
Angol (idegen nyelv) Q 643 | 4,28(0,92) | 776 | 4,44 (0,84)
Német (idegen nyelv) Q 372 | 3,68 (1,16) | 447 | 3,9(1,14)

Megjegyzés: Feltett kérdés: Menyire kedveled az alabbi tantargyakat? (5-foku Likert-skala)
Az iskolas évek attitidokre gyakorolt hatasat tekintve, a testnevelés, a bioldgia, a kémia

¢és a fizika targyak népszeriisége csokken az egyes évfolyamok kozotti 6sszehasonli-
tas alapjan. A kilencedik évfolyamos tanulok a festnevelés (p < 0,001; Mann-Whitney
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U = 104673; Z = 4,189; r = 0,13), a biologia (p < 0,001; Mann-Whitney U = 70018;
Z=4.873;1r=0,16), a kéemia (p < 0,001; Mann-Whitney U =22801; Z=3,615;r=0,15)
és a fizika (p <0,001; Mann-Whitney U = 65874,5; Z =5,356; r = 0,18) esetén kedvezdbb
attitidrdl szamolnak be, mint a tizenegyedik évfolyamos tanulok. A természettudoma-
nyos targyak atlagos kedveltségét illetéen az évfolyamok kozott (1. dbra) a matematika
kedveltsége stagnal, a foldrajz esetén a 11. évfolyamos didkok mar kedvezdébb attitlidot
mutatnak, mig a biologia, fizika és kémia kedveltsége lecsokken a 11. évfolyamosok
korében.

A biologia targy esetén a 9. évfolyamon a valaszadok (N = 466) 15,9%-a szdmolt
be kedvezdtlen attitiidrdl (vagyis aki egydltaldan nem vagy nem kedveli a targyat), 11.
évfolyamon (N = 371) ez az arany 25,9%. A kilencedikes tanulok korében kedvezd
attitlidot (tehat kedveli vagy nagyon kedveli a targyat) 61,4% jelolt a biologia kapcsan,
11. évfolyamon ez 45%. A fizika tantargynal, a 9. évfolyamon (N = 503) a kedvezétlen
attitiidrél beszamolok aranya 34,6%, mig 11. évfolyamon (N = 137) ez az arany 42,3%.
A 9. évfolyamon a tanuldk 35,4%-a kifejezetten kedveli a fizikat, 11. évfolyamon ez az
arany 25,2%. A kémia esetén, a 9. évfolyamosok korében (N = 480) a tanuldk 28,8%-a
jelzi, hogy nem kedveli a targyat, mig 11. évfolyamon (N = 120) a valaszadok 50%-a
szamol be ugyanerrdl. A kémia targyhoz pozitiv viszonyulast 9. évfolyamon 42,1% jelol,
mig 11. évfolyamon a tanulok 35%-a jelez kedvezo attitlidot a kémia felé. A foldrajz
esetén a kilencedikes tanulok (N = 442) 55,8%-a kedveli a targyat, 11. évfolyamon ez
68,6%. A foldrajz targyat a részt vevo kilencedikesek mindossze 15,8%-a nem kedveli,
a tizenegyedikesek (N = 137) korében ez 16,8%.

—o— Biologia Fizika e Kémia = % -Foldrajz .--:-.- Matematika

5,00
4,50

4,00

1,00

9 10 11

1. abra. A természettudomanyos targyak atlagos kedvelése a 9., 10. és 11. évfolyamon

A tantargyak kedvelése mellett a kutatas azok észlelt fontossagat is vizsgalta. A részt
vevo tanulok és tanarok 5-foku Likert-skalan jelolhették, hogy az adott targyat mennyire
tartjak fontosnak a jovobeni boldogulas szempontjabol. A tanari és a tanuloi értékelések

sy

keléséket a tantargyak jovobeni fontossdgara vonatkozoan az 5. tablazat tartalmazza.
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A tanarok a leginkabb fontos targyak k6z¢ az angol nyelvet (M = 4,82; SD = 0,518), az
informatikat (M = 4,69; SD = 0,631), valamint a matematikat (M = 4,42; SD = 0,734)
soroltak. A tanuldk értékelésében a masodik idegen nyelvek kiemelt szerepet kapnak,
ugyanakkor az idegen nyelvek jelent6sége mellett a tanulok sorrendje megegyezik a
tanarok értékelésével: az angol nyelv (M = 4,79; SD = 0,61), az informatika (M = 4,01;
SD = 1,13) és a matematika (M = 3,93; SD = 1,12) a leginkabb relevansnak v¢élt targyak a
jOovo szempontjabol. Az idegen nyelvek kivételével a tanarok valamennyi targy jovébeni
fontossagat magasabbra értékelték, mint a didkok. A legkevésbé fontosnak itélt targyak
a tanulok esetén a fizika (M = 2,77; SD = 1,325), a rajz és vizudlis kultura (M = 2,21;
SD = 1,282) ¢és az ének-zene (M = 1,69; SD = 1,036), mig a tanari valaszadok szerint
ezek a kémia (M = 3,37; SD = 1,019), és hasonléan a rajz (M = 3,02; SD = 1,054) és az
ének-zene (M = 2,83; SD = 1,105).

A fitk és lanyok attitiidjeiben jelentds kiillonbségeket nem azonosithatunk, a fitk fon-
tosabbnak vélik a fizikat (p < 0,001; Mann-Whitney U = 139322; Z = 8,951; r = 0,25),
a lanyok pedig a magyar nyelv és irodalom (p < 0,001; Mann-Whitney U = 198355,5;
Z =8,457; r = 0,22) és a bioldgia (p < 0,001; Mann-Whitney U = 146156,5; Z = 5,946;
r=0,17) targyakat.

A tantargyi attitidok feltarasanak harmadik eleme az adott tantargyat tanitd tanar
kedvelésének megismerése volt, mely alapjan a tantargyiattitiid-teriiletek egymasra
gyakorolt hatasat vizsgalhatjuk. A tantargyi attitidok kiilonb6zo elemei kozotti dssze-
fliggéseket Osszesitve a 6. tablazat jeleniti meg. Minden tantargy esetén pozitiv korrela-
ciot talalunk az adott tantargy kedvelése és a tantargyat tanito tandr kedvelését kifejezd
attitidok kozott. Szintén pozitiv egylittjarast lathatunk az egyes tantargyak kedveltsége
és a tantargy fontossaga kozotti attitlidokben. A tantargyak észlelt fontossaga és a tanar
kedvelése kozott, bar szintén pozitiv korrelaciot irhatunk le, annak erdssége visszaesik
mas tantargyiattitiid-teriiletek kozotti dsszefliggések erdsségéhez képest.

Az iskolai attitiid skdla eredményei

A kutatas soran a részt vevo tanuldk iskolai mindennapokhoz kapcsolddo attitidjeit a
korabbiakban bemutatott iskolai attitiid skala tarta fel. A tanuldk attitiidjei az inkabb
kedvezo tartomanyba esnek valamennyi alskala esetén (7. tablazat). A tanulok a legked-
vezObb attitlidokrdl a kortars kapcsolatok (M = 5,65; SD = 1,13) és az akadémiai elkote-
lezédeés (M = 5,48; SD = 1,05) alskalak esetén szamoltak be. Kortas kapcsolataikat tehat
pozitivan értékelik, illetve a jo iskolai teljesitmény és az azok érdekében tett eréfeszité-
sek fontosak szamukra. Az elidegenedés (M = 3,44; SD = 1,3), vagyis annak megélése,
hogy az iskolai munka unalmas, a tanulas nem relevans életiikben, inkabb nem jellemz6
a valaszadokra, s a tanari tamogatas észlelése is inkabb pozitiv (M = 4,8; SD = 1,07).
A fiuk és lanyok attittidjei kozott az akadémiai elkételezédes skala eredményei alapjan
taldlunk kiilonbségeket, a lanyok fontosabbnak értékelik a kedvezd iskolai teljesitményt,
illetve az azok elérésért tett eréfeszitéseket (p < 0,001; Mann-Whitney U = 213486;
Z =18,229; r = 0,211). Az iskolai attitiid skalak eredményeit a 6. tablazat mutatja.
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6. tablazat. A tantargyiattitiid-teriiletek kozotti korreldaciok értékei

Tanar kedvelése Tantargy fontossiaga
r¥ N r* N
Magyar nyelv és irodalom 0,480™" 1449 0,503 1458
Torténelem 0,494™* 1363 0,573 1452
Matematika 0,538 1446 0,586 1452
% Foldrajz 0,544 923 0,509 943
E Biologia 0,452™* 1188 0,670 1201
'i Fizika 0,564 1224 0,681 1239
:%D Kémia 0,520™ 951 0,670 962
2 Informatika 0553 1147 0554 1151
Testnevelés 0,597*" 1401 0,497 1406
Enek-zene 0,602* 1047 0,454 1058
Rajz és vizualis kultara 0,616™ 1043 0,529 1054
Angol (idegen nyelv) 0,494 1359 0,405™ 1365
Német (idegen nyelv) 0,556™ 782 0,566 790
Magyar nyelv és irodalom 0,278 1147
Toérténelem 0,317 1361
Matematika 0,363 1449
E’J Foldrajz 0,301™" 928
§ Biologia 0,300™" 1184
§ Fizika 0,415 1221
= Kémia 0,347 954
;g Informatika 0,332 1147
= Testnevelés 0350 1393
Enek-zene 0,263 1047
Rajz és vizudlis kultira 0,529 1099
Angol (idegen nyelv) 0,265™" 1355
Német (idegen nyelv) 0,357 780
Megjegyzés:

* Spearman r
0,01 szinten szignifikans.
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7. tablazat. Az iskolai attitiid skala atlagértekei nemek és évfolyamok szerinti bontdsban

Tanari
tamogatas, Relevancia Akadémiai Kortars
azonosulds az | (elidegenedés)** | elkotelez6dés kapcsolatok
iskolaval

N | M*@D) | N | M*@SD) | N | M*SD) | N | M* (SD)

Nem Fidk | 699(4,79 (1,07)| 699 (3,49 (1,32)| 699| 524 (1,1)| 699| 5,61(1,11)

Lanyok | 809 (4,80 (1,07)| 809(3,39(1,29)| 809| 5,68 (,96)| 809 5,66 (1,15)

folli}j;m 9| 600|5,06(1,00)| 600]3,14(1,27)| 600|5,65(1,01)| 600| 5,83 (1,1)
10| 470| 4,6 (1,06)| 470(3,61(1,26)| 470|5,45(1,08)| 4705,59 (1,11)
11| 438(4,65(1,09)| 438(3,66(1,31)| 438(5,27(1,04)| 438|547 (1,15)
> 1508 | 4,8 (1,07)| 1508 | 3,44 (1,3)| 1508 |5,48 (1,05)| 1508 5,65 (1,13)
Megjegyzés:

* A kérd6iv 7-foku Likert-skalat alkalmazott.
** A Relevancia/elidegenedés skala forditott skala.

A tantargyi attitidokhoz hasonldan a kilencedik évfolyamos tanuldk kedvezdbb attitiid-
r6l szamolnak be valamennyi alskéla esetén (2. 4dbra), mint a tizenegyedikes tanuldk,
azonban a kiilonbségek mértékét jelz6 hatasnagysagok értékei valdjaban nem jelentds
eltéréseket jeleznek (r = 0,14 és 0,16 kozott mozog az alskalak esetén).

2. abra. Az iskolaiattitiid-dimenziok atlagértékeinek alakuldsa a 9-11. évfolyamokon
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Tanari tamogatas, Relevancia Akadémiai Kortars kapcsolatok
azonosulas az iskolaval (elidegenedés) elkotelezddés

A kutatas az iskolai attitiid skala alskalai kozotti dsszefliggéseket is vizsgalta (8. tabla-
zat). Alapvetden pozitiv korrelacié irhato le:

— a tanari tamogatds ¢és a kortdrs kapcsolatok alskéla kozott, illetve

— a tanari tamogatdas és az akadémiai elkételezddés teriiletek kozott,

— tovabba, az akadémiai elkitelezédés és a kortars kapcsolatok alskala kdzott.
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Negativ korrelaciot talalunk:
— a tanari tamogatas ¢és a relevancia (elidegenedeés) teriiletek kozott,
— a relevancia (elidegenedes) és a kortars kapcsolatok, valamint
— a relevancia (elidegenedés) és akadémiai elkotelezddés attitiddimenzidk kozott.

Kovetkezésképp a kiilonbozo attitiidteriiletek oda-vissza alakitjak az iskolai minden-
napok észlelését, a tanari tamogatas kedvezé megitélése kedvezden befolyasolhatja a
kortars kapcsolatok észlelését is (és forditva), illetve ndvelheti a tanulas iranti elkdtele-
z0dést, mig a kedvezd kortars kapcsolatok tompithatjak az iskolatol valo elidegenedést.

8. tablazat. Az iskolaiattitiid-teriiletek kozotti korrelaciok a tanuloi kérddiv esetén

Kortars Akadémiai Relevancia
kapcsolatok* elkotelezodés* | (elidegenedés)™
Tanar! tam?gata,s és 0,477 0,491 -0,487"
azonosulas az iskolaval
Relevancia (elidegenedés) -0,338™ -0,373"*"
Akadémiai elkotelezodés 0,352
N 1508 1508 1508

Megjegyzés:
* Spearman r
0,01 szinten szignifikans.

A tanulok iskolai attitiidjét befolyasolo tényezdk

Az iskolai attitidot befolyasold tényezdk kozott a kutatas azt is vizsgalta, vajon a tanul-
manyi eredmény, illetve olyan szociokulturalis tényezok, mint a sziilok iskolai végzett-
sége, kozott kimutathatunk-e kozvetlen Osszefiiggést. A részt vevd tanuldk tanulmanyi
teljesitménye (féléves atlag) nagyon kedvezé volt (M =4,31; SD =0,55). Az eredmények
megerositik, hogy (az eldzetes varakozasoknak megfeleléen) kdzepes, de pozitiv korre-
laciot talalunk a tanulmanyi teljesitmény és az akadémiai elkotelez6dés attitiddimenzid
kozott (ry = 0,433; N = 1508; p < 0,001). Ugyanakkor, jelen kutatds nem talalt 6sszefiig-
gést a sziil6k iskolai végzettsége és a tanuloiattitiid-teriiletek kozott. Ennek oka lehet,
hogy a szociokulturalis hatasok befolyasa kozvetett, illetve az iskolak alacsony részvételi
hajlandosaga miatt fennall a veszély, hogy a minta ennek tanulmanyozasahoz homogén.

Az iskoldahoz kapcsolodo nézetek

Az iskoldhoz kapcsolodd nézetek feltardsdra mind a tanuldi, mind a tandri kérddiv egy
rangsorolason alapuld kérdést alkalmazott. A résztvevék egy 14, az iskola kiilonb6zo,
lehetséges funkcioit leird listabol valaszthattak harom-harom elemet, amelyeket a leg-
fontosabb és legkevésbé fontos halmazokba helyezhettek el. Az egyes elemek kiilonboz6
halmazokba jelolésének gyakorisdga alapjan a lista elemeihez rangsor-pontszamok lettek
kialakitva. Minden listaclem -3 ¢és 3 kozotti pontszamot kaphatott (a kategdriakba jelo-
l1ések gyakorisaga alapjan), majd az egyes kategoriaban kapott pontszamokat dsszesitve
alakult ki az iskolafunkciok végs6 rangsora.

A tanulok narrativajaban az iskola legfontosabb feladatai, hogy széleskorii tudast és
miiveltséget adjon, felkészitsen a felnott létre és fejlessze az egyiittmiikodési készségeket.
A tanarok rangsorolasa alapjan pedig a legfontosabbnak vélt feladatok a kritikai gondol-
kodas fejlesztése, a hatékony tanulasi stratégidak kialakitasa és a szocialis kompetencidk
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fejlesztése. A tanuldi és tanari rangsor részle-
tes eredményeit a 9. tablazat sszesiti. A tab-
lazat adatai alapjan lathatd, hogy a tanulok
58,02%-a az iskola legfontosabb funkcioi
kozé sorolja, hogy az széleskorli tudast és
miveltséget kinaljon, és a tanulok 50%-a
gondolja azt, hogy az iskola kiemelt fela-
data, hogy felkészitsen a felndtt 1étre.

Ha a legkevésbé fontos elemeket vizsgal-
juk a tanulok listdjan, a tanuldk 37,3%-a ugy
véli, hogy a digitalis kompetenciak (illetve
literacy) fejlesztése az iskola legkevésbé
fontos feladata. (Az eredmény kiilondsen
érdekes, ha azt is figyelembe vessziik, hogy
az adatfelvétel a digitalis munkarend és a
jelenléti oktatas kiilonbozd szakaszai alatt
tortént.) Az iskola legkevésbé fontos felada-
tait illetéen a tanulok 30,04%-a azt is gon-
dolja, hogy az, hogy az iskola megszeret-
tesse a tanulast, a legkevésbé fontos halmaz
egyik eleme.

A tanarok értékelésében a valaszadok
(N = 155) 38,06%-a véli ugy, hogy az iskola
egyik legfontosabb feladata a kritikai gon-
dolkodas fejlesztése, 35,48% szerint a lista
elejére keriilhet az is, hogy hatékony tanulési
stratégidkat segitsen kialakitani. Elgondol-
kodtatd, hogy a felkinalt listarol az értékelok
38,06%-a azt, hogy az iskola gondoskodjon
arrol, hogy a tanulok jol érezzék magukat az
iskolaban, a harom legkevésbé fontos elem
kozé sorolja.

Osszegzés, kovetkeztetések
és a kutatas korlatai

A tanulmany egy, 9-11. évfolyamos tanulok
¢és tanaraik korében végzett attitidkutatas
tanuléi eredményeit mutatta be. A kutatés
célja az iskolahoz kdthetd attitiidok komplex,
atfogo feltarasa volt az iskolai tantargyakhoz
kapcsolodo attitidok, az iskolai mindenna-
pokhoz kdthetd altalanos attitiidok, illetve az
iskola feladatairol alkotott nézetek feltarasan
keresztiil.

A tantargyiattitiid-vizsgalat megerdsiti a
korabbi hasonlo tematikaju kutatasok ered-

A tantargyialttittid-vizsgdlat
megerositi a kordabbi hasonlo
tematikdjii kutatdsok eredmeée-

nyeit (Csapo, 2000; Fulmer

és mitsai, 2019; Malmos és

Chrappdn, 2016, Osborne és
mitsai, 2003; Tytler és Osborne,

2011). A tanulok kbrében a leg-
kedveltebb tdargyak az angol,
illetve a mdsodik nyelvként
tanult idegen nyelvek, a testne-
velés, a térténelem és az infor-
matika. Szintén a megel6zo
vizsgdlatok eredmeényeit erositi,
hogy a kevésbé kedvelt tdargyak

a fizika, a kémia és az ének-
zene. A targyak jovobeni fon-
tossdagdnak percepcioja vala-
melyest dtalakitja a sorrendet.

A tanulok kdrében a jovo szem-
pontjdbol leginkdabb fontosnak
itelt targyak az idegen nyelvek,
az informatika és a matema-
tika voltak. A kutatds a tanulok
és tandrok attitiidjeit pdarhu-
zamosan is vizsgdlta. A tandri
tantdrgyi attitiidékben Idthato,
hogy a tdargyak jovobeni fontos-
sdgdt, az idegen nyelvek kivéte-
level, a tandrok fontosabbnak
itéltek, azonban a fontossdagi
sorrend hasonloan alakult ese-
tiikben is: az angol nyelv, az
informatika és a matematika
kapta a legkedvezobb értekelést.

ményeit (Csapd, 2000; Fulmer ¢és mtsai, 2019; Malmos és Chrappan, 2016; Osborne
¢és mtsai, 2003; Tytler és Osborne, 2011). A tanulok korében a legkedveltebb targyak
az angol, illetve a masodik nyelvként tanult idegen nyelvek, a testnevelés, a torténelem
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¢és az informatika. Szintén a megel6z6 vizsgalatok eredményeit erdsiti, hogy a kevésbé
kedvelt targyak a fizika, a kémia és az ének-zene. A targyak jovobeni fontossaganak per-
cepciodja valamelyest atalakitja a sorrendet. A tanulok korében a j6v6 szempontjabol leg-
inkabb fontosnak itélt targyak az idegen nyelvek, az informatika és a matematika voltak.
A kutatds a tanulok és tanarok attitiidjeit parhuzamosan is vizsgalta. A tanari tantargyi
attitidokben lathato, hogy a targyak jovobeni fontossagat, az idegen nyelvek kivételével,
a tanarok fontosabbnak itélték, azonban a fontossagi sorrend hasonléan alakult esetiikben
is: az angol nyelv, az informatika és a matematika kapta a legkedvezdbb értékelést.

A vizsgélat eredményei a tantargyiattitid-teriiletek 6sszekapcsolddasara is rdmutattak.
Fontos azt is latnunk, hogy az egyes tantargyak kedveltsége ¢és a targyat tanitok kedvelt-
sége kozott — az elézetes varakozasoknak megfelelden — pozitiv korrelaciot talalunk,
tehat az egyik oldalon kedvezd attitiid a masik oldal kedvezé viszonyulasat is elhozhatja.
A kiilonbozo tantargyakat tanitok kedveltsége dnmagaban — természetesen — egy szub-
jektiv itélet a tanulok részérdl, a tantargyi attitlidok formalasa soran azonban fontos kér-
dés lehet, vajon melyik attitlidteriilet alakul ki el6bb. Az dsszefliggés tovabbi jelentdsége
a természettudomanyos targyak népszertisitésében lehet, vagyis az azok iranti kedvezd
attitid kialakitasanak egyik kulcsa lehet a targyat a tanulok szamara a pedagogus szemé-
lyén keresztiil kozelebb vinni, ami a tanarképzés szerepét és felelosségét erdsiti.

A korabbi hazai kutatasok (Csapd, 2000) nem jeleztek kiilonbséget a fitk és lanyok
attittidjei kozott, a nemzetkozi kutatdsokban azonban erre is taldlunk példat (Tytler és
Osborne, 2011). Jelen kutatas eredményei is jelzik, hogy bar kisebb mértékben, de a fiuk
¢s lanyok attitidjei kozott is talalunk eltéréseket. A tantargyak esetén a fiuk kedvezébben
vélekednek a fizika, informatika és matematika esetén, mig a lanyok a magyar nyelv és
irodalom és biologia felé jeloltek kedvezobb viszonyulast. Az egyes iskolaiattitiid-tertile-
tek esetén pedig a lanyok az akadémiai teljesitmény és eredmények felé erésebb elkdte-
lezédést mutattak. A kiilonbségek ugyan kismértéki eltéréseket jeldlnek, azonban fontos
lehet ezek feltarasa az esetlegesen rejtett tanterv keretében kozvetitett nemi szerepekhez,
a teljesitményelvarasokhoz és a palyavalasztast meghatarozoé tényezékhoz kapesoldddan.

A kutatas tovabbi célja egy tanuloi attitiid skala kialakitasa volt. A kérdéiv megbiz-
hatdsaga ¢s érvényessége kedvezd eredményeket mutat, azonban annak megerdsitésére
tovabbi kutatasok is sziikségesek. Az iskolai attitiid skala a tanulok esetén kedvezd atti-
tidoket irt le, s hasonldéan a tantargyiattitid-eredményekhez, jelen vizsgalat megerdsiti
az attitiddimenziok Osszekapcsolodasat. Az eredmények ravilagitottak, hogy a kortars
kapcsolatok, a tanari tdmogatds percepcidja €s a tanulmanyi teljesitmények, a tanulés
iranti elkotelezddés kozott pozitiv korrelaciot talalunk, vagyis az iskolai attitiidok for-
malasaban szintén jelentds lehet, hogy mind a kortars kapcsolatok, mind a tanar-diak
kapcsolat lehetéséget adhat a kedvezd tanulmanyi attitidok formalasara is, illetve az
iskolatol valo elidegenedés megeldzésére. Ezek az eredmények szorosan kapcsolddnak
a korabbi attitiid- és elkdtelezddés-kutatasok eredményeihez is, és jelzik ezeknek a terii-
leteknek a komplex 0sszefonodasat (vO. Appleton és mtsai, 2008; Christenson és mtsai,
2012; Czet6, 2019, 2021; Reschly és mtsai, 2020).

Az iskolahoz kapcsolodo nézeteket vizsgalva lathattuk, hogy a tanulok szerint az
iskola kiemelten fontos feladata, hogy széleskori tudast és miiveltséget adjon, felkészit-
sen a felnoétt 1étre, illetve fejlessze az egytittmiikodési készségeket. A tanuldi narrativaban
az iskola szorosan Osszekapcsolodik a kulturalis javak megszerzésének biztositasaval.
(Ez kapcsolodhat a gyermekkor 0j szociologiai megkdzelitéséhez és a kulturalis mora-
torium értelmezéséhez is, vo. Corsaro, 2015; James, 2013; Zinnecker, 2001.) A tanari
nézetekben az iskola legfontosabb feladatai az adaptiv tanulasi stratégiak kialakitasahoz
kotodtek, igy a kritikus gondolkodas és a tanulasi stratégiak fejlesztése, valamint az
egylittmikodés kialakitasa.
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A kutatas tantargyi attitidokhoz kapcsolodod eredményei szamos tovabbi kérdést is
felvetnek. A természettudomanyos targyak (tSbbi tantargyhoz viszonyitott) népszerttlen-
ségét illetden kiemelten fontos lenne az attitidok mogott huzodo okok feltarasa, vagyis
annak megértése, miért népszertitlenek bizonyos természettudomanyos targyak, mivel
azok a késoébbi palyavalasztast is kedvez6tleniil befolyasolhatjak. Ez hosszatavon kihat
majd bizonyos tudomanyteriiletek, professziok fejlodésére, az egyes munkakorok betdl-
tésére felkésziilt szakemberek képzésére és elérhetoségére is.

Az eredmények szintén ravilagitanak a tanarképzés szerepére €s feleldsségére is.
A kutatas jelzi, a tanar szerepe dontd jelentdségli a tantargyi attitidok alakuldsaban, igy
a tanari felkészités, a modszertani fejlesztések, innovaciok, a tanuldi érdeklédésre és
sziikségletekre épitd pedagogiai kultura megerGsitése, az elmélyiilt pedagogiai és pszi-
chologiai tudas megszerzésének tdmogatasa dontd szerepli az attitiidok kedvezé alakita-
saban. Ez azért is kiemelt jelentdségili, mert ha az iskola funkcioirol kialakitott rangsort
vizsgaljuk, a tanulds megszerettetése az iskola altal a tanulok szemszogébdl a legkevésbé
fontos funkciok k6zé keriil, mikdzben a tudastoke megszerzése a legfontosabb feladat
a tanulok listdjan. Mindez azt is sugallhatja, hogy a tanulok nézeteiben a tanulds mint
oromteli (kedvelt) tevékenység kevésbé jelenik meg, ami a tanulasi stratégiak és készsé-
gek megalapozasanak is akadalya lehet. (Természetesen ennek megerdsitéséhez tovabbi,
mélyfurasszert, kvalitativ vizsgalat sziikséges).

A tantargyak kedveltsége mellett — hasonléan — a palyavalasztashoz kapcsol6do kihi-
vasokat vethetnek fel a targyak jovébeni fontossagahoz kapcsolodo attitidok is. Ezek
az eredmények az iskolai palyaorientdci6 szerepét és feleldsségét erdsithetik fel, vagyis,
hogy az hozzéjaruljon a kiilonb6z6 szakmak, hivatasok széleskorli megismeréséhez,
sziikség esetén arnyalhassa a versenyképes hivatasokhoz kapcsolddd tarsadalmi nézete-
ket, szélesitse a tanuloi jovoképeket.

A kutatas tovabbi eredménye egy tanuldi iskolaiattitiid-kérdéiv kialakitasa, mely
lehetdséget ad az iskolai attitlid kiemelt négy dimenzidjanak (tanari tdmogatas, rele-
vancia, akadémiai elkdtelezddés, kortars kapcsolatok) vizsgalatara a jovdébeni, temati-
kusan illeszked6 kutatasok szamara. Az attitlidskala megbizhatosagi mutatdi kedvezo
alkalmazhatdsagot josolnak, azonban sziikséges a faktorstruktira tovabbi kutatasokkal
torténd megerositése, ezt kovetden mérlegelhetd, hogy a kérdoéiv ajanlhato-e kutatoi
tamogatassal az iskolak megismerd, feltaré munkajat segité eszkdzként.

A kutatas korlatai kozott fontos emliteniink, hogy az adatfelvételt nehezitd tényezdk
miatt a minta nem reprezentativ, illetve nem adott lehetdséget az iskolatipus szerinti
Osszehasonlitasokra. A kutatas leird-feltard természetii, az eredmények azonban nem
altalanosithatok, és sziikséges a feltart faktorstrukturak tovabbi kutatasokkal valo meg-
erdsitése. Természetesen azt is figyelembe kell venni az adatok értelmezése soran, hogy
az attitidok egy pillanatnyi allapotot mutatnak, melyek szamos tényez6 hatasara valtoz-
hatnak, igy az kevésbé feltart teriilet, hogy a jarvanyhelyzet miatti digitalis oktatds miben
modositotta a valaszadok attittidjeit.

Tamogatas

A kutatas az NKFI-132107 szamu OTKA posztdoktori kutatdi 6sztondijtdmogatas kere-
tében valosult meg.
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Czet6 Krisztina: Mit gondolnak a tanulok és tanarok az iskolarol?

Melléklet

1. szamu melléklet. A tanulo6i kérdoiv iskolai attitiild kérdéssoranak elemei.

Itemek

Itemek
szama

Alskala

J—

. Ugy érzem, a tanaraim tudatosan torekszenek arra, hogy
megismerjenek.

2. Szerintem a legtdbb tanarunk igazsagosan értékeli a
teljesitményiink.

3. Ugy érzem, a tanarok realisan latjak, mit tudok és miben vagyok
gyengébb.

4. Ha nem értek valamit, a legtobb tanaromtol megkérdezhetem.

5. Altalaban egyetértek az osztalyzattal, amit kapok.

10

6. Az iskolam sok tanéran kiviili programot szervez, amibdl
vélaszthatok.

7. Ertékesnek tartom a tanaraim munkajat.

8. Biiszke vagyok arra, hogy ebbe az iskolaba jarok.

9. Szerintem a tanaraink egyforman sokat varnak el mindenkitol.

10. Van olyan tandrom, akihez személyes problémammal is
fordulhatnék.

Tanari
tamogatas és
azonosulas
az iskolaval

. Alegtobb tandra unalmas szamomra.

. Feleslegesnek érzem az iskolaban t51tott idot.

Gyakran unatkozom a tanérakon.

. Gyakran nem latom értelmét azoknak, amiket az iskolaban tanulunk.

. Az elmult két hétben tdbbszor is gondoltam arra, barcsak ne kellene
bejonni az iskolaba.

N

. Ha tehetném tobbet nem jarnék be az iskoléba.

7. Szerintem az iskolai szabalyok (pl. hazirend) értelmetlenek.

Relevancia
(elidege-
nedés)

. Ugy érzem, keményen dolgozom azért, hogy j6 jegyeim legyenek.

. Fontos szamomra, hogy jol teljesitsek az iskolaban.

. Rendszeresen megcsinalom a hazi feladatokat.

AW —

. Tudom, hogy milyen médszerekkel, stratégiakkal tudok hatékonyan
tanulni.

5. A jovém szempontjabol fontos, hogy iskoldba jarjak.

Akadémiai
elkotelezo-
dés

1. Az osztalyban van legalabb egy baratom, akivel személyes
problémamat is megoszthatom.

2. Vannak barataim az osztalyomon kiviil is az iskolaban.

3. Altalaban jol érzem magam ebben az iskolaban.

4. Szerintem az osztalyom egy jo kdzosség.

Kortars
kapcsolatok
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Absztrakt

A tanulmany egy iskolaiattitiid-kutatas eredményeit ismerteti, melynek célja a tantargyi attittidok, az iskolahoz
kothet6 altalanos attittidok és nézetek vizsgalata, valamint egy iskolaiattitiid-kérd6iv kialakitasa és kiprobalasa
volt. A kutatasban 9-11. évfolyamos kozépiskolas didkok (N = 1508) és tandraik (N = 155) vettek részt. Az
eredmények feltartak, hogy a tanulok korében a leginkabb népszerii targyak az idegen nyelvek, a testnevelés,
az informatika és a torténelem, mig a legkevésbé kedvelt targyak a fizika, a kémia és az ének-zene. A kutatas
eredményei szintén megerdsitik, hogy talalunk osszefiiggést a kiilonbozd tantargyiattitiid-teriiletek (kedvelés,
észlelt fontossag és a tanar kedvelése) kozott, ami az attitlidok formalasaban lehet jelentds, kiilondsen a ter-
mészettudomanyos targyak esetén. A nézetekhez kapcsolodoan, a vizsgalat eredményei azt mutatjak, hogy a
tanulok narrativajaban az iskola legfontosabb funkcidi a tudas és miveltség kozvetitése, a felnott 1étre vald
felkészités és az egyiittmiikodési készségek fejlesztése, mig a tanari nézépontban a kritikus gondolkodas és a
tanulési stratégiak fejlesztése er6sodik fel. Az iskolaiattitid-kérddiv megbizhatosagi és érvényességi eredmé-
nyei biztatéak, az eredmények feltartak, hogy a kiilonbozé attitiidteriiletek szorosan kapcsolodnak. A fitk és
lanyok attitiidjei kozott is talalunk kiilonbségeket, a tantargyak esetén a fitk kedvezébben vélekednek a fizika,
informatika és matematika esetén, mig a lanyok a magyar nyelv ¢és irodalom €s a bioldgia felé jeloltek kedve-
z0bb viszonyulast; az egyes iskolaiattitiid-teriiletek esetén a lanyok az akadémiai teljesitmény és eredmények
felé erésebb elkotelezédést mutattak.

Kulcsszavak: iskolai attitiid, tantargyi attitiid, elkotelezodés, kérd6iv
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I Pécsi Tudomanyegyetem
2 Eotvos Lorand Tudomanyegyetem
3 Pécsi Tudomanyegyetem

A tanarok szerepe a bantalmazas
megelozésében, felismerésében
és kezelésében

Tanulmdnyunk az iskolai kortdrs bantalmazads elleni
ktizdelem kulcsfontossdgii szerepldinek perspektivdjdit tdarja fel.
Tandrok és tandrszakos hallgatok fiatalkori tapasztalatai és
bullyinggal kapcsolatos attitiidje, valamint iskolai dolgozok dltal
megfogalmazott miikodo és sziikségesnek tartott gyakorlatok
keriilnek bemutatdsra.

Bevezetés

fontossagu tér. Az akadémiai és szocialis fejlodési folyamatot a didkok vagy

1épésrol 1épésre megélik, vagy kihivasok, nehézségek miatt kénytelenek megsza-
kitani. Az egyik ilyen lehetséges akadaly, amely gyakran vizsgalatok targyat is képezi,
az iskolai kortars bantalmazas (bullying). Kortars bantalmazasrdl besz¢liink, amennyiben
egy vagy tobb didkot ismétlddden, hosszu idén keresztiil negativ cselekedetnek tesz ki
egy diak, vagy didkok csoportja, és az érintett felek kdzott hatalmi kiilonbségek figyelhe-
tédek meg (Olweus, 1994). Mivel a bullying szdmos negativ rovid- és hosszutavu kovet-
kezménnyel jar az osztalyk6zosség tagjai szamdra (Bauman, Toomey és Walker, 2013;
Grinshteyn és Yang, 2017; Bouman és mtsai, 2012; Ladd, Ettekal és Kochenderfer-Ladd,
2017), az iskolai dolgozok és a didkokkal érintkezé mas felnéttek szempontjabol kiemelt

ey

ﬁ z intézményesitett oktatas a fiatalok szocializacidja szempontjabol kiemelkedd

Hajdu és Saska (2009) eredményei alapjan a pedagoégusok 70 szazalékkal kevesebb
észlelt konfliktushelyzetr6l szamolnak be a didkok percepcidjahoz képest, tehat ezen
adatok mentén csak minden harmadik problémas eseményt vesznek észre. Mig a bantal-
mazas kezelésének hatékonysagaban nagy szerepet jatszik az, hogy észreveszik-e, meg-
felel6en azonositjak-e a felndttek az iskolai zaklatast, addig az is kérdés, hogy ha észlelik
is, milyen minéségben reagalnak ra (Burger és mtsai, 2015). A tanar és didk kozotti
kapcsolat, az iskolai klima javitdsara tett er6feszitések meghatarozzak, hogy a didkok
mernek-e, akarnak-e akut helyzeteket jelezni (Eliot és mtsai, 2010; Williams és Cornell,
20006). Eliot és munkatarsai (2010) 7318 kozépiskolas adatait vizsgalva azt talaltdk, hogy
ahol a didkok tamogatonak észlelik a tantestiiletet, tanarokat, ott nagyobb a hajlandosag
az olyan problémas viselkedések jelzésére, mint a kortars bantalmazas.

Bradshaw és munkatarsai (2007) kutatasi eredményei alapjan a kdzépiskolas diakok
57-62%-a ugy véli, hogy a tanarok, ha kozbelépnek, rontanak a zaklatasi helyzeten,
valamint 52%-a szamol be arrol, hogy az iskoldban a felndttek figyelmen kiviil hagyjak a
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zaklatasi incidenseket. Utobbit tovabb erdsitik
a Pepler és munkatarsai (2009) vizsgalataban
talalt eredményeket, mely szerint bar a tana-
rok 84%-a azt mondta, hogy az 0sszes vagy a
legtobb alkalommal kozbelépnek, amennyi-
ben bantalmazast latnak, addig a didkok csu-
pan 35%-ban jelezték, hogy a tanarok aktivan
fellépnének a bantalmazasi helyzetekben. Az
aldozatok gyakran tigy latjak, hogy a tana-
rok nem képesek megvédeni ket (Novick
és Isaacs, 2010). A didkok és a tanarok per-
spektivai kozott megfigyelhetd diszkrepancia
mindenképp jelentds, és felhivja a figyelmet
arra, hogy a tanarok attitiidje és kommunika-
cidja meghatarozé az osztalykozosségek éle-
tében. Ezt megerdsiti Beran és Tutty (2002)
vizsgalata is, ahol azt talaltak, hogy olyankor,
amikor a didkok intenziv viktimizaciot élnek
at, de érzik, hogy a tanarok aktivan timogat-
jak oOket, akkor 0sszességében biztonsagban
érezhetik magukat az iskoldban.

Megkiilénboztetik az asszertiv,
normativ és elkertilo megkézeli-
tést. Ha egy tandr azt gondolja,
hogy az dldozatoknak asszer-
tivnek kell lenniiik és ki kell dll-
niuk magukeért, a didkoknak
maguk koézott kell megoldaniuk
konfliktusaikat, hajlamosak
lesznek az dldozatot bdtori-
tani, fiatalabb didkok esetében
bevonjdk a sziiloket a tamoga-
16i szerepbe. Emellett viszont az
is latszik Mishna és munkatdr-
sai (2005) szerint, hogy ha az
dldozat magabiztos és asszer-

tiv, akkor kevésbé azonositjdk
a tandrok dldozatnak a didkot,
mert az az elozetes elkepzele-
stik, hogy a zaklatds dldozatai
mindig szocidlisan sériiléke-
nyebbek, és kevésbé dllnak ki
magukert.

Yoon és Kerber (2003) eredményei mentén
a tanarok a verbalis és fizikai agressziot az
aldozatta valas sulyosabb formajanak tekin-
tik, mint a kozosségbol valo kirekesztést.
Illetve emiatt nagyobb egytittérzést fejeznek
ki a verbalis és fizikai agresszid célpontjai
fel¢é, és nagyobb valdsziniiséggel avatkoz-
nak be ilyen tipusu helyzetekben. A helyzet
sulyossaganak megitélése és a kdzbelépési
hajlandosag kozti kapcesolatot szamos mas
kutatas is igazolta (Bauman és Del Rio, 2006; Jacobson és Bauman, 2007; Ellis és Shute,
2007). Yoon (2004) nevéhez fiiz6dé masik fontos eredmény, hogy a tanarok korében
nemcsak akkor volt nagyobb a kdzbelépési hajlanddsdg, ha tobb szimpatiat éreztek az
aldozat irant, hanem akkor is, ha nagyobb énhatékonysagot éreztek a kortars bantalmazas
kezelésében. Ez pedig ramutat arra, hogy a tanarok felkészitésekor komplex kurriku-
lumra és modszertanra van sziikség, mert a sziikséges tudason tul tobb fejlesztendd, rek-
flektalando tényez6 egylittes hatasat kell figyelembe venni. Tobbek kozott ilyen tényezo
lehet a bullyinggal kapcsolatos attitlid €s a sajat iskolai évek soran szerzett tapasztalat
(Craig és mtsai, 2000; Kochenderfer-Ladd és Pelletier, 2008; Kokko és Porhold, 2009).

Tanarok attitiidjének fontossdaga az iskola kontextusaban

Kochenderfer-Ladd és Pelletier (2008) szerint a pedagégusok bantalmazassal és aldoza-
tokkal kapcsolatos elképzelései jelentés mértékben meghatarozzak a bullying helyzettel
kapcsolatos kozbelépési hajlanddsdgot. Megkiilonboztetik az asszertiv, normativ és elke-
riilé megkdozelitést. Ha egy tanar azt gondolja, hogy az aldozatoknak asszertivnek kell
lenniiik és ki kell allniuk magukért, a didkoknak maguk koézott kell megoldaniuk konflik-
tusaikat, hajlamosak lesznek az aldozatot batoritani, fiatalabb didkok esetében bevonjak
a sziiloket a tamogatdi szerepbe. Emellett viszont az is latszik Mishna és munkatarsai
(2005) szerint, hogy ha az aldozat magabiztos és asszertiv, akkor kevésbé azonositjak
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a tanarok aldozatnak a didkot, mert az az
elézetes elképzelésiik, hogy a zaklatas aldo-
zatai mindig szocidlisan sériilékenyebbek, és
kevésbé allnak ki magukért.

Ezzel szemben a normativ szemléletii
tanarok (Kochenderfer-Ladd ¢s Pelletier,
2008) az agresszio megjelenését életkori
sajatossagként azonositjak, és nem értékelik
ugy a helyzeteket, hogy nekik vagy a sziilok-
nek kozbe kéne 1épniiik, vagy, hogy szimpat-
iat kéne érezniiik az aldozatok irant. A szer-
70k szerint eredményeik alapjan ramutatnak
arra, hogy a tanarokat célzo intervenciok egy
fontos eleme lehet az egyenld statuszu fiata-
lok konfliktusanak, ellenségeskedésének és
a bullying dinamik4janak megkiilonbozte-
tése. Az elkeriil6 megkozelitési harmadik
csoportba tartoznak azok a tanarok, akik
szerint az aldozatoknak el kell keriilniik a
bantalmazo6 didkokat és a bantalmazas lehe-
tdségét magukba hordozo helyzeteket. Ezek
a pedagogusok egyrészt az dldozatok olda-
larol motivaltak a kozbelépésre, tamogatjak
azok tudatossagat, masrészrél hajlamosak a
elkiilonitésével, amikor ugy itélik, hogy az
elkertilés elégtelen a helyzet rendezéséhez.
Mig az elkiilonités adaptivabb stratégianak
tinik azaltal, hogy a fesziiltségek eszkala-
cidjat megakasztja, addig az aldozatok elke-
riil6 viselkedésre batoritasa nem eredményez
pozitiv valtozast. A kiilonbdz6 szemléletek
Osszességében fontos gyakorlati jelentdség-

Ezzel szemben a norma-
tiv szemléletii tandrok
(Kochenderfer-Ladd és Pelletier,
2008) az agresszio megjele-
nését életkori sajdtossdgként
azonositjdk, és nem értékelik
ugy a helyzeteket, hogy nekik
vagy a sziiloknek kézbe kéne
lepnitik, vagy, hogy szimpdt-
idt kéne érezniiik az dldozatok
irdnt. A szerzok szerint ered-
ményeik alapjdn ramutatnak
arra, hogy a tandrokat célzo
intervenciok egy fontos eleme
lehet az egyenlo stdtuszu fiata-
lok konfliktusdanak, ellenséges-
kedesenek és a bullying dina-
mikdjdanak megkiilénboztetése.
Az elkeriilo megkozelitésii har-
madik csoportba tartoznak
azok a tandrok, akik szerint
az dldozatoknak el kell kertil-
nitik a bantalmazo didkokat
és a bantalmazds lehetoséget
magukba hordozo helyzeteket.

gel birnak, mivel a tanarok bantalmazassal
kapcsolatos attitiidje tobbek kozott hatassal
van a didkok bantalmazassal kapcsolatos attitidjére (Veenstra és mtsai, 2014).

Craig és munkatarsai (2000) Osszefiiggést talaltak a tanarok bantalmazassal kapcso-
latos meggy6zodései és az akut helyzetek kezelési hajlandosaga kdzott, valamint azt
is megallapitottak, hogy attitiidjilk meghataroz6 az erészakellenes programokhoz vald
hozzaallasuk és az azok végrehajtasaban valo bizalmuk tekintetében. Begotti és munka-
tarsai (2017) gyakorlo tanarok és tanarszakos hallgatok dsszehasonlitasakor azt talaltak,
hogy a gyakorld tanarok sulyosabb problémaként azonositjak a fizikai bantalmazast, és
Onbevallas alapjan nagyobb a hajlandésaguk a helyzet aktiv kezelésére.

Elozetes tapasztalatok szerepe

Kevés kutatas iranyul annak a feltarasara, hogy a tanarok sajat élményei hogyan befolya-
soljak a kortars bantalmazassal kapcsolatos tudast, attitlidot, a kozbelépési hajlandosagot.
Epp ezért relevans vizsgalati szempont annak felderitése, hogy milyen tényez6k befo-
lyasoljak a tanarokat a bantalmazassal kapcsolatos attitidjiik kialakitdsaban. Craig és
munkatarsai (2011) szerint tobbek kozott fontosak lehetnek az eldzetes tapasztalatok.
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Mig Green ¢és munkatarsainak (2018) eredményei azt mutatjak, hogy az egyetemistak
27,9%-a volt iskolai éveik alatt érintett aldozatként, addig Craig és munkatarsai (2011)
kutatasukban azt talaltak, hogy azok a tanarjeloltek, akik szemléloként vagy aldozatként
részesei voltak kordbban bullying-incidensnek, érzékenyebbek a bantalmazasi helyzetek
kategorizaciojara, magabiztosabbak a helyzet kezelésében. Kokko és Porhola (2009)
vizsgalata alapjan azok a tanarok, akiket korabban zaklattak, nagyobb valdszintiséggel
éreznek empatiat a bantalmazott személy irant, amely valoszintisithetéen hozzajarul a
kozbelépési hajlandosaghoz (Craig és mtsai, 2000).

Célkitiizés

A kutatas célja a kozoktatasi intézményben dolgozok (pedagogusok, vezetdk és segitd

szakemberek: iskolapszichologus, fejlesztd pedagogus, szocialis munkas) és szakiranyt

egyetemi hallgatok bantalmazassal kapcsolatos tapasztalatainak, attitidjének felmérése,

valamint a kezelési és megeldzési lehetdségek gyakorlati megvaldsulasanak feltarasa.

Négy kutatoi kérdés vezérelte az adatgytijtést:

1. Milyen tapasztalatokat hoznak magukkal a tanarok, tanarszakos hallgatok az iskolaban
megjelend bantalmazasrol?

— Arra vonatkozoélag nem talaltunk elézetes eredményt, hogy van-e kiilonbség specifi-
kusan tanarszakos hallgatok és gyakorld tanarok kozott az eldzetes tapasztalataik
mentén, de Green és munkatarsai (2018) altalanos eredményei alapjan azt vartuk,
hogy az egyetemistak magasabb érintettségrol fognak beszamolni.

2. Milyen attitidjiik van a bullyinggal kapcsolatban a tanarszakos egyetemista hallgatok-
nak és a gyakorlatban dolgozo pedagdgusoknak?

— Begotti és munkatarsai (2017) eredményei alapjan feltételeztiik, hogy a gyakorld
tandrok inkabb elitélik a bantalmazast.

— Elbzetes kutatasi eredmények alapjan feltételeztiik (Craig és mtsai, 2000; Craig és
mtsai, 2011; Kokko és Porhold, 2009), hogy a fiatal korban bantalmazottak, vagy
szemlélok bantalmazasellenes attitiidje magasabb lesz.

3. Milyen gyakorlatok valosulnak meg a bantalmazas megelézése €s kezelése teriiletén

a kozoktatasban?

4. Milyen igényeket fogalmaznak meg a pedagdgusok, iskoldban dolgozdk a bantalma-
zéaskezeléssel kapcsolatban?

Utobbi két kérdés esetében nem talaltunk elézetes hazai eredményeket, igy feltard elem-
z¢st végeztiink.

Modszertan
Minta és eljards

A vizsgalat soran két adatfelvétel valosult meg, és kevert modszertan segitségével tor-
tént az adatok elemzése. Az elsd két kérdés megvalaszolasahoz kialakitott kérdéssort
Osszesen 402 résztvevd toltotte ki online, kényelmi mintavétel sordn (Myeyeor = 34.9,
SD¢jetkor = 14.4; 80,3% nd), akik koziil 201-en 18 és 54 év kozotti egyetemi hallgatok,
mig 201-en 25 és 68 év kodzotti gyakorld pedagdgusok voltak. A tanarok atlagosan 20
¢és fél éve voltak a palyan (min.: fél év, max.: 44 év), valamint 44% altalanos iskola-
ban, 25% gimnaziumban, 13% szakgimnaziumban, 18% pedig egyéb intézményben
(pl. szakkozépiskolaban, kollégiumban) dolgozott. Az egyetemi hallgatok atlagosan
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a 4. szemeszteriiket toltotték az egyetemen (SD = 2,93) és 37,3%-uk toltott mar id6t
tanitasi gyakorlaton. Az adatgytijtésben segitséget nyujtottak a Pécsi Tudomanyegyetem
pszicholdgus hallgatoi, valamint a mintdban szerepld tanarszakos egyetemi hallgatok is
ugyanezen intézmény polgarai voltak.

s

tartalmazo kérdéivet megosztottuk online feliileteken, és emailben iskolakkal, egyiitt
dolgozva az Emberség Erejével Alapitvannyal. Ezt 844 iskolai dolgozo toltotte ki, tanar
(n = 618; 73,2%), intézményvezetd (n = 118; 14%), iskolapszicholdgus (n = 24; 2,8%),
szocialis munkds (n = 19; 2,3%), fejleszté pedagdgus (n = 36; 4,3%), egyéb (n = 29;
3,4%) munkakorokbol. Ebben az adatfelvételben, mivel az anonimitds érzését novelni
szerettiilk volna, klasszikus demografiai adatfelvételre nem keriilt sor, igy a kitdltok
¢életkora és neme ismeretlen. Rakérdeztiink azonban lakdhelyiik elhelyezkedésére megye
¢s telepiiléstipus szerint, amely alapjan a kitdltok 21,9%-a falu, 43,3%-a varos, 20,9%-a
megyeszékhely, 14%-a a fovaros lakdja. Tovabba jelezhették intézményiik tipusat fenn-
tartod alapjan: allami (79,7%), egyhazi (8,3%), egyéb (12%).

Eszkozok

A kutatoi kérdések mentén a vizsgalatban rakérdeztiink a kisérleti személyek elozetes
tapasztalataira, attitiidjére, illetve a gyakorlatban megval6suld prevencios eszkdzokre és
észlelt sziikségletekre.

A tapasztalatokat zart kérdések formajaban mértiik fel, és a bantalmazas dinami-
kajaban esetlegesen betoltott szerepekre kérdeztiink ra, tigymint bantalmazo, aldozat,
szemléld. A résztvevok Igen vagy Nem lehetOség kivalasztasaval jelezhették az alabbi
allitasok esetében, hogy résziik volt-e az adott szerepben: ,,Ha visszatekint sajat iskolai
éveire, latott a kornyezetében iskolai bantalmazast?”’; ,,Ha visszatekint sajat iskolai éve-
ire, On részt vett valamely iskolatarsuk bantalmazasaban?”; ,,Ha visszatekint sajat iskolai
éveire, Ont bantalmaztak tarsai?”

A vizsgalatban részt vevok bantalmazassal kapcsolatos attitiidjét egy 12 tételes skala
segitségével mértiik, melynek alapjat Salmivalli és munkatarsainak (2005) kérdéssora
adta. A tételek kozott volt bantalmazast elfogado ,,Mend, ha valaki Gjra és ujra nevetsé-
gessé teszi az osztalytarsat” és forditott tételként bantalmazast elutasito tétel is: ,,Helyes
¢és jo dolog olyannal baratkozni, akit bantottak.” (Siegler és mtsai, 2021). A kisérleti
személyek valaszukat 5-foku Likert-skdlan adhattdk meg, ahol az 1-es jelentette, hogy
egyaltalan nem értenek egyet, mig az 5-0s, hogy teljes mértékben egyetértenek az alli-
tassal. Jelen vizsgalatban a skala alacsony megbizhatdsaggal rendelkezett (o = 0,564),
igy eltekintettiink a tételek skalaszint(i hasznalatatol. Valamint tovabbi egy-egy itemmel
mért, ordinalis tipusu valtozok is helyet kaptak a kérdéssorban, kifejezetten a bantalmazas
dinamikéjaban érintett didkok megitélésének mérése érdekében. Négy kérdés vonatkozott

az elkovetdk megitélésére: ,,A kortars zaklatast elkovetdk... ... kegyetlenek., ...biintetést
érdemelnek., ... viselkedését meg tudom érteni., ...lehetnek szeretheté személyek.”;
valamint négy az aldozatokéra: ,,A kortars zaklatas aldozatai... ... sajnalatra méltoak., ...

megtanulhatndk megvédeni magukat., ...gyengék., ...maguk is tehetnek arrél, hogy aldo-
zatta valtak.” Ezeknél az allitasoknal, a 12 tételes attitiid skalahoz hasonloan, a résztvevok
egy 5-foku Likert-skalan adhattdk meg valaszukat, ahol az 1-es jelentette, hogy egyaltalan
nem értenek egyet, mig az 5-0s, hogy teljes mértékben egyetértenek az allitassal.

A gyakorlatban megvaldsuld prevencios, intervencios eszkozok és észlelt sziikség-
letek felmérése érdekében nyitott kérdéseket fogalmaztunk meg: ,,Milyen gyakorlat,
tevékenység vagy szabalyozis valosul meg az On intézményében, melyek az iskolai
bantalmazasok és viselkedési problémak visszaszoritasat célozzak?”; , Milyen valtoztata-
sokat latna szivesen az iskolai bantalmazasok, stilyos fegyelmi problémak visszaszoritasa

57




Iskolakultira 2022/8-9

érdekében?” A kérdésekre adott valaszokat egyrészt attekintettiik aszerint, hogy milyen
jelenlegi és lehetséges alternativak jelennek meg benniik; masrészt kategorizaltuk annak
mentén, hogy preventiv-proaktiv vagy retributiv megoldasi mod van a valasz fokusza-
ban. A két kategoria példai megtekinthetdek az 1. tablazatban.

1. tablazat. A megvalosulo és elvart bantalmazdasmegelézo
és kezeld gyakorlatok kategoria rendszerének példai

Preventiv-proaktiv Retributiv
Fejlesztd pedagogus, logopédus, | ,,K6zos kirandulas megvonasa,
mediator, pszichologus alkalmaza- | rendezvényen vald részvétel tiltasa,
Megvalosulé | sa. Asszertiv kommunikacios tré- kivonas a kozos tevékenységbdl.
gyakorlat ningek tandroknak, gyerekeknek.” | Igazgatdi elbeszélgetés, szaktanari
.Kovetkezetes nevelés, Békés figyelmeztetés, megrovas.”
Iskola projekt” ,,Eltanacsolas”
,Konfliktus kezel6 szakember, ,,k0rmos, nyakleves”
Megfogalma- . . . » et qresox ., ;
Zott mediator, pszichologus. ,,Tanulo eltavolitasanak lehetdsége anél-
W, ,,Erészakmegel6z6 foglalkozasok | kiil, hogy az iskolanak kellene masik in-
sziikséglet o . . .. oAtk 30
bevezetése tézményt keresnie szamara. Pénzbirsag.

Statisztikai eljaras

Az elsé adatgyiijtés elemzésekor a tanarok és tanarszakos hallgatok sajat iskolai bantal-
mazassal kapcsolatos tapasztalatainak dsszehasonlitdsara Khi-négyzet probat futtattunk,
valamint dsszevetettiik az érintettség szazalé¢kos aranyat mas nemzetkozi kutatasok ered-
ményeivel. Ezt kdvetden, mivel a megbizhatosag tesztelésekor az attitiid skala alacsony
Cronbach alfa értéket mutatott, a tanarok és tandrjeldltek csoportjat tételenként hason-
litottuk 6ssze Mann-Whitney U-proba segitségével. Tovabbi Mann-Whitney U-probak
segitségével megvizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a bantalmazassal kapcsolatos atti-
tlidben azok kozott, akik iskolai éveik alatt a bantalmazas dinamikajanak valamely mért
szerepét (aldozat, bantalmazo, szemléld) betdltotték és azok kdzott, akik nem.

A masodik adatgytijtés elemzésekor elsé korben azt néztiik meg, hogy az iskolai dol-
gozok hany szdzaléka szamol be arrél, hogy intézményiikben preventiv-proaktiv gyakor-
lat valosul meg. Ezt kovetden Pearson-féle khi-négyzet proba segitségével megnéztiik,
hogy megfigyelhetd-¢ kiilonbség a lakohely vagy az intézmény tipusa alapjan abban,
hogy hol valésul meg preventiv-proaktiv gyakorlat. Utolso lépésként a bantalmazas meg-
el6zésében és kezelésében az iskolai dolgozok altal megfogalmazott sziikséges 1épések
elemzését végeztiik el. Amellett, hogy attekintettiik, hogy tartalmilag milyen megoldasi
repertoarban gondolkodnak a kit6ltdk, dsszehasonlitottuk Khi-négyzet proba elvégzé-
sével, hogy lakhely, intézménytipus, munkakor és a megvalosuld gyakorlatok tipusa
mentén megfigyelhet6-e kiilonbség abban, hogy inkabb preventiv-proaktiv vagy biintetd
lépéseket tartana sziikségesnek.

A kutatdi kérdéseink mentén valasztott statisztikai probakat a Jamovi program 1.6.23
verzidjaval teszteltiik.

Etikai vonatkozdsok
A tanarok ¢és tanarszakos hallgatok dsszehasonlito kutatasat az Egyesitett Pszichologiai

Kutatasetikai Bizottsag (EPKEB) engedélyezte (referenciaszam: 2019-47). A kutatasban
részt vevo pedagogusokat és egyetemi hallgatokat elézetesen tajékoztattuk az adatfelvétel

58




Siegler Anna — Arat6 Nikolett — Bigazzi Sara: A tanarok szerepe a bantalmazas megelézésében, felismerésében és kezelésében

céljardl és arrol, hogy az adatokat anonim modon kezeljiik, ennek ismeretében egyez-
tek bele a részvételbe. A vizsgalatban vald részvételiiket barmikor visszavonhattak, az
onkéntesség elvét kdvetve nem volt kdtelezd szdmukra a kutatdsban valo részvétel.

Eredmények

Korabbi tapasztalatok és bantalmazassal kapcsolatos attitiid tandrszakos
egyetemista hallgatok és gyakorlo tandrok korében

A gyakorld tanarok és egyetemi hallgatok tapasztalatainak 0sszehasonlitasakor azt talal-
tuk, hogy az egyetemi hallgatok rendre magasabb retrospektiv érintettségrdl szamoltak
be. A két csoport kozti szignifikans kiilonbséget a 2. tablazat szemlélteti.

2. tablazat. Bullying-érintettség szdazalékos aranya egyetemistak és gyakorlo tandrok korében,
a két csoport kozotti kiilonbség mérésére hasznalt khi-négyzet proba eredménye

Erintettség | Egyetemistak (%) | Tanarok (%) | Khi-négyzet
Aldozat 50,7 29,9 18,2%%*
Bantalmazo 19,4 9,5 8,06%*
Szemlélo 79,6 69,2 5,76%

*<0,05 ** <0,01

Az attitidjiik vizsgalatakor azt talaltuk, hogy az iskolai kortars bantalmazassal kapcsolat-
ban egyarant elutasitéak a tanarszakos hallgatok és a gyakorlatban dolgozé tanarok, vala-
szaik medianjai a legtobb esetben megegyeztek. A legtobb allitas esetében nem talaltunk
szignifikans kiilonbséget a két csoport kozott, azonban az iskolai kortars bantalmazas részt-
vevdinek megitélésében volt mérhetd killonbség. A tanarszakos hallgatok szignifikansan
magasabb értéket értek el az alabbi allitasok esetén: ,,A kortars zaklatast elkovetdk lehet-
nek szeretheté személyek.” — U(1,400) = 14458; p < 0,001; Mdhallgatck = 4. \dtandrok = 3.
és ,,A kortars zaklatast elkdvetdk viselkedését meg tudom érteni.” — U(1,400) = 15331;
p < 0,001; Mdhalleatdk = 3. \[dtandrok = 7 Mig az aldbbi allitisoknal bar azonos medianja
van a két csoport valaszanak, a gyakorld tanarok esetében tobb kitdltd valasztott magasabb
értéket és igy szignifikans kiilonbség figyelhetd meg a két csoport kozott: ,,A kortars zakla-
tas aldozatai gyengék.” — U(1,400) = 17860; p = 0,036; Md = 2; és ,,Valakinek szdlnia kell
egy tanarnak, ha valakit bantanak.” — U(1,399) = 16134; p <0,001; Md = 5.

Amennyiben a korabbi tapasztalat mentén vizsgaltuk a bantalmazassal kapcsolatos
attitidot, ugyancsak azt talaltuk, hogy a legtobb allitds esetében nincs eltérés az érin-
tettség alapjan. Viszont ahogy a 3. tdblazat mutatja, megfigyelhetd, hogy bar a median
értékek megegyeznek, a szemléldként érintettek és nem érintettek csoportja kdzott szig-
nifikans kiilonbség van abban, hogy szerintiik szdlnia kell-e valakinek egy tanarnak, ha
valakit bantanak. Mindkét csoport tagjai a Likert-skala legmagasabb értékét valasztjak
leginkabb, de azok kozott, akik szemléloként mar atéltek ilyen helyzetet, kisebb az egyet-
értés. A bantalmazast szemléloként nem megtapasztaltak 80,6% valasztotta, hogy teljes
mértékben egyetért az allitdssal, mig a szemléldknek csak 65,8%. Az ,,A kortars zakla-
tast elkovetdk viselkedését meg tudom érteni.” allitas esetén ugyancsak azonos median
figyelhetd meg a szemléldk €s nem érintettek esetében, viszont az 3. tablazatban lathato
Mann-Whitney U-vizsgalat eredménye és a valaszok részletes eloszlasa alapjan a ban-
talmazast szemléloként atélok inkabb szdmoltak be arrol, hogy egyaltalan nem tudnak
meggérteni az elkovetdk viselkedését (37,9%), mint azok, akik voltak szemlélok (29,7%).
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3. tablazat. Bantalmazassal kapcsolatos attitiid a korabbi tapasztalatok mentén

Nem Nem .. | Nem
aldozat Bully Szemlélé

Aldozat bully szemlélé

Median értékek

Attitiid [Mann-Whitney U]

Valakinek szélnia kell E s | s S

egy tandrnak, ha valakit ;1 399) — 17278+ | U(1,399) = 8473% | U(1,399) = 13084**
bantanak.

A kortars zaklatist I 3 | 2 TEE

elkovetdk viselkedését meg | 151 400) = 16210%* | U(1,400) = 6545** | U(1,400) = 13426*
tudom érteni.

A Kortars zaklatast 4 | 4 4 | 4 4 | 4
elkovetok lehetnek s U(1,400) = 7994* s
szerethet6 személyek.

Az még belefér, ha egyiitt 1 | 1 1 | 1 1 | 1
nevetsz a tobbiekkel a . U(1,400) = 8375* s
bantalmazott, kiglinyolt

személyen.

Mend, ha valaki tjra és 1 | 1 1 | 1 1 | 1
tjra nevetségessé teszi az s U(1,400) = 9010%* s
osztalytarsat. o ’ o

*<0,05 ** <0,01

Ugyanezen allitasok esetén szignifikans kiilonbség volt megfigyelhetd az dldozati szere-
pet atéltek és nem atéltek kozott. Azon kitdltdknek, akik nem voltak dldozatok, a 74,5%-a
valasztotta, hogy teljes mértékben egyetért az allitassal, hogy ,,Valakinek szolnia kell egy
tanarnak, ha valakit bantanak.”, mig az aldozatoknak csak 62,2%-a. Bar a valaszok medi-
anja mindkét csoportnal a maximum 5-0s érték, mely az allitas konszenzualis jellegét
mutatja, a 3. tiblazatban az is lathaté, hogy a kiilonbség szignifikans. Erdekes médon az
aldozati tapasztalattal rendelkezok ugyancsak inkabb allitottak, hogy meg tudjak érteni
a bantalmazodk viselkedését, mint a nem érintettek, és ahogy ezt a 3. tdblazat mutatja,
amellett, hogy a csoportok kozti kiilonbség szignifikans, az eltéré median értékekben is
megjelenik a kiilonbség.

Ezzel szemben a bantalmazoi szerepben érintettek egyrészt nem meglepd mddon
magasabb értéket érnek el az elkdvetdk perspektivajat megértd allitdsokon, mint azok,
akik nem szamolnak be bantalmazoi tapasztalatokrol. Az ,,A kortars zaklatast elkdvetdk
viselkedését meg tudom érteni.” allitas esetében a kiilonbség a median értékben is tetten
érhet6, mig az ,,A kortars zaklatast elkdvetdk lehetnek szerethetd személyek.” allitas
esetében a valaszok eloszlasa mutatja, hogy a szignifikans kiilonbség miben mutatkozik
meg. Az elkovetd tapasztalattal rendelkezok 34,5%-a teljes mértékben egyetért azzal,
hogy a bantalmazdk lehetnek szerethetd személyek, mig a nem érintett csoport esetében
ez a szam csak 24,7%. Tovabba a bantalmazoi tapasztalattal rendelkezdk a részletes
eloszlast tekintve alacsonyabb értéket érnek el a szemléldk feleldsségének hangsulyo-
zasaban: ,,Valakinek szdlnia kell egy tanarnak, ha valakit bantanak.”; és magasabbat a
bantalmazast elfogado tételek esetében: »Mend, ha valaki Gjra és ijra nevetségessé
teszi az osztalytarsat.”, ,,Az még belefér, ha egyiitt nevetsz a tobbiekkel a bantalmazott,
kiginyolt személyen.”. Utdbbi esetében a bantalmazoi hattérrel rendelkezok 58,6%-a,
mig a nem ¢érintettek 74,4%-a jelzi azt, hogy egyaltalan nem ért egyet az allitassal.
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Megvalosulo gyakorlatok és megfogalmazott sziikségletek
a bantalmazas megelozésének és kezelésének teriiletén

A kutatas masodik felében a megkérdezett iskolai dolgozdk csupan 16,9%-a jelezte, hogy
intézményiikben a hazirenden, biintetd szabalyozason til célzott prevencid, intervencid
lenne jelen. A 4. tablazatban idézetek olvashatoak a kitoltok valaszaibol. Ez alapjan
lathato, hogy abban a kevés iskolaban, ahol megvalosul valamilyen program, valtozatos
prevencios €s intervencids 1épéseket implementalnak. Lakhelytipus alapjan nem talal-
tunk szignifikans kiilonbséget abban, hogy hol érhetd el preventiv-proaktiv gyakorlat
[¥3(3)=3,17;, p=0,367], a falun lakdk 15,1%-a, a varosban lakok 17,3%-a, a megyeszék-
helyen lakok 14,9%-a, mig a févarosban lakok 22%-a szamol be célzott beavatkozasrol.
Az intézmények tipusa alapjan viszont szignifikdnsan kiilonboztek a valaszok alapjan
[¥*(2) = 8,11; p = 0,017]: az allami fenntartasu iskolakbol 17%, az egyhazi iskolakbol
7,1%, mig az egyéb fenntartast intézményekbdl 23,8% jelezte, hogy van preventiv-
proaktiv miikodé gyakorlatuk.

4. tablazat. Tovabbi példaik az iskolakban megvalosulé bantalmazasmegel6zo és kezel gyakorlatokra

,,Problémakozpontu dramafoglalkozasok.” — Pest megye, pedagogus
,.Folyamatos tigyelet, iskolapszicholdgus heti 1 alkalommal, Arizona-program” —
Somogy megye, pedagdgus

,Pedagogiai modszerek: Komplex Alapprogram, KIP-es program” — Pest megye,
vezetd

,» Iréningek a didkok szamara prevencios, akut, poszt szinten; ue. Pedagdgusok
szamara, szupervizid pedagégusoknak” — Baranya megye, pedagogus

,.Békés Iskoldk, az iskolapszichologusok, iskolai szocialis segitok
koordinalasaval.” — Baranya megye, pszichologus

Preventiv-
proaktiv

»Fegyelmi targyalas” — Pest megye, gyogypedagogiai asszisztens
,Eltanacsolas” — Borsod-Abauj-Zemplén megye, pedagogus

,»A hazirendben szabalyozzak a biintetési fokozatokat: szobeli, igazgatoi,
tantestiileti figyelmeztetés. Nem sok eredménnyel...” — Fejér megye, pedagogus
»Fegyelmezés, kamera” — Bacs-Kiskun megye, pedagogus

,»Biztonsagi szolgalat mikodik” — Veszprém megye, pedagogus

Retributiv

A megfogalmazott igények esetében, bar a szakirodalom egyértelmiien allast foglal a pre-
ventiv, proaktiv és resztorativ megkozelitésti gyakorlatok hatékonysaga mellett, a gya-
korlé pedagogusok és intézményi dolgozok jelentds szemléletbeli kiilonbséget mutatnak
abban a tekintetben, hogy milyen megoldasi utat latnak sziikségesnek. A telepiiléstipus
tekintetében szignifikdns kiilonbség van a csoportok kozott [y*(3) = 24; p < 0,001].
A falun lakok 47,1%-a, a varosban lakok 40,3%-a, a megyeszékhelyen lakok 38,8%-a,
mig a févarosban lakok 18,1%-a szamol be arrol, hogy elsédlegesen biintetd fokuszi
beavatkozasokra lenne sziikség.

A valaszok tartalmat nézve a retributiv megoldasokat siirgetok szigoribb szabalyokat,
fokozottabb biintetéseket, konnyebbitett eltanacsoldst, kamerarendszer installalasat és
elvétve, de fizikai biintetést szeretnének. Erdekes, hogy mind a retributiv, mind a proaktiv
megoldast szorgalmazok kozott megfogalmazodott, hogy a didkok és a tanarok sziilok-
kel valo kapcsolatan javitani kellene a kihivasos helyzetekben. Nem meglepé modon
azonban eltéréen értelmezték a kapcsolat javitasat. A retributiv megoldasban gondolko-
dok a csaladon beliili problémas viselkedés kdvetkezményeinek elkeriilése érdekében
a csaladi potlék elvételét, a gyermek kiemelését és a sziilok iskola épiiletébdl torténd
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kitiltasat latnak szivesen. Ezzel szemben a preventiv-proaktiv gyakorlat mellett érvelok
szerint sziikség lenne a sziilok pszichoedukacidjara, tobb idére a kozds kommunikacid
fejlesztéséhez, csaladsegitdk és szocialis munkasok segitségére. Ahogy az 5. tablazatban
feltlintetett példakbol is leolvashatd, a szakemberek képzését, munkakoriilményeinek
a javitasat, segitd szakemberek szamanak novelését és specialisan ezt a teriiletet célzd
programok megvalositasat tartanak fontosnak.

5. tablazat. Tovabbi példak az iskoldakban dolgozok altal sziikségletként azonositott
bantalmazdsmegeldzo és -kezel6 gyakorlatokra

,Pedagogus palya megfizetett elismerése, jo képzés, jo szakemberek...” — Fejér
megye, pedagogus

,.Csaladsegités, szocialis hattér megsegitése, egyéni banasmod, a sziilok
vilagnézetének befolyasolasa (pl. hogy az iskolai oktatas legyen fontos a csaladok
szamara), jovokép megteremtése” — Jasz-Nagykun-Szolnok megye, pedagdgus
,,Resztorativ technikak bevezetése az iskolakban; kevesebb tanulészam az
iskolapszichologusokra, gydgypedagdgusokra, akar pedagdgusokra is. Sziloi
edukacios programok, hatékonyabb, tényleges csalad- és gyerekvédelmi
intézkedések.” — Tolna megye, pszichologus

,Ha egy gyermek, tanul6 problémas, nehezen kezelhetd, rossz magaviseleti,
erdszakos, akkor arra nem a renddri, iskoladri fellépés a megoldas. Ez a
gyermeki viselkedés valaminek a tlinete, lehet akar segélykérés is. Arra kellene
felkésziteni, kompetenciakkal és készségekkel, pedagogiai eszkozokkel ellatni a
pedagogusokat, az intézményeket, hogy szeretetteljes, empatikus modon, hogy
tudnak kozel férkézni ezekhez a gyerekekhez, meglatni és felismerni a valds
nehézségeiket, majd segiteni azokon. A hatalmi szoval fegyelmezés, regulazas,
biintetés csak olaj a tiizre, és rossz példat is mutat. A nehézségek megoldasanak ez
nem lehet eszkdze.” — intézményvezetd, Baranya

»Relaxalo szoba, kisebb gyermeklétszam, specialis iskolak visszaallitasa, mas
modszerek a fesziiltség oldasra: nagyobb hely, pin-pong asztal, kerti munka.” —
Pest megye, pedagogus

Preventiv-
proaktiv

,»A rendbontok kiemelése, kiilon feliigyelete, biintetd feladatok a szabadidd
rovasara.” — Pest megye, pedagdgus

,lehessen egy két pofonnal jutalmazni a gyerekeket” — Fejér megye, pedagogus
,»Tanulo eltavolitasanak lehet6sége anélkiil, hogy az iskolanak kellene masik
intézményt keresnie szamara. Pénzbirsag.” — Komarom-Esztergom megye,
pedagogus

,Csaladi potlék elvétele, sziilok biintethetGsége.” — Borsod megye,
intézményvezetd

Kamerak beallitasa.” — Somogy megye, pedagdgus

»Szigoru biintetés, szililok feleldsségre vonasa.” — Hajdu-Bihar megye, pedagogus

Retributiv

Egyarant szignifikans eltérések lathatoak az intézmény tipusa [*(2) = 26,6; p < 0,001]
és a munkakor [y*(5) = 16; p = 0,007] szerint abban, hogy mit neveznek sziikséges
beavatkozasnak, valtozasnak. Az allami intézményben dolgozok 42,2%-a, az egyhazi
fenntartoju iskoldkban dolgozo kitolték 35,7%-a, mig az egyéb fenntartoju intézmények
dolgozobinak csak 14,1%-a fogalmazott meg biintetd tipusu sziikségleteket. A munka-
korok tekintetében a pszicholdgusoknak csupan 5%-a, mig az intézményvezetoknek és
pedagdgusoknak egyarant 40,6%-a varna retributiv megoldasokat. A szocialis munkasok
(27,8%), a fejlesztdé pedagogusok (21,2%) és az egyéb munkakorben dolgozok (33,3%),
a két véglet kozott helyezkedtek el.
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Utolso 1épésként khi-négyzet proba segitségével azt vizsgaltuk meg, hogy a mar meg-
valosuld gyakorlat tipusa mentén van-e kiillonbség a sziikségesként azonositott 1épések
tipusaban. Szignifikdns kiilonbséget [¥*(1) = 21,1; p < 0,001] talaltunk azon résztvevok
kozott, akiknek az intézményében van miikddd proaktiv-preventiv gyakorlat és azok
kozott, akiknél nincs. Osszességében a valaszadok tobbsége, 62%-a szerint van sziikség
proaktiv-preventiv gyakorlatra, viszont inkabb azok jeloltek meg ilyen tipusu sziikségle-
tet, akiknél mar jelenleg is be vannak vezetve (79,3%), mint azok, akik nem szamoltak
be ilyen tipusu gyakorlatrol (58%).

Diszkusszio

A gyakorl6 tanarok ¢és a tanarszakos egyetemi hallgatok bantalmazassal kapcsolatos
tapasztalatainak felmérésekor egyarant jelentds érintettséget talaltunk. A bantalmazas
dinamikajaban valo érintettség retrospektiv onbevallasa magaban rejti a torzitott jelentés
kockazatat, mivel a kellemetlen események elfelejtésének vagya vagy a szégyenérzet
akadalyozhatja az Gszinte valaszadast (Schafer és mtsai, 2004). Mindazonaltal olyan
eredmények is elérhetdek a bullying kutatas teriiletén, melyek longitudinalis adatokra
tamaszkodva mutatjak, hogy az id6 mulasaval nem csokkent, hanem kongruens maradt
az Onbevallds pontossaga (Olweus, 1993; Rivers, 2001). Drydakis (2014) retrospektiv
kutatasaban 6317 kitolt6 23,5%-a jelezte hogy az iskolai évei alatt valamilyen mértéka
bantalmazas aldozata volt, mig Green és munkatérsai (2018) ugyancsak retrospektiv
mobdszertan hasznalataval 27,9%-o0s érintettséget talaltak 1209 egyetemista felmérése-
kor. Az utobbi kutatas 4 éves utomérésekor megerdsitették Olweus (1993) eredményeit
a valaszok idébeli allandosagardl. Ezekhez az adatokhoz illeszkedik a gyakorl6 tanarok
érintettsége jelen vizsgalatban, azonban az egyetemi hallgatoké magasabb érintettséget
mutat (50,7%), ami alatdmasztotta a Green és munkatarsai (2018) eredményeire tamasz-
kodoé hipotézisiinket. Valamint azt talaltuk, hogy a magasabb érintettség nem csupan a
korabban vizsgalt aldozatisag esetében, hanem a bantalmazoi és szemléldi szereppel
kapcsolatban is megfigyelhetd. Kérdésként felmertil, hogy a magasabb érintettség inter-
pretalhato-e a tudatossag magasabb szintjével. Green ¢s munkatarsai (2018) lehetséges
magyarazatként vetik fel, hogy az aktualis egyetemi élmények, mint pszichologiai kurzu-
son valo részvétel, aktiv onismereti munka, esetleg idélegesen torzithatjak a valaszokat.

Megnyugtaté eredmény, hogy a tandrszakos hallgatok és tanarok kozott is egyarant
elutasito attitiidot azonosithatunk a bantalmazassal kapcsolatban. A bullying dinamika-
jéhoz val6 hozzaallas normativ jellegét erdsiti, hogy még azokban az esetekben is, ahol
szignifikans kiilonbséget talaltunk, tobbségében a valaszok medianja egyezett. A kiilonb-
ségek feltarasanal két allitds emelkedett ki a tobbi kdzil.

A tanarokhoz képest a tanarszakos hallgatok inkabb jeldlték, hogy a bantalmazok visel-
kedése megérthetd. Ertelmezhetd ez egyrészrol ugy, hogy a tanarok a bantalmazést szél-
sOségesebben itélik meg, ami elvarasainknak megfelelden Begotti és munkatarsai (2017)
eredményeivel dsszeegyeztethetd. Emellett azt talaltuk, hogy mindazok, akik sajat beval-
lasuk szerint valamilyen szerepet betdltottek iskolai éveik soran, hajlamosabbak voltak
inkabb egyetérteni ezzel az allitassal. Ez az eredmény viszont felhivja a figyelmet arra az
értelmezésre, miszerint a bantalmazd perspektivajanak felvétele sziikséges a resztorativ
szemlélet szerint. Mivel a prevencié szempontjabdl fontos a viselkedés és a személyi-
ség elkiilonitésének képessége, az altalanositas elkeriilése (Lamb és mtsai, 2009), az,
hogy a tanarok képesek legyenek a konkrét helyzetet értelmezni és nem heurisztikakban
gondolkodni, a kiilonbség jeldlheti azt az eltérést a perspektiva felvétel képességének
hasznalataban, amely sziikséges a hatékony bantalmazas kezeléshez. Lehetséges tovabbi
kutatasi irany lehet annak feltarasa, hogy a bantalmazo viselkedésének megértése iranti
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hajlandésag milyen mas valtozokkal jar egyiitt. Példaul inkabb gondolkodnak-e reszto-
rativ megkdzelitésekben azok, akik ezen az allitdson magasabb értéket érnek el, vagy a
viselkedés megértése inkabb a felmentd, normalizalé hozzaallassal parosul. Az értelme-
z¢s nehézsége ugyanakkor ramutat az allitds modszertani problémajara, mely megakada-
lyozza, hogy pontosabb kovetkeztetéseket vonjunk le.

A masik érdekes eredményt mutaté allitas a bantalmazasi helyzetek jelzésére vonatko-
zott. A tanarok inkabb allitottak, hogy valakinek jelzést kell adnia bantalmazasi helyzet
esetén egy tanarnak, ami illeszkedhet ahhoz az elképzeléshez, hogy a gyakorlé tanarok
tudataban vannak annak, hogy a helyzetek jelentds részét nem veszik észre, igy reagdlni
sem tudnak rajuk. Ha az érintettséggel kapcsolatban vizsgdljuk meg ezt az allitast, azt
talaljuk, hogy akik barmilyen szerepben érintettek voltak (aldozat, bantalmazd vagy
szemlél0) iskolai éveik alatt, azok ko6ziil nem mindenki szerint kell jelzést adni a tanarok-
nak. Ez az eredmény felhivja a figyelmet arra, hogy a tanaroknak sajat élményeik mentén
eltérd reprezentacidja lehet a bantalmazas dinamikéjardl és a megfelelonek vélt kezelési
stratégiarol. Tovabbi exploraciora érdemes lehetne annak mélyebb vizsgélata, hogy
milyen tuddstartalmak huzdédnak meg a normativ véleménytdl eltéréek esetében. Esetleg
a problémak didkok kozti feloldasnak tdmogatasa vagy a fesziiltségek kifejezésének nor-
malizalasa? A tanari beavatkozas hatastalansaganak feltételezése? Mindenesetre felhivja
a figyelmet arra, hogy a felkészités soran fontos célzottan beszélni a jelzés batoritasarol,
a jelzés beérkezését kovetd protokollrdl. A tanarok felkészitésekor tovabba javasolt
célzottan beszélni az drulkodds és a jelzés megkiilonboztetésérdl (Newman és mtsai,
2001; Shore, 2009). A didkok szdmara egyértelmisiteni kell a kiillonbségtételt, hogy se
alul- (problémas helyzet nem jelzése, segitségkérés elhagyasa annak érdekében, hogy ne
értékeljék arulkodasként), se feliil- (nem relevans helyzetek jelentése) ne kategorizaljak
a helyzeteket. Amennyiben az osztalytermi norma, kozos tudas kiterjed erre, az segitheti
a kortars bantalmazas megeldzését.

A tanarok és tandrszakos hallgatok attitlidvizsgalataban mégis a leginkabb figyelem-
reméltd eredmény, hogy azok koziil, akik didk éveik alatt bantalmazdoként részt vettek
bullyinghelyzetekben, tobben megengeddbbek voltak a bantalmazassal szemben. Az
eredmény értelmezésekor egyrészt figyelembe kell venniink, hogy a direkt bantalmazas-
sal kapcsolatos kérdések fokozottan magukban rejtik a szocialis kivanatossag torzitasat
(Bohart, 2021; Henning és mtsai, 2005; Straus, 2004). igy természetes, hogy kevesen
térnek el a normativ valaszoktdl, és anndl jelentdsebb, hogy jelen vizsgélatban szignifi-
kans eredményeket kaptunk. Mivel a szakirodalomban csak olyan kutatés érhet6 el, mely
az aldozatisag ¢és a szemléloi szerep érintettséget jarja koril (Craig és mtsai, 2000; Craig
¢és mtsai, 2011; Kokko és Porhold, 2009), igy eredményeink ujszeriick. Masrészt szamba
kell venniink, hogy az adatgytijtés nem reprezentativ, hanem onként, sajat motivacio
mentén zajlott, igy feltételezhetden a bantalmazast nagy mértékben normalizald tanarok
nem vettek részt a vizsgalatban. gy hat kutatéi szempontbél fontos lenne reprezentativ
felmérés segitségével megismételni ennek az 6sszefliggésnek a vizsgalatat. A gyakorlati
oldalrol viszont fontos implikacio, hogy amellett, hogy érdemes a tanarok hozzaallasat
figyelembe venni a prevencids, intervencids lépések tervezésekor, a felkészités fontos
eleme lehet az alkalom teremtése a sajat involvaltsag menti reflexiora.

A vizsgalat masodik felében a gyakorl6 tanarok és mas iskolai dolgozok tapasztalataira
voltunk kivancsiak. Az, hogy a megkérdezettek csupan 16,9%-anak az intézményében
van jelen szervezett proaktiv tipusu prevencio, intervencid, felhivja a figyelmet arra,
hogy tovabbi eréforras-befektetésre és intézményi elkotelezodésre van sziikség. Sza-
mos kutatas alatdmasztja, hogy az effektiv bantalmazasmenedzsment alapsziikséglete
tobbrétli, az emberi eréforras, pénz, raszant id6, sziilék és neveldk képzése, adminiszt-
rativ tamogatas és utankovetés egyarant nélkiilozhetetlen a hatékony megvaldsitashoz
(Bruening és mtsai, 2018; Sullivan és mtsai, 2021; Herkama és mtsai, 2022). Az, hogy
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azokban az iskolédkban, melyeknek nem az
allam és nem is az egyhaz a fenntartdja, ara-
nyaiban tobben szamoltak be célzott beavat-
kozasokrdl, valoszintisiti, hogy az alapitva-
nyi iskolakban tobb forrast kiilonitenek el
erre a célra. Azonban még az ezekben az
iskolakban dolgozo kitdltok koziil is csak
minden 4-5. iskolai dolgoz6é mondta, hogy
naluk megvalosul valamilyen célzott pro-
aktiv program. A vizsgalat limitacioja, hogy
ismételten nem reprezentativ minta alkotja
az elemzések hatterét. Mindenesetre a 844
valaszado jellemz6 tendenciakrol szolgaltat-
hat informéciot.

A vizsgalatban részt vevd pedagdgusok
¢és iskolai dolgozok altal megfogalmazott
igényekbdl kiolvashatd, hogy bar abban
nagy az egyetértés, hogy sziikséges a jelen-
ség kezelésére figyelmet forditani, azonban
a megoldas formajaban nagy szemléletbeli
kiilonbségek lathatoak. Inkabb a kisebb
telepiiléseken é16k, az allami fenntartasu
intézményben dolgozok, proaktiv-preventiv
gyakorlatot nem hasznaldk, valamint mun-
kakoriiket tekintve pedagoégusok és intéz-
ményvezetok gondolkodnak biintetd tipusu
megoldasban, amelyen beliil elvétve, de
szélsOséges esetben a fizikai bantalmazas
is megjelenik az alternativak kozott. Utobbi
gyakorlat évtizedek ota egyértelmiien meg-
haladott megkdzelités a bantalmazaskeze-
1és irodalmaban (Roberts és Morotti, 2000).
Oktataspolitikai szempontb6l az eréforrasok
elosztasa, képzések szervezése szempont-
jabdl igy levonhato kovetkeztetés, hogy
sziikség lenne decentralizaciora és fokozott
raforditasra.

A sziilék szerepének hangsulyozasa par-
huzamba allithato a kurrens kutatsi eredmé-
nyekkel. Chen és munkatarsai (2021), vala-
mint Gaffney és munkatarsai (2021) meta-
analizisiikben egyarant azt talaltak, hogy a
sziilok felkészitése és bevonasa eredményes
modszer, és jelentds hatasa van (d = ,640,
95% konfidencia-intervallum [CI] [0,239,

A szlilok szerepének hangsii-
lyozdsa pdrhuzamba dllithato
a kurrens kutatdsi eredmeé-
nyekkel. Chen és munkatdrsai
(2021), valamint Gaffney és
munkatdrsai (2021) metaana-
lizistikben egyardnt azt taldl-
tak, hogy a sziilok felkészitése és
bevondsa eredményes modszer,
és jelentds hatdsa van (d =,640,
95% konfidencia-intervallum
[CI] [0,239, 1,041] — Chen, Zhu
és Chui, 2021) a kortdrs bdn-
talmazds csokkentésére. Megis
rendszerszintii problemdkrol és
eroforrdshidnybol fakado hid-
nyossdagrol darulkodik, hogy szd-
mos esetben a sziilok biintetése
és jogmegvondsa meriil fel vizs-
gdlatunkban sziikséges beavat-
kozdskent a pszichoedukdcio
helyett. A tandri tovdbbképzeé-
sek egyik hangsiilyos eleme kell
legyen a megel6z6 és resztorativ
szemlélet. Illetve szdamos esetben
megjelenik a vdlaszok kozott a
szakmailag megalapozott prog-
ramok implementdcioja mellett,
hogy sziikség lenne a szakem-
berek alapsztikségleteinek kiele-
gitésére, a segito szakamberek
statuszdnak biztositdsdra, 0sz-
talylétszamok optimalizdldsdra.

1,041] — Chen, Zhu ¢és Chui, 2021) a kortars bantalmazas csokkentésére. Mégis rend-
szerszintli problémakrol és eréforrashianybdl fakadd hianyossagrél arulkodik, hogy
szamos esetben a sziilok biintetése és jogmegvonasa mertil fel vizsgalatunkban sziikséges
beavatkozasként a pszichoedukacid helyett. A tanari tovabbképzések egyik hangsulyos
eleme kell legyen a megelézo €s resztorativ szemlélet. Illetve szamos esetben megjelenik
a valaszok kozott a szakmailag megalapozott programok implementéacioja mellett, hogy
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sziikség lenne a szakemberek alapsziikségleteinek kielégitésére, a segité szakamberek
statuszanak biztositdsara, osztalylétszamok optimalizalasara. Erdekes modon utdbbi ese-
tében inkdbb a csokkentés igénye fogalmazddik meg, mig kutatdsi eredmények alapjan
az osztalyok mérete inkdbb forditott (Garandeau és mtsai, 2019; Vervoort és mtsai, 2010)
kapcsolatot mutat a bantalmazas kozosségen beliili megjelenésével.

A vizsgalat moédszertani korlatjat jelentette, hogy az adatok nem reprezentativak, igy a
szocialis kivanatossag €s a demografiai szempontbol egyenetlen eloszlas egyarant torzit-
hatjak az eredmények értelmezését. Ugyancsak korlatozza az eredményekbdl levonhatd
kovetkeztetések korét az a tény, hogy a bantalmazassal kapcsolatos attitlid mérésére
hasznalt eszk6z korlatozott megbizhatosagot mutatott ezen a mintén, igy a jovébeli vizs-
galatok targyat képezheti a jelen vizsgalatban talaltak megerdsitése mas méréeszkozzel.
Ahogy fentebb emlitettiik, jelentds limitacid az 6nbeszamolon alapuldé mérdeszkozok
hasznalata is. Ezek ugyanis a vizsgalat résztvevdinek észlelése, emlékezete, személyes
érintettsége mentén torzithatjak az eredményeket.

Osszegzés

A kutatas célja a kozoktatasi intézményben dolgozok, elsdsorban a tanarok és a tanar-
szakos egyetemi hallgatok bantalmazassal kapcsolatos tapasztalatainak, attitlidjének
felmérése, valamint a kezelési és megel6zési lehetdségek gyakorlati megvaldsulasanak,
megitélésének feltarasa volt. A fentebb emlitett limitaciok ellenére kutatdsunk eredmé-
nyei azt mutattak, hogy korabbi kutatasokhoz hasonld prevalencia figyelheté meg a
tanarok korében, azonban az egyetemi hallgatok magasabb érintettségrol szamolnak be.
A kiilonbdzo csoportok a vart és remélt modon egyarant bantalmazast elitéld attitlidot
mutattak, viszont azok, akik bantalmaz6i hattérrel rendelkeznek, esetenként még most
is bantalmazast normalizal6é véleményt fogalmaznak meg, mely felhivja a figyelmet a
felkészités és onreflexié fontossdgara. A megvalosuld gyakorlatok attekintésekor azt
talaltuk, hogy sok iskolaban hianyzik a célzott, prevencié fokuszi bantalmazaskezelés,
¢és abban is megoszlik az iskolai résztvevok véleménye, hogy milyen 1épésekre lenne
sziikség a hatékony kezelés érdekében. Az elsésorban retributiv gyakorlatok iranti foko-
zott igény ramutat a hazai oktatasi rendszer specifikus és rendszerszintli hidnyossagaira.

Kdoszonetnyilvanitas, timogatas

A kutatas elkészitése soran az elsé szerzét az Emberi Er6forrasok Minisztériuma UNKP-
20-3-1I-PTE-558 kodszamu Uj Nemzeti Kivalosag Program tamogatta.
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Absztrakt

Az iskolai kortars bantalmazas negativ rovid- és hosszatavu kovetkezménnyel jar az érintett didkok szamara
(Grinshteyn és Yang, 2017; Ladd, Ettekal és Kochenderfer-Ladd, 2017), igy annak megel6zését és kezelését
széleskorti érdeklddés ovezi mind a kutatok, mind a gyakorlatban dolgozd szakemberek részérél. A bullying
rendszerszintli megkozelitése (Twemlow és mtsai, 2001) alapjan a tanaroknak és a sziiloknek egyarant modell-
normaszeg6 viselkedésként azonositjak-e a bantalmazast, illetve milyen modon reagalnak ra. Jelen kutatas célja
a kozoktatasi intézményben dolgozok, elsésorban a tanarok és a tanarszakos egyetemi hallgatok bantalmazassal
kapcsolatos tapasztalatainak, attitiidjének felmérése, valamint a kezelési és megel6zési lehetdségek gyakorlati
megvalosulasanak, megitélésének feltarasa volt. A kevert modszertant kutatés elsé adatfelvétele 402 tanar és
tanarjelolt bevonasaval tortént, mig a masodik minta a tanarokén tul intézményvezetdk, iskolapszichologusok,
iskolai szocialis munkasok, fejlesztopedagdgusok és mas intézményen beliili dolgozok vélaszait tartalmazta
(N = 844). Eredményeink alapjan a tanarszakos hallgatok magasabb bantalmazasbeli érintettségrol szamolnak
be a tanarokhoz képest, azonban egyarant bantalmazast elitéld attitidot mutatnak. A pedagogusok felkészitése
szempontjabol fontos eredmény, hogy a multbeli bantalmazdi hattérrel rendelkezok kozott tobb olyan résztve-
vot is talaltunk, akiknek az attitiidje bantalmazast tdmogato, kevésbé elitélé volt. A megvalosuld gyakorlatok
attekintésekor azt talaltuk, hogy csupan a vélaszadok 16,9%-a jelezte, hogy az intézményiikben jelenleg is
proaktiv-preventiv gyakorlat lenne érvényben. A sziikséges 1épések megfogalmazasanal pedig, a szakmai
ajanlasokkal szembemenve, a valaszadok 38%-a elsédlegesen retributiv megoldasokat varna. Az eredmények
megvitatdsa a gyakorlati jelentéségiiket szem el6tt tartva valosul meg.

Kulcsszavak: bullying, tanarok, tanarképzés, prevencio, intervencio
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szemie

A reziliencia és a szocialis-érzelmi
tanulas segitése ovodas
és altalanos iskolas korban

A reziliencia és a szocidlis, érzelmi készségek meghatdrozo szerepet
Jdtszanak a mentdlis problémdk megelozésében, illetve stilyossdguk
csokkentésében. Ha tamogatjuk a gyermekek lelki ellendllo
készségének fejlodesét, azzal elosegitjiik, hogy képesek legyenek
pozitivan reagdlni a vdltozdsokra, kihivdsokra és az életiik sordn
Sfelmertilo nehézségekre. A szocicdlis és érzelmi készségek fejlesztése
hozzdjdrul, hogy a tanulok sikereket érjencek el az iskoldban és a
magdnéletben egyardnt, képesek legyenek egészséges kapcsolatok
kialakitdsdra, és felkésziiljenek a tdarsadalom dltal elfogadott felnott
szerepek betéltésére (Cefai és mtsai, 2015, Fenwick-Smith, 2018;
Zolkoski és Bullock, 2012, WHO, 2022).

Bevezetés

a hatékony koragyermekkori neveléshez és gondozashoz valo hozzaférés bizto-

sitasat és fokozasat ajanlja annak érdekében, hogy a gyermekek olyan készsé-
gekkel és képességekkel felruhazva kezdhessék meg tanulmanyaikat, melyek protektiv
tényezoként miikodnek a korai iskolaelhagyas tekintetében, megalapozzak a sikeres
tarsadalmi integracio, a személyes fejlddés és a kés6bbi hatékony munkavégzés alap-
jait (European Commission, 2011). A gyermek- ¢és serdiilékor kulcsfontossagt id6szak
a mentalis egészség kialakulasaban, mivel ekkor olyan kognitiv, szocialis és érzelmi
készségek elsajatitasa zajlik, melyek elengedhetetlenek a lelki egészség eléréséhez és a
tarsadalom 4altal elfogadott felndtt szerepek betdltéseéhez (WHO, 2022). Az Eurépaban
kialakult tarsadalmi, gazdasagi valsag a csaladok és a kozosségek szamara olyan riziko-
faktorokat rejt, melyek szocialis, gazdasagi, kulturalis és oktatasi egyenl6tlenségekhez
vezethetnek (Cefai és mtsai, 2014; Promberger és mtsai, 2020). A szocialis-gazdasagi
lemaradas a civilizalt orszagokban meghatarozo egészségiigyi veszélyeztetd tényezo,
igen szoros kapcsolatban all a mentalis betegségek (példaul a depresszios tiinetegylittes)
kialakulasaval (Kopp és mtsai, 1999). Egyre nagyobb aggodalomra ad okot a haborus
helyzet, a vilagjarvanyok, az éghajlatvaltozas, a természeti katasztrofak és az ezekhez a
jelenségekhez kapcsolddd lakohelyelhagyasi kényszernek a gyermekek jollétére gyako-
rolt hatasa (Masten és Barnes, 2018). A WHO altal kozolt adatok szerint a gyermekeket
és serdiiloket érint6 lelki eredetl zavarok szama vilagszerte nétt (WHO, 2021), a menta-
lis egészség elbsegitése és tamogatasa, a lelki ellenallod képesség, a reziliencia ndvelése
tehat ezekben az életszakaszokban elengedhetetlen. Az eurdpai gyermekek helyzetére
reagalva az EU tobb tagallamaban egy olyan, rezilienciat fokoz6 tanterv (RESCUR:
Resilience Curriculum for Early Years and Primary Schools) bevezetése valosult meg,

ﬁ z Eurdpai Bizottsag kisgyermekkori nevelésrdl és gondozasrdl sz616 kozleménye

/0




Szemle

amely tobbek kozott az iskolai lemorzsolddas, az iskolai kudarcok, a tarsadalmi kire-
kesztés és a mentalis problémak kockazatanak kitett gyermekek tanulmanyi, érzelmi és
szocialis tanulasanak eldsegitésére torekszik (Cefai és mtsai, 2014; Cefai és mtsai, 2015;
Simoes és mtsai, 2021). Tanulmanyunkban a hat eurdpai egyetem egyiittmiikodése révén
kifejlesztett RESCUR reziliencia-tantervet mutatjuk be, amely 6vodasok és altalanos
iskolasok reziliencia-, szocialis és érzelmi készségeinek fejlodését segiti eld.

A reziliencia és a szocialis-érzelmi készségek meghatarozasa és fobb jellemz6i

A reziliencia olyan adaptacids folyamat, melynek segitségével az egyén hatékonyan tud
megkiizdeni egy trauma vagy egy negativ ¢letesemény altal kivaltott distressz tiineteivel
(Urban és Kovacs, 2016). Olyan sikeres alkalmazkodasi moédokat foglal magaban, mint a
pozitiv szocialis viselkedés, a nemkivanatos viselkedések hidnya vagy a megfeleld meg-
kiizdési stratégidk alkalmazasa a nehézségekkel szemben (Masten, 2011). Reziliensnek
nevezziik azon egyéneket, akik olyan erdsségekkel és védéfaktorokkal rendelkeznek,
amelyek képessé teszik Oket arra, hogy a nehézségek és a kedvez6tlen koriilmények
ellenére boldoguljanak és sikereket érjenek el (Zolkoski és Bullock, 2012). A reziliencia
szamos olyan kiils6 és bels6 tényezo egyiittese, amelyek kiilonb6z6 mértékben segitik az
egyént a problémakkal valé megbirkozasban (Alvord és Grados, 2005) és a jo eredmé-
nyek elérésében, annak ellenére, hogy az egyén az atlagosnal nagyobb kockazatnak van
kitéve (Brooks, 2006). Ezen védéfaktorok, készségek és képességek kozé sorolhatjuk
tobbek kozott a szocialis kompetenciat, a problémamegoldd készséget, az autonomiat,
a cél- és jovotudatossagot, a gondoskodo és tamogatd kdrnyezetet, a pozitiv elvarasokat,
valamint az értelmes bevonodas lehetdségeit (Benard, 2000). A reziliens személyekre
jellemzd az optimizmus, az empatids készség, a tiirelem, a nehézségek humorral valo
kezelése, a pozitiv énkép és az énhatékony viselkedés (Kovesdi és mtsai, 2020). Az ellen-
allo képességet nem tekintjiik vondsnak vagy tulajdonsagnak, hanem olyan dinamikusan
valtoz6 faktorként definialhatjuk, amelyre az egyén egy adott idépontban és kornyezet-
ben tamaszkodhat az elétte allo jelenlegi vagy jovobeli kihivasokra valo reagalas soran.
Ez az alkalmazkodasi potencial nagyban fiigg attol, hogy az egyén milyen kapcsolatban
all masokkal, szamithat-e tdmogato kiils6 kapcsolatokra, illetve milyen el6zetes tapasz-
talatokkal rendelkezik (Masten és Barnes, 2018). Szamos kutatas igazolja a reziliencia
protektiv szerepét a mentalis egészséget veszélyeztetd, példaul a szorongasos ¢és depresz-
sziv allapotokkal szemben (Aspinwall és Tedeschi, 2010; Erim és mtsai, 2010; Kovesdi,
2018; Kovesdi és mtsai, 2020). A rezilienciara aktiv folyamatként tekintiink, amely
novelhetd pozitiv élmények, érzések atélésével, mas védofaktorok (példaul a szocialis és
érzelmi készségek) fejlesztésével, illetve pszichoterapids folyamat altal (Boiler és mtsai,
2013; Brooks, 2006; Feder és mtsai, 2009).

Gyermekek esetében a reziliencia elsdsorban a pozitiv szocialis és tanulmanyi visel-
kedésen keresztiil figyelheté meg. Az ellenalld képesség megnyilvanulasanak tekinthetd
példaul a jo iskolai teljesitmény, a képesség az egészséges kapcsolatok kialakitasara és
fenntartasara, a jollét érzése, az internalizalt és externalizalt viselkedési problémak hia-
nya, valamint az életkornak megfelel6 szocialis és érzelmi készségek (Fenwick-Smith és
mtsai, 2018; Simdes és mtsai, 2021; Wright és Masten, 2005). A reziliencia-készségek
mar kisgyermekkortol fejleszthetdk, ezért a gyermek ¢életére hatassal 1évo rendszereknek
(példaul a csaladnak és az iskolanak) meghatarozoé szerepiik van abban, hogy a gyermek
testi, szocialis, érzelmi és kognitiv fejlédését kezdettdl fogva egészséges iranyba tereljék
(Cefai és mtsai, 2015).

A reziliencia-kutatasok soran hamar kiderilt, hogy a rizikéfaktorok ritkan fordulnak
el6 elszigetelten, jellemzobb, hogy a kockazati csoportba tartoz6 gyermekek tobbszoros,
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esetenként életiik hosszu idészakan at tartd csapasoknak vannak kitéve (Masten ¢és
Wright, 1998). A halmozott kockazati tényezdk az esetek tobbségében csokkent rezili-
encia-készségekkel jarnak egyiitt, ezért 1ényeges a kumulativ rizikofaktorok vizsgalata a
fejlédési kimenetel pontosabb eldrejelzése és megértése érdekében (Sameroff és mtsai,
2003). A nehéz ¢életkoriilmények ellenére is sikereket elérd gyermekek korében végzett
vizsgalatok (példaul Masten és mtsai, 1990; Rutter ¢s mtsai, 1998; Werner és Smith,
1992) azt sugalljak, hogy a leghatékonyabban tigy tamogathatjuk a gyermekek fejlodését
¢s jollétét, ha az erdsségeikre, nem pedig a gyengeségeikre Osszepontositunk (Cefai €s
mtsai, 2015).

A tarsas interakciok sikeressége és hatékonysaga nagymértékben fligg a szocidlis és
érzelmi készségek fejlettségétol és gazdagsagatol. A komponensrendszer-elmélet szerint
a szocialis készségek tanult elemek, melyek specifikus tartalmu és célu viselkedések
kivitelezésében (példaul versengés, egylittmiikodés) jatszanak szerepet (Nagy, 2000).
Gresham ¢és munkatarsai (2001) szerint a szocialis készségek megfelelé miikodése jarul
hozza legfoképpen az adaptiv és eredményes viselkedéshez. Ezen pszichikus tényezdok
verbalis és nonverbalis viselkedési formakat hataroznak meg, szitudciofiiggdek, és hat-
nak rajuk a szocialis kovetelmények (Zsolnai és mtsai, 2007). Trower (1978) elmélete
szerint a szocialis készségek teszik képessé az egyént arra, hogy tarsas szempontbol elfo-
gadhaté modon érje el vagyott céljait, nem pedig masoknak kart okozva (Fiilop, 1991).
A tarsas interakciok eredményességét nagymértékben befolyasolja, hogy milyen médon
kozvetitjiik érzéseinket masok felé, hogyan tudunk érzelmileg alkalmazkodni a szitua-
cidhoz, képesek vagyunk-e megfigyelni, értelmezni masok érzéseit, illetve szabalyozni
sajat érzelmeinket (Zsolnai és mtsai, 2007). Az eredményes szocialis viselkedés egyik
feltétele az érzelmekrdl valo hatékony verbalis és nem verbalis kommunikacio, amely
nagymértékben hozzajarul a pozitiv énkép kialakulasahoz, ami szintén elengedhetetlen
feltétele a sikeres tarsas interakcionak (Kasik, 2007; Zsolnai, 2006). Az emocionalis
készségek kulcsfontossagu szerepet toltenek be a szocialis helyzetek értelmezése, vala-
mint a vilagrol és masokrol 1étrehozott tudasunk kialakitasa és folyamatos mddosulasa
soran. Ezen készségek kialakulasat és mikodését az 6roklott szabalyozok (példaul a
temperamentum) mellett az egyént érd kulturalis (féleg ezek csaladi reprezentacioja) és
a kozvetlen kornyezeti hatasok hatarozzak meg (Zsolnai és mtsai, 2007).

A reziliencia és a szocialis, érzelmi tanulas eldsegitése az oktatasban

A szocialis és érzelmi tanulas a gyermekkor soran a legintenzivebb, amikor a kognitiv,
a szocialis és az érzelmi képességek €s készségek szimultan fejlddnek, serkentik és
kiegészitik egymas miikdodését, melynek eredményeképpen kialakul a hatékony szocia-
lis viselkedés (Zsolnai és mtsai, 2015). A tarsas viselkedés oroklott tényezoi (szocidlis
hajlamok ¢és rutinok) a szocidlis tapasztalatok és a nevelés hatasara kiegésziilnek tanult
elemekkel, az értékek és a normak ismerete €s elfogadasa altal az egyén képessé valik
onmaga érzéseinek, gondolatainak, cselekedeteinek és az adott szituaciénak az értelme-
zésére, valamint masok céljainak és érdekeinek figyelembevételére. A szocialis viselke-
dés lehet lojalis vagy antiszocialis, attol fliggden, hogy a viselkedés bioldgiailag megha-
tarozott, 6roklott elemeire milyen szerzett motivumok, szocialis attitidok, hiedelmek és
értekek épiilnek (Nagy, 2000). A szocialis készségek fejlesztése torténhet szandékos gya-
koroltatas atjan is, melynek jol megtervezett 1épései a kovetkezok: (a) Azon készségek
kivalasztasa és elsddleges fejlesztési feladatként kezelése, melyeket a legfontosabbnak
tartunk a tobb szaz szocialis készség koziil. (b) A tarsas kozeg olyan miligvé formalasa,
amely megfelel a kivanatos szocialis készségek megjelenésének és miikodésének, ezaltal
ezen készségek kialakitasa és megerdsitése lehetdveé valik. (c) Szocialis készségfejlesztd
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gyakorlatok alkalmazasa (Nagy, 2010). Gyermekkorban, amikor az idegrendszer és az
egyén személyisége erbteljes valtozason, fejlodésen megy keresztiil, a rezilienss¢ valast
is el6segithetjiik (Diamond ¢és Lee, 2011). A kisgyermek gondozdjahoz fiz6d6 biztonsa-
gos kotddése és a hatékony sziildi nevelés olyan faktorok, melyek eldsegitik az ellendllo
képesség kialakulasat (Masten és Barnes, 2018). Késobb az egyéni, rezilienciat fokozo
beavatkozasokon kiviil a gyermekek ellenallo képessége csoportos interakcid utjan is
novelhetd. Ez a fejlesztési forma magaban foglalja a véddéfaktorok azonositasat, a sza-
bad jatékot, a kiillonbozo viselkedésformak kiprobalasat, a relaxacids és dnszabalyozo
technikdk elsajatitasat, a megszerzett készségek és képességek begyakorlasat, valamint
a sziilék aktiv bevonasat (Alvord és Grados, 2005). Mivel a gyermekek idejiik jelentds
részét nevelési-oktatasi intézményben toltik, az 6vodak és iskolak kiemelten fontos
szerepet toltenek be a gyermekek szocialis-érzelmi fejlddésében (Cefai és mtsai, 2021;
Zsolnai, 2018) és reziliensebbé valasanak tamogatasaban (Benzies és Mychasiuk, 2009).
A rezilienciat fokozo6 beavatkozasok a szocialis és érzelmi tanulas (SEL) eldsegitésére
1étrejott intervencios megkozelitésbol erednek (Simdes és mtsai, 2021), amely magaban
foglalja az olyan alapvetd készségek fejlesztését, mint az érzelmek felismerésének,
kezelésének, szabalyozasanak, a masokkal valo pozitiv kapcsolatok kialakitasanak és a
szocialis problémak megoldasanak képességét (Weissberg és Cascarino, 2013). A haté-
konynak értékelt beavatkozasok tobbsége a fejlesztést 1épésrdl 1épésre megvalosito,
szekvencialis megkozelitést koveti, amelyet a ,,SAFE” betiiszo képvisel:
— Soros: 6sszekapcsolt és 0sszehangolt tevékenységek a készségek egymasra épiild
fejlesztése érdekében;
— Aktiv: tevékenységalapu tanuldsi formak, melyek segitenek az 0j készségek elsaja-
titasaban;
— Fokuszalt: olyan tevékenységeket tartalmaz, melyek egyértelmiien a szocialis és
érzelmi készségek fejlesztését hangsulyozzak;
— Explicit: konkrét szocialis és érzelmi készségek elsajatitasat célozza (CASEL, 2022;
Durlak és mtsai, 2011).

Az altalanos tantervbe integralt és az iskolaban a tanarok altal vezetett programok
hosszutavon hatékonyabbnak bizonyulnak a tanuloi eredmények szempontjabol, mint
a kiils6 szakemberek altal végzett, kiegészito tevékenységként miikodd beavatkozasok
(Greenberg ¢és mtsai, 2003; Hoagwood ¢és mtsai, 2007). A pedagdgus altal megvalositott
intervencid soran erdsddik a tanar és a tanulok kozotti bizalmi kapcesolat (Weare, 2015,
2018), ami tamogatast nyujt a didkok szamara, mivel a gyermekek fejlddése szem-
pontjabol a megbizhato felndttekkel kialakitott kapcsolatok protektiv faktort jelentenek
(Benard, 1991; Pianta és Walsh, 1998; Schorr, 1997).

Az osztaly dsszes tanuldjat bevond megkozelitéssel elkeriilhetd a cimkézés és a meg-
bélyegzés kockazata, és a gyermekek olyan tevékenységekben vehetnek részt, melyek
tikrozik a csoport sokszintiségét, erdsitik az elfogadast és az Osszetartozast, valamint
javitjak az osztalytermi klimat (Cefai és mtsai, 2015). Szamos kutatas bizonyitja, hogy
a jol megvalositott SEL programok ndvelik a gyermekek szocialis és érzelmi készségeit,
proszocialitasat (Greenberg és mtsai, 2001), pozitiv hatassal vannak a tanulmanyi telje-
sitményre és a mentalis egészségre (Catalano és mtsai, 2002; Horowitz és Graber, 2007),
illetve csokkentik a viselkedési, érzelmi problémakat, a szorongasos ¢és a depressziv
tiineteket (Cavioni €s Zanetti, 2015; Wilson és mtsai, 2001).

A pedagogusok mentalis egészsége hatassal van a tanulok jollétére és a mindségi tani-
tas-tanulas folyamatara, ezért a tanarok jollétének elésegitése elengedhetetlen (Borbath
¢és Horvath, 2021). Az iskolai szocialis, érzelmi és reziliencia-készséget fejlesztd prog-
ramok a tanulok kompetencidinak fejlesztésén tul a beavatkozast végzd pedagdgusok
mentalis egészségének tdmogatasara is nagy hangsulyt fektetnek (Jones és Kahn, 2017;

/3




Iskolakultira 2022/8-9

Zsolnai és mtsai, 2015). Fontos, hogy a SEL

programok tartalmi elemei harmonizaljanak g
az azt atad6 tanarok értékeivel, sziikségletei- Az amerikai CASEL szervezel

vel, kultardjaval és komfortszintjével (Jones  (Collaborative for Academic,
¢és Kahn, 2017). A programok eredményes Social, and Emotional Lear-
végrehajtasahoz nélkiilozhetetlen a beavat- ning) az iskolai SEL progra-

kozast végzd felnbttek szakszerl felkészi- b hatck I6sitd
tése €s a szamukra biztositott szakmai tamo- MOoR haterony megvaiosiiasa

gatas (Jones és mtsai, 2018). és fenntarthatosdga érdekében
Az amerikai CASEL szervezet (CO”CI— elengedhe[eﬂenne]e tgrﬁa a csa-

borative for Academic, Social, and Emo- p . o B
tional Learning) az iskolai SEL programok ldddal és a kozosseggel vald

hatékony megvaldsitasa és fenntarthats- Partnerseg kialakitdsat. Tapasz-
saga érdekében elengedhetetlennek tartja a  falataik szerint a tanulok csa-

csaladdal és a kozosséggel vald partnerség lddjainak bevondsa a SEL prog-

kialakitasat. Tapasztalataik szerint a tanu- b sikerének b Ié
16k csaladjainak bevonasa a SEL programok "AmoR SIRCreneR cgyir ienyeges

sikerének egyik lényeges eleme (Elbertson eleme (Elbertson és misai, 2010).
¢és mtsai, 2010). A sziilokkel valé egyittmi- A4 szrilékkel valo egyiittmiikodes
kddés pozitivan befolyasolja a tanuldk isko- o P :

lai eredményességét (Wang és Sheikl.Khalil,  20Z/van bejolydsolja a tanu

2014), javitja a didkok imi-olvasni tudisat  [OR iskolai eredmenyességet
(LaRocque és mtsai, 2011), tamogatja a  (Wang és Sheikl-Khalil, 2014),
pozitiv osztalytermi viselkedést (Bokhor- Jjavitja a didkok irni-olvasni

st-Heng, 2008), valamint elosegiti a gyerme- 5, 4507, LaRocque és misai,
kek reziliensebbé valasat (Hoover-Dempsey B ) o
és mitsai, 2009). 2011), tamogatja a pozitiv 0sz-

Az iskolai SEL programok abban az eset-  tdlytermi viselkedést (Bokhorst-
ben mikddnek a legeredményesebben, ha Heng, 2008), valamint elGse-

az iskola vezetésége, a tanarok ¢és a sziilok it rmekek rezili bbé
is elfogadjak, hogy a szocialis, érzelmi és 8HiL a gyermeRrer reziliensevoe

reziliencia-kompetenciak fejlesztése az isko-  vdldsdt (Hoover-Dempsey és
laban legalabb olyan fontos, mint a tantargyi misai, 2009).

tudas atadasa (Cefai és mtsai, 2021; Zsolnai
¢és mtsai, 2015).

A RESCUR tanterv elméleti kerete

A RESCUR tantervet hat eurdpai egyetem (Maltai Egyetem, Krétai Egyetem, Lisszaboni
Egyetem, Paviai Egyetem, Orebro Egyetem és Zagrabi Egyetem) egyiittmiikddése révén
fejlesztették ki, azokra a tarsadalmi, kulturalis és gazdasagi kihivasokra reagalva, ame-
lyekkel napjainkban az eurdpai gyermekek szembesiilnek. A RESCUR olyan, 6vodasok
¢és iskolasok szamara kifejlesztett rugalmas tanterv, amely a gyermekek reziliensebbé
valasat, valamint a korai iskolaelhagyas, az iskolai kudarcok, a tarsadalmi kirekesztés
¢és a mentalis problémak kockazatanak kitett gyermekek kognitiv, szocidlis és érzelmi
tanulasat segiti el6 (Cefai és mtsai, 2015). A tanterv preventiv szemléletii, a megelézésre
helyezi a hangsulyt a viselkedési problémak kezelésében. Célja, hogy pozitiv valtozast
hozzon létre az egész iskola kulturajaban, tagitsa az iskolaban dolgozok mentalis egész-
ségrol valoé gondolkodasat, segitse ket abban, hogy a tanuldk (és onmaguk) mentalis
egészségére ¢és ellendlld képességére kiemelten fokuszaljanak (Cefai és mtsai, 2014).
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A pedagbdgusok szamara késziilt gyakorlati itmutatd részletesen ismerteti a tanterv
céljait, elméleti keretét és szerkezetét, a fobb tartalmi elemeket (témakat), valamint a
megvaldsitas és az értékelés menetét. Az utmutatd kitér a pedagodgusok jollétének és
reziliensebbé valasanak eldsegitésére is (Cefai és mtsai, 2015).

A RESCUR tanterv fejlesztése soran a szakemberek arra torekedtek, hogy a program
soran a tanulok elsajatithassak azon ismereteket ¢és készségeket, amelyek sziikségesek
ahhoz, hogy az ¢letiik soran felmertild kihivasokat lekiizdjék, tanulmanyi sikereket érje-
nek el, valamint szocidlis és érzelmi jollét jellemezze dket (Rescur.eu, 2022). A kiszol-
galtatott, hatranyos helyzetben 1év6 gyermekek (példaul etnikai kisebbséghez tartozo,
fogyatékkal €16, menekiilt vagy bevandorl6 statuszt gyermekek) sziikségleteinek kielé-
gitése, az inkluziv, tarsadalmi elditéletektdl mentes kdrnyezet megteremtése a program
egyik kulcsfontossagl eleme (Cefai és mtsai, 2014). A hatranyos helyzetii gyermekek
nagyobb valoszinliséggel tapasztaljak meg a diszkriminaciot, az elszigeteltséget, a kor-
latozott tanuldsi lehetdségeket, a csaladi tAmogatas hianyat és a negativ életeseményeket
(Simdes és mtsai, 2009; Unicef.org, 2021), ezért kiillondsen fontos, hogy az évoda és az
iskola olyan 1égkort biztositson, amely eldmozditja ezen gyermekek ellenalld képességé-
nek fejlédését. A RESCUR abban a szellemiségben késziilt, amely hangstlyozza, hogy
minden gyermeknek joga van a mindségi oktatashoz, elkotelezett a tarsadalmi igazsagos-
sag ¢és az egyéni oktatasi sziikségletek kielégitése mellett (Cefai és mtsai, 2014).

A tanterv magaban foglalja a reziliencia mint alapveté kompetencia pedagdgus altali,
osztalytermi kdrnyezetben megvaldsulod oktatasat, valamint a fejlodési és kulturalis
szempontbol megfeleld, ellenalld képességet eldsegité készségek valos helyzetekben
valo alkalmazasanak gyakorlasat (Simdes €s mtsai, 2021). A program a reziliencia-kész-
ségek strukturalt oktatasan kiviil a kiilonb6z6é mikrorendszereken (csalad, kozosség)
beliili reziliencia-folyamatok elésegitésére is fokuszal, ezért a sziilok bevonasa a RES-
CUR egyik lényeges eleme (Matsopoulos és mtsai, 2020). A sziilok szamara kézikonyv
késziilt, amely kiegésziti és megerdsiti az osztalyteremben végzett munkat. Az itmutato
a reziliencia meghatarozdsa utdn bemutatja a tanterv tartalmi felépitését, és szamos
olyan stratégiat javasol, melyek segitségével a sziilok segithetnek gyermekeiknek abban,
hogyan tudjak az iskolaban tanult készségeket kiilonb6z6 helyzetekben alkalmazni
(Cefai és mtsai, 2015).

A RESCUR tanterv tartalmi felépitése

A RESCUR tanterv hat f6 témabol és hozzajuk kapcsolodo altémakbol all, melyeket a
rezilienciaval kapcsolatos szakirodalom és a projektben részt vevo eurdpai orszagokban
¢l6 gyermekek jelenlegi tarsadalmi, gazdasagi, oktatasi és kulturalis sziikségleteinek
elemzése alapjan hataroztak meg. A témak spiralis felépitést kovetnek, a tanulok fejlo-
désének megfelelden haladnak az egyre Osszetettebb szintek fel¢ (Cefai és mtsai, 2014;
Cefai és mtsai, 2015). A programot harom korcsoport szamara tervezték: (1) korai évek:
4-5 éves ovodasok, (2) korai altalanos iskolai évek: 6-8 évesek, (3) késébbi altalanos
iskolai évek: 9—11 évesek. Az egyes RESCUR orak iddtartama 45-90 perc, amit ajanlott
két alkalomra bontva megtartani. Ovodéasok szaméra a tevékenységek bizonyos idé eltel-
tével torténd megismétlése hasznosnak bizonyul a tanultak megszilarditasa érdekében
(Cefai és mtsai, 2015).

A RESCUR alkalmak egy rovid mindfulness-tevékenységgel kezdédnek, amely soran
a gyermekek rahangolddnak az elkovetkezod orara, és fokozodik az éberségiik (Eriksson
¢és mtsai, 2018). A Zenner és munkatarsai altal végzett, 24 tanulmanyt atfogé metaana-
lizis eredményei szerint a mindfulness-alapu iskolai beavatkozasok igéretesnek bizo-
nyulnak, kiilondsen a kognitiv teljesitmény ¢€s a stresszel szembeni ellenallé képesség
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erdsitése terén (Zenner és mtsai, 2014). Az
aktualis témat a pedagogus torténetmesé-
1éssel vezeti fel. Az 6vodas és kisiskolas
korti gyermekek szamara késziilt torténetek
fohosei Sherlock és Zelda, a két specialis
jellemzoékkel bird kabala (1. abra), az id6-
sebb tanulok pedig emberi szereplokkel és a
valds életbdl eredd torténetekkel ismerked-
nek meg (Cefai és mtsai, 2015). A szovegek
olyan témakat jarnak koril, melyek tiikro-
zik a tanulok sokszinliségét és a kiilonféle
csoportok korében eléforduld nehézségek-
kel kapcsolatosak, mint példaul az eléitélet,
a bullying, az elszigeteltség és a kulturalis
kiilonbségek (Cefai és mtsai, 2018). A tor-
ténet meghallgatasat beszélgetés, reflexio,
majd gyakorlati, multiszenzoros tevékeny-
ségek kovetik, példaul dramajaték, rajz, fes-
tés. A gyermekek minden RESCUR o6ra utan
hazavihet6é feladatlapokat kapnak, melyek
a tanulokat és a sziiloket is arra 0sztonzik,
hogy folytassak az osztalyteremben tanult
készségek gyakorlasat. A tanulok az elké-
sziilt rajzaikat, munkalapjaikat és egyéb iras-
beli feladataikat portfolioban gytijtik, melyet
végiglapozva nyomon kovethetd a gyermek

A RESCUR alkalmak egy révid
mindfulness-tevékenységgel kez-
dodnek, amely sordn a gyer-
mekek rahangolodnak az elko-
vetkezo ordra, és fokozodik az
éberségtik (Eriksson és mtsai,
2018). A Zenner és munkatdr-
sai dltal vegzett, 24 tanulmdnyt
dtfogo metaanalizis eredményei
szerint a mindfulness-alapii
iskolai beavatkozdsok igéretes-
nek bizonyulnak, kiilonésen a
kognitiv teljesitmény és a stresz-
szel szembeni ellendllo képes-
ség erositése terén (Zenner és
misai, 2014 ). Az aktudlis témdt
a pedagogus torténetmeséléssel
vezeti fel.

fejlodése. Minden témahoz onértékeld és tanari ellendrzd lista tartozik, amely szintén a
fejlédés monitorozasara szolgal (Cefai és mtsai, 2015).

1. abra. Sherlock és Zelda, a RESCUR kabaldk (forrds: Cefai és mtsai, 2015. 24.)

A RESCUR tanterv témai és altémai a reziliensebbé valast eldsegitd készségek mentén
szervezodnek (1. tablazat).

1. téma: Kommunikacios készségek fejlesztése
A hatékony interperszonalis kommunikaciohoz sziikséges megtalalni a masok meghallga-

tasa, megértése, az onkifejezés és az onmagunkeért valo kiallas képessége kozotti kiegyen-
sulyozott aranyt. Az elsd téma két altémaja a hatékony kommunikacié €s az asszertivitas,
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melyek masok meghallgatasara és megértésére, illetve az dnkifejezésre és az Snmagunkeért
valo kiallasra 6sszpontositanak (Cefai és mtsai, 2014; Cefai és mtsai, 2015).

2. téma: Egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartdsa

A kortarskapcsolatok a gyermekek ellenallé képességének fontos forrasai, segitenek a
stressz hatasainak csokkentésében és kozvetitésében, ugyanakkor informaciot és tamo-
gatast nyujtanak a nehézségek kezeléséhez (Doll és mtsai, 2004). A masodik téma elsd
altémadja az egészséges kapcsolatok kialakitasa, mely a gyermekeket a baratsag értékérol
valé gondolkodasra 6sztonzi, valamint a baratkozasra és a baratsagot fenyegetd helyze-
tek sikeres kezelésére szolgalo stratégiak kialakitasara tanitja. Az altéma soran fejlodik a
gyermekek tamaszt keresd és nyujté attitiidje, és lehet6ségiik nyilik a kdlcsonds bizalom
¢és gondoskodas atélésére és gyakorlasara is. A masodik altéma a kooperativ készségek,
az empatias készség és az erkdlesi érzék fejlesztését célzo tevékenységekbdl all (Cefai
és mtsai, 2014; Cefai és mtsai, 2015).

3. téma: A novekedésre iranyulo gondolkodasmaod kialakitdasa

A ndvekedésre iranyuld gondolkodasmod kialakitasa nemcsak a kihivasok sikeres keze-
1éséhez elengedhetetlen, hanem ahhoz is, hogy azokat a fejlodés, gazdagodas lehetosé-
geivé alakitsuk (Peterson és mtsai, 2007). A téma elméleti megalapozottsagat a pozitiv
pszichologia azon felfogédsa képezi, amely az egyén pozitiv szubjektiv tapasztalatait
értékeli, és arra torekszik, hogy olyan tulajdonsagokat erésitsen meg, melyek alkalmasak
a lelki problémak megelézésére és hatékony kezelésére (Seligman és Csikszentmihalyi,
2000). A harmadik téma kdzéppontjaban olyan kognitiv folyamatok allnak, mint példaul
az optimista gondolkodas, a pozitiv bels6 beszéd és a negativ gondolatok megvitatasa.
A pozitiv érzelmek tudatositdsanak, kifejezésének és szabalyozasanak folyamata pedig
a téma érzelmi fokuszat alkotja (Cefai és mtsai, 2014). Az els6 altéma fokuszaban a
kudarcok optimizmussal valé kezelése, a kihivasok pozitiv attitiiddel valo lekiizdése all.
A masodik altéma, a ,,Remény, Boldogsag és Humor”, lehetdséget ad a tanuldknak a
pozitiv érzelmek tudatositasara, azonositasara és szabalyozasara (Cefai és mtsai, 2015).
A pozitiv érzelmek novelik a gyermekek tudatossagat, épitik személyes és tarsadalmi
eréforrdsaikat és pufferként szolgalnak a lelki problémakkal szemben (Seligman, 2011).

4. téma: Az dnmeghatarozas fejlesztése

A negyedik téma els6é altémaja a problémamegoldas, ami a nehézségek kezelésének
egyik alapvetd készsége, mivel mérsékli a negativ életesemények jollétre gyakorolt
hatasat (Cefai és mtsai, 2015). A problémamegoldés soran olyan, az alkalmazkodashoz
¢és reziliencidhoz sziikséges alapvetd készségeket hasznalunk, mint a kockéazatértékelés,
az er6forrasok szambavétele, a realis tervek felallitasa, valamint az egészséges, tamogatd
kapcsolatok keresése (Werner és Smith, 1992). A masodik altéma az 6nallosag és az auto-
nomia fejlesztését valositja meg, mikdzben kitér az 6nrendelkezés, az énhatékonysag és
az onérvényesités teriiletekre is, segitve a tanuldkat annak felismerésében, hogy képesek
elérni céljaikat és lekiizdeni az akadalyokat (Cefai és mtsai, 2015).

5. téma: Az erdsségekre épités
Az erésségekre vald épités fontos stratégiai elem a reziliencia elémozditasa soran a

hatranyokkal kiizdé gyermekek korében. Az 6todik téma elsé altémaja a pozitiv énkép
¢és Onbecsiilés kialakitasat célozza, amely olyan kérdésekkel foglalkozik, mint a mult és
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a jelen szerepe az egyén formalasaban, a jovére vonatkozo almok é€s a sajat erdsségek
tudatositasa. A masodik altéma soran a didkok megtanulhatjak, hogyan hasznaljak sajat
erdsségeiket az iskolaban és a késébbi tarsadalmi szerepvallalasaik soran (Cefai és mtsai,
2014; Cefai és mtsai, 2015).

6. téema: A kihivasok lehetoségekké alakitasa

Ha a gyermekek elsajatitjak azt a képességet, hogyan alakitsak at a fejlédési vagy a
helyzetekbdl fakadoé kihivasokat a novekedés lehetdségéve, az eldsegiti az optimizmus,
a batorsag ¢és a kitartas altal jellemzett viselkedési formak kialakitasat (Seligman, 2011).
A hatodik 6 téma hat altémat foglal magaban, melyek az olyan nehézségekkel valo meg-
birkdzasra készitik fel a tanuldkat, mint a kudarcok, az elutasitas, a csaladi konfliktusok,
a veszteség, a bullying (iskolai zaklatas), valamint a valtozasok és atmenetek (Cefai €s
mtsai, 2014; Cefai és mtsai, 2015).

1. tablazat. A RESCUR tanterv témdi és altémdi (Sajat szerkesztés.
Forrds: https://www.rescur.eu/wp-content/uploads/2014/07/POSTER_English_Version.pdyf)

Kommunika- Egeészseges .N?veke’d OSTe | Az onmeg- ., A kihivasok
il kapcsolatok | iranyul6 gon- L Erdsségek- . ,
cios készségek . r . , o, hatarozas o, lehetdségekké
fejlesztése kialakitasa, | dolkedasmod fejlesztése re Epites alakitasa
1 fenntartasa kialakitasa 1
Hatékon Egészséges Pozitiv, Probléma- Pozitiv Viszontagsa-
kommun}i]kécié kapcsolatok | optimista mecoldés énkép €s gok és kudar-
kialakitasa gondolkodas & onbecsiilés | cok kezelése
Kooperativ- Erésségekre
. es’ emp atas Pozitiv érzel- 'epe,sse bt es, az , | Az elutasitas
Asszertivitas készség, mek tétel és iskolaban és Kezelése
erkdlcesi érzék autonémia | az interakci-
fejlesztése ok soran
A veszteségek
kezelése
Csaladi
konfliktusok
kezelése
A bullying
kezelése
A valtozasok
¢és atmenetek
kezelése

A RESCUR tanterv értékelése

A RESCUR tanterv hatasvizsgalata a részt vevo orszagokban megtortént. Az eredmények
alapjan elmondhatd, hogy a program hozzdjarult a tanulék mentalis egészségét érintd
problémak csokkentéséhez, a tanulasban elért eredmények javulasahoz, valamint pozitiv
valtozas volt mérhetd a reziliencia-készségek, a proszocialis viselkedés, a kommuni-
kacios készségek, az dnismeret és a sziil6-gyermek kapcsolatok terén (Matsopoulos és
mtsai, 2020; Simdes ¢és mtsai, 2021). Ezek az eredmények 6sszecsengenck mas tanul-
manyokkal, melyek az iskolai SEL programokat a mentalis egészség és a tanulmanyi
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eredményesség szempontjabdl is vizsgaltak (példaul Clarke és mtsai, 2015; Durlak és
mtsai, 2011; Oberle és mtsai, 2016). Az évodasok és iskolasok korében is folytatott
RESCUR hatasvizsgalatok sordn az a fejlesztési szempont is vilagossa valt, hogy minél
korabbi ¢letkorban vezetik be a szocialis, érzelmi és reziliencia-készséget eldsegitd tan-
tervet, a pozitiv eredmények annal erdsebbek lesznek (Cefai és mtsai, 2018).

A gyermekek, tanarok és sziilok programmal kapcsolatos visszajelzései pozitivak
voltak. A pedagégusok arrdl szamoltak be, hogy javulast tapasztaltak a gyermekek
magatartasaban, az osztalyklimaban, gyarapodtak a tanuldk szocialis és érzelmi kész-
ségei, onallobbak lettek, ndtt a problémamegoldd képességiik, valamint viselkedésiik
proszocialisabba valt (Simdes és mtsai, 2021). Ezen vélemények egybevagnak azon
iskolai mentalhigiénét és a rezilienciat eldsegitd programokat szisztematikusan attekintd
tanulmanyok eredményeivel (példaul Fenwick-Smith és mtsai, 2018; Leppin és mtsai,
2014), melyek szerint a SEL és a reziliencia-készségeket eldsegité programok pozitivan
befolyasoljak a tanulok készségeit, képességeit, és hatassal vannak a jolléttel kapcsolatos
eredményekre is.

A RESCUR tanterv értékelésére végzett vizsgalatok a projektben részt vevd orsza-
gokban eltérd kutatasi kérdések megvalaszolasara vallalkoztak és kiilonbdzé modszer-
tant alkalmaztak. Maltan 97 f6 6vodaskort gyermek korében végezték a vizsgalatot,
melynek célcsoportjat allami 6vodaba jaro, foleg alacsony tarsadalmi-gazdasagi hattert
gyermekek alkottadk. A kutatok harom mérdeszkozzel, az Erdsségek és Nehézségek
Kérddivvel (SDQ), egy 11 kérdéses osztalytermi elkdtelezettséget mérd kérddivvel,
illetve a RESCUR tanari értékelési ellendrzd listaval mérték fel a gyermekeket a prog-
ram bevezetése el6tt és annak végeztével. Az eredmények szerint a RESCUR eldsegiti a
reziliencia-készségek €s a proszocialitas fejlddését, valamint a tanulas iranti érdeklédést
a kisgyermekek korében, am az externalizalt és internalizalt viselkedésekre nem volt
hatéssal (Cefai és mtsai, 2018). A Cavioni és munkatarsai altal folytatott, olaszorszagi
iskolakban végzett felmérésben 84 pedagdgus, valamint 738 dvodas és iskolas gyer-
mek vett részt. A didkokkal folytatott fokuszcsoportok, a pedagogusok reflektiv naploi
¢és a tanari interjuk Osszesitett eredményei azt mutattak, hogy a tanarok ¢és a diakok is
hasznosnak, relevansnak és élvezetesnek talaltak a RESCUR tevékenységeket. A peda-
gogusok visszajelzései alapjan elmondhatd, hogy a program soran fejlodott a tanulok
kooperacios képessége ¢és gyarapodtak szocidlis és emocionalis készségeik (Cavioni
¢és mtsai, 2018). Cefai és Cavioni kiemeli, hogy kutatasuk modszertani korlatai miatt
tovabbi, robusztusabb vizsgalatokra is sziikség van, melyek kontrollcsoportot, nagyobb
mintat, tobb mérdeszkodzt és tobb forrasbdl szarmazo adatot hasznalnak a RESCUR
tanterv eredményességének vizsgalata soran (Cavioni és mtsai, 2018; Cefai és mtsai,
2018). Portugaliaban 1084 f6 4-15 éves gyermek ¢és tanaraik (64 f6) bevonasaval érté-
kelték a RESCUR tanterv hatasat a mentalis egészségre, a proszocialitasra, a tanulmanyi
teljesitményre, az életmindségre €s a rezilienciaval kapcsolatos készségekre. A tanul-
many kisérleti intervencids csoportok eredményeit hasonlitotta dssze varélistas kont-
rollcsoportok eredményeivel. A csoportok demografiai valtozoi kozott nem alltak fent
szignifikans kiilonbségek. A pedagdgusok értékelték a gyermekek altalanos kockazati
kitettségét, beszamoltak a tanulmanyi teljesitményiikrdl, kitoltotték az SDQ portugal
adaptacidjanak (Fleitlich és mtsai, 2004) tanari verzidjat, valamint a RESCUR tanari
értékelési ellendrzo listat. Az iskolas didkokat a tanul6i RESCUR értékeld ellendrzd lista
kitoltése utan a CYRM-12 gyermekek ¢és fiatalok szamara késziilt reziliencia-kérddivvel
(Liebenberg és mtsai, 2013), valamint az ¢letmindséget és egészségi allapotot lekérdezd
KIDSCREEN kérddiv portugal valtozataval (Maltos és mtsai, 2012) mérték fel. Az SDQ
tanuloi valtozatat csak a felsobb osztalyokba jaro didkok toltottek ki. A vizsgalat ered-
ményei szerint a program hozzajarult a tanulok mentalis egészségét érintd problémak
csokkenéséhez €s a tanulmanyi teljesitmény javulasdhoz, kiilondsen a fiatalabb kort
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gyermekek esetében. Az 6sszes RESCUR altal fejlesztett, reziliencidhoz kot6dé kész-
ség tekintetében kiilonbséget talaltak a vizsgalati és a kontrollcsoport kdzott, melyek a
legjelentdsebbek az ,.egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartdsa” és a ,.kihivasok
lehetdségekké alakitasa” témakorben voltak (Simdes és mtsai, 2021). Gordgorszagban
Matsopoulos €s munkatarsai 100 f6 sziilé programmal valo elégedettségét vizsgaltak
kérddives kutatassal. A felmérésben részt vevo krétai altalanos iskolakba jaro gyermekek
sziilei a program hatasait és a programmal kapcsolatos sziil6i vélekedéseket feltérképezo
kérdéiveket levélben kaptak meg, majd kitdltve visszakiildték ket a tanaroknak, akik
tovabbitottak azokat a kutatdcsoportnak. A kérddivek eredményei szerint szignifikans
Osszefliggés mutathatd ki a RESCUR program és a csaladi 1égkdr javulasa kozott. Azok
a sziilok, akik rendszeresen megcsinaltak gyermekiikkel az otthoni rezilienciat fejlesztd
gyakorlatokat, ugy érezték, hogy a tevékenységek hasznosak voltak sajat maguk és a
gyermek szamara is, feltehetGen azért, mert a feladatlappal t61t6tt kozos alkalmak eldse-
gitették az egymashoz vald viszony pozitiv alakuldsat és elmélyitették a kotddés érzését.
A csaladi klima javulasat a RESCUR program harom témaja magyardzta leginkabb,
a ,.kommunikacids készségek fejlesztése”, az ,,egészséges kapcsolatok kialakitasa és
fenntartasa” és az ,,0nmeghatarozas fejlesztése” (Matsopoulos és mtsai, 2020). Svéd-
orszagban kontrollalt, utinkdvetéses vizsgalattal mérték a modszer protektiv faktorokra
és rezilienciara gyakorolt hatasat, valamint, hogy a demografiai jellemzdk tekintetében
eltéréen mikddik-e a beavatkozas a kiilonb6zd csoportoknal (Erikkson és mtsai, 2018),
Horvatorszagban pedig harom részt vevo orszag (Horvatorszag, Svédorszag, Portugalia)
vizsgélati eredményeit hasonlitottdk 6ssze, a RESCUR programban részt vevd gyerme-
kek reziliencia-készségének és mentalis egészségi allapotanak tekintetében. Eredmé-
nyeik szerint a tanterv alkalmas mindharom vizsgalt nemzet gyermekeinek fejlesztésére,
am a kutatok megjegyzik, hogy indokolt Iehet a tananyag helyi viszonyokhoz igazitasa,
a kiillonboz6 orszagok tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis adottsagait figyelembe véve
(Miljevi¢-Ridicki és mtsai, 2020).

A RESCUR tanterv értékelését végzd tanulmanyokbdl kideriil, hogy a program alkal-
mas az 6vodas €s kisiskolas koru gyermekek reziliencia-készségeinek fejlesztésére,
képes a tanulok mentalis egészségének, szocialis és érzelmi kompetenciajanak, valamint
iskolai eredményességének novelésére (Cefai és mtsai, 2018; Simoes és mtsai, 2021).
Mivel a tantervet tobb eurdpai orszagbol érkezd szakember egyiittmiikodése révén fej-
lesztették ki, a RESCUR kiilonlegessége a kontextualis és kulturalis sokszintiségre vald
odafigyelés (Cavioni és mtsai, 2018) és a rugalmassag, mely megkonnyiti a program
kiilonboz6 iskolai kdrnyezetekben torténd adaptalasat.

Osszegzés

A gyermekek és serdiilok korében eléfordulo, mentalis egészséget érintd problémak eld-
fordulasa vilagszerte n6tt (WHO, 2021), ezért napjainkban kiemelt jelent6ségii az ellen-
allo képesség tamogatasa és a jollét elosegitése ezekben az életszakaszokban. Szamos
hatékony iskolai program létezik a mentalis egészség terén meglévo egyenlétlenségek
csokkentésére, melyek egylittmiikddd, tdmogatd és részvételen alapuld modon, a gyer-
mekek szocialis és érzelmi készségeinek és képességeinek fejlesztése altal segitik el az
egyének ¢és csoportok jollétét (Domitrovich és mtsai, 2017; Greenberg és mtsai, 2001;
Llopis és mtsai, 2005).

A hat europai egyetem egyiittmikodése révén kifejlesztett RESCUR programcso-
magot azokra a tarsadalmi, kulturalis és gazdasagi kihivasokra reagalva alkottak meg,
amelyekkel napjainkban sok, eurdpai orszagban €16 gyermek szembesiil. A RESCUR
olyan, 6vodasok és iskolasok szdmara kifejlesztett rugalmas tanterv, amely a gyermekek
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reziliensebbé valasat, szocialis és érzelmi tanulasat segiti el, valamint véd a korai
iskolaelhagyas, az iskolai kudarcok ¢és a tarsadalmi kirekesztés ellen. A tanterv egyik
Iényeges eleme a hatranyos helyzetli tanuldk azon készségeinek €s képességeinek gya-
rapitasa, melyek segitségével lekiizdhetik az akadalyokat, valamint sikereket érhetnek
el a tanulasban és az élet egyéb teriiletein (Cefai és mtsai, 2015). A program a peda-
gbogusok jollétének és reziliensebbé valasanak elésegitését is célozza, mivel a tanarok
jolléte szoros kapcsolatban all a didkok jollétével és a mindségi tanitas-tanulas folya-
mataval (Borbath és Horvath, 2021). A sziildi kézikdnyv és az otthoni feladatlapok arra
motivaljak a sziiloket, hogy folytassdk az iskolaban elsajatitott készségek gyakorlasat
otthoni kornyezetben, s ez az 1d6toltés javitja a csaladi klimat, erdsiti a sziilé-gyermek
kapcsolatot. A RESCUR tanterv pozitiv hatasa kimutathatd volt a reziliencia-készségek,
a proszocialis viselkedés, a tanulasban vald elkdtelezettség, a kommunikacios készségek,
az Onismeret, az osztalytermi klima, a csaladi 1égkor és a sziil6-gyermek kapcsolatok
terén (Cefai és mtsai, 2018; Matsopoulos és mtsai, 2020; Simdes és mtsai, 2021), viszont
tovabbi vizsgalatok sziikségesek ezen eredmények aldtdmasztasara és egyéb dsszefiiggé-

sek kimutatasara.
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Absztrakt

A mentalis egészség kialakulasa és megalapozasa szempontjabol a gyermek- és serdiilékor kritikus id6szak,
mivel az egyén személyisége erételjes valtozason, fejlédésen megy keresztiil. A lelki ellenallo képesség és a
szocialis-érzelmi készségek eldsegitik a pszichés egészség és jollét elérését, ezért fejlesztésiik nélkilozhetetlen
ezekben az életszakaszokban. Az évodak és iskolak kiemelt szerepet toltenek be a gyermekek és fiatalok szo-
cialis, emocionalis fejlddésének és reziliensebbé valasanak eldsegitésében, mivel a gyermekek idejiik jelentds
részét ezen intézményekben toltik. Az eurdpai fejlesztésii, 6vodasok és altalanos iskolasok szamara késziilt
RESCUR tanterv célja, hogy gyarapitsa a gyermekek azon készségeit és képességeit, melyek sziikségesek a
kihivasok lekiizdéséhez, valamint a tanulmanyi sikerek €s a szocialis-érzelmi jollét eléréséhez. A hatranyos
helyzetben 1év6 gyermekek sziikségleteinek kielégitése, az inkluziv, tarsadalmi el6itéletekt6l mentes kornyezet
megteremtése a program egyik kulcsfontossagl eleme. A tanterv olyan kompetencidk fejlesztését valdsitja
meg, mint példaul a kommunikéacios készség, az egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartasa, a sajat
erosségek felismerése és az azokra valo tamaszkodas, valamint a kihivasok és akadalyok lekiizdése. A tantervet
bevezetd orszagokban a hatasvizsgalatok eredményei szerint a RESCUR program pozitiv valtozast idézett elé
a reziliencia-készségek, a tanulasban vald elkotelezettség, a proszocialitas, az Onismeret, a kommunikacios
készségek, az osztalytermi klima, a csaladi 1égkor és a sziil6-gyermek kapcsolatok terén. Tanulméanyunkban
attekintjiik a RESCUR projekt elméleti keretét, tartalmi felépitését, valamint a tantervet értékel$ vizsgalatok
fébb eredményeit.

Kulcsszavak: reziliencia, RESCUR, szocialis és érzelmi, jollét, altalanos iskola, 6voda, SEL
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Onjavito hazi feladatlapokban rejlé
lehetoségek az angol nyelvoran:
Esettanulmany a magyar
felsooktatasi kontextusban

Az oktatdstechnologiai lehetoségek haszndlata szdamos elonnyel
Jarhat a felséoktatdsban is. Bdr a hallgatok életkorukndl fogva
kivdlo ismerdi a technologiai eszk6zoknek, mégis az oktatok
Sfeladata megismertetni ket a technologiahaszndlat elonyeivel
sajat tuddsfejlesztéstik tekintetében. Ennek egyik modja lehet az,
ha hosszutdvon, integrdltan haszndlnak technologiai lehetoségeket
sajat kurzusaik pedagogiai céljainak meguvalosildsdra. Jelen
esettanulmdny online énjavité hdazi feladatlapok beépitési
lehetbsegeit vizsgdlta az angol alkalmazott nyelvtanordba egy
olyan egyetemi félév sordn, amely mdr teljes egészében jelenléti
oktatdsban folyt.

Bevezetés

oktatas, mind a felsdoktatas teriiletén szamos 1j digitalis lehetdség bevonasaval

kisérleteztek az oktatok (Fekete, 2020; Hodges és mtsai, 2020; Jenei és Svab,
2021; Koris és Pal, 2021; Nahalka, 2021; Pal és Koris, 2021; Peters és mtsai, 2020).
A kutatasok azt igazoljak, hogy a pedagogusok digitalis tudasfejlédésének legfébb meg-
hatarozoja a kisérletezés, és az olyan egyéb valtozok, mint a kor, a tanitasi tapasztalat
vagy a pedagoégus életpalyamodell szerinti besorolas nem megbizhaté halmazképzo
elemek (Fekete, 2020, 2022), figyelembe véve, hogy az egyéni valtozok vizsgalatanal
mindig tekintettel kell lenni a vizsgalt kontextusra (Csizér és Albert, 2020). Ugyanak-
kor tobb tanulmany is felhivta a figyelmet arra, hogy az ad hoc technoldgiahasznalat,
a szorakoztatd, pedagdgiailag az 6rak tartalmahoz nem kapcsolhat6 inkluzié nem képes
elérni azt, hogy olyan digitalis alternativakat mutasson a didkoknak, melyek az adott
tantargy adott témakorének megtanulasaban hosszitavon, készségszinten segitenék dket
(Czirfusz és mtsai, 2020).

Ezért a hibrid ¢és a digitalis munkarendi oktatas alatt kifejlesztett online dnjavitd hazi
feladatlapokat azok tesztelése utan megtartottam a 2021/2022. tanév 6szi, immar végig
jelentléti oktatassal toltott félévében egy budapesti egyetem harom parhuzamosan futd
Alkalmazott nyelvtan tantargyaban, melyre elsdéves anglisztika és angoltanar szakos
hallgatok jartak. Am ezuttal a feladatlapok folyamatos nyomon kovetésén és metaada-
tainak elemzésén tul a kurzus soran informalisan, majd a végén formalisan visszajelzést
kértem a hallgatoktol a kurzusrél és az alkalmazott online 6njavito hazi feladatlapokrol.
Ehhez fontos volt megérteni azt is, hogy a hallgatok mennyire érzik nehéznek a tantargy
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altal tamasztott kdvetelményeket, és mennyiben igénylik a tanora keretein tulmutato
olyan gyakorlasi lehetdséget, amely azonnali visszajelzést tud adni a teljesitményiikrol.
Jelen esettanulmany igy a kovetkezd kutatasi kérdésekre kereste a valaszt:
1. A hallgaték szerint mennyi eréfeszitést igényelt az Alkalmazott nyelvtan kurzus
elvégzése?
2. Hogyan vélekedtek a hallgatok az online dnjavité hazi feladatlapokrol?
3. Mennyi iddraforditast igényeltek az online dnjavitd hazi feladatlapok heti szinten?
4. Mit arul el a hallgatok otthoni munkavégzésérdl az online 6njavitod hazi feladatlapok
metaelemzése?

Szakirodalmi hattér

A digitalis oktatasi lehetoségeket a szakirodalom az alkalmazhaté oktatasi modszerek és
foglalkoztatasi munkaformak kiterjesztésének latja (Mishra és Koehler, 2006; Redecker,
2017a; 2017b). Eppen ezért az integracio mindig szorosan kapcsolédik az egyéni vélto-
z6khoz, ahhoz a kdzeghez, amelyben végbemegy; hiszen fontos szempont az alkalmazas
helye, ideje, modszere és mindsége is (Csizér ¢s Albert, 2020; Lim, 2002; McDougall és
Jones, 2006; Sutherland és mtsai, 2004). Mar a koronavirus-jarvany el6tt is széleskdrben
megfigyelhetd volt, hogy az élet valamennyi teriiletét behalozta a technoldgia gyors
iitemt fejlodése. Az Eurdpai Unid a 2000-es évek ota foglalkozik kifejezetten a digitali-
z4ci6 sziikségességével az oktatasban (EU, 2002). A magyar felsdoktatas kontextusaban
a kutatok a kezdeti idészakban arrol szamoltak be, hogy néhany elkdtelezett, kisérletezd
oktatd egyfajta kritikus tomeget alkotva épitette be a technologia lehetéségeit az okta-
tasaba (Karpati, 2012; Molnar, 2011). Mindekdzben folyamatosan zajlott a digitalis ele-
mekre is tamaszkodo oktatés elsddleges akadalyainak lekiizdése, melyek kozé tartoznak
az eszkozbeszerzések, illetve az internetelérés biztositasa az oktatdsi intézményekben
(EU, 2002; Murphy ¢és Greenwood, 1998; Tsai és Chai, 2012).

Mostanaban sokszor fogalmazodik meg az a nézet, miszerint a diakok kivalé felhasz-
naldi ismeretekkel rendelkeznek a szorakoztatd elektronika teriiletén (EU, 2018, 2019;
Fekete, 2020; M. Pintér, 2019; 2021), de tanulasra kevésbé kompetensen hasznaljak
az eszkdzeiket, amely Osszetett problémardl arulkodik. Egyrészt, a didkok szinte teljes
mértékben pedagdgusaikra vannak utalva, hogy példat mutassanak nekik sajat szaktan-
targyaik digitalis eszkozokkel kiterjesztett tanulasi lehetéségeiben (Fekete, megjelenés
alatt), mikozben a hazai tanarképzésben és tovabbképzésekben csupan sporadikusan
jelennek meg a szaktantargyakhoz kapcsolodo képzési lehetdségek (Dringo-Horvath és
Gonda, 2018; Oveges és Csizér, 2018). Tovabbi nehézség az is, hogy a legtapasztaltabb
pedagogusok jellemzden rutinbol dolgoznak (Szabd 2008; 2015), amelybdl természe-
tesen nem kovetkezik, hogy modszereik nem megfeleldek a tananyag kozvetitésére,
de akaddlya lehet a tudatos fejlédésnek vagy onfejlesztésnek. A szélesebb kort tech-
nologiahasznalat viszont azért lenne eldnyds, mert a digitalis lehetdségek (nyelv)orai
alkalmazasa nemcsak azt teszi lehetévé, hogy a didkok uj tanulasi mintakat tanuljanak,
hanem sok esetben mélyebb ralatast is biztositanak a didkok otthoni munkajanak mind-
ségére (Fekete, 2017; Simon, 2018), ezzel eldsegitve a didkkdzpontl, személyre szabott
oktatast.

A Covid—19 jarvany miatt elrendelt digitalis munkarend(i oktatas kétségkiviil nagy
kihivasok elé allitotta a pedagdgusokat és az oktatas valamennyi résztvevdjét (Koris és
Pal, 2021; Pal és Koris, 2021; Pelaez-Morales, 2020), ugyanakkor lehetdséget adott az
oktastechnologiakkal torténd kisérletezésre (Peters és mtsai, 2020). A tapasztalatok sze-
rint a pedagogusok egy részének a legnagyobb kihivast a megvaltozott kdriilményekhez
torténd gyors alkalmazkodas jelentette (Fekete, 2020; Koris és Pal, 2021; Pal és Koris,

87




Iskolakultira 2022/8-9

2021; Pelaez-Morales, 2020), ami ravilagit
arra, hogy a technologia segitségével megva-
l6sitott oktatas teljesen masmilyen tervezést
igényel. Fontos megjegyezni, hogy a jarvany
soran a pedagogusok féleg a mérés-értékelés
teriiletén kiizdottek kihivasokkal, am pont az
egyetemi oktatok tudtak konnyebben attérni
olyan alternativ, formativ értékelési mod-
szerekre, mint a projektmddszer, csoportos
kutatas és beszamoltatds vagy a portfolio-
modszer (Fekete, 2020; Koris és Pal, 2021;
Pal és Koris, 2021). Néhany egyetemen pont
a jarvannyal Osszefiiggden er6sodott fel a
mddszertani kdzpontok vagy oktatasfejlesz-
téssel foglalkozo csoportok fontossaga (M.
Pintér és mtsai, 2021), mig mas helyeken
hasonl6 szervezet hianyaban onszervez6do
szakmai tovabbképzések keretében valosult
meg a kontextushoz kétédo segitségnyj-
tas (Fekete, 2020; Fekete és Divéki, 2022).
Ebbodl az rajzolodik ki, hogy a digitalis
technologidk alkalmazasdhoz az oktatok-
nak nemcsak a technoldgiai eszkdzok terén
(Mishra és Koehler, 2006), de szélesebb
korh tervezési (Szabod, 2015) és értékelési
modszerekkel (Csépes, 2019; 2021) is érde-
mes lenne kisérletezniiik.

A szakirodalom egységes allaspontot kép-
visel abban is, hogy a technologiai eszkdzok
birtokldsa nem egyenlé azok tanulaskdz-
pontu és Onszabalyozo hasznalataval, ezért
sok kutatas hivta fel a figyelmet arra, hogy a
digitalis lehetdségek alkalmazésat szélesebb
korben és tudatosabban kellene megvalositani
(Adamku, 2022; Dringoé-Horvath és Gonda,
2018; EU, 2018; MDOS, 2016; Oveges és
Csizér, 2018). Tobb empirikus kutatas is azt
bizonyitja, hogy a kozhiedelemmel ellentét-
ben a digitalis feladatok alkalmazasa 6nmaga-
ban nem motivalobb a diakok szamara, mert

Napjainkban, taldn mdr kello
tavlatbol szemlélve az elmuilt
évek esemeényeit, az egyik leg-
aktudlisabb keérdés az, mennyi-
ben sikertilt a kényszerii tech-
nologiahaszndlaton keresztiil
eloremutato fejlodest elérni a
pedagogusok technologiai-pe-
dagogiai tuddsdban. A vdlto-
zdshoz jellemzben a hiedelmek
és a megszokdsok feltilvizsgd-
lata (Aragon és mtsai, 2016),
Jolyamatos kitettség és hosszui
ldvu segitsegnyujids, mentord-
lds sziikséges (Dosa és misai,
2020). A hallgatok megudlto-
zoban lévo tanuldstamogatdsi
igényeinek kielégitésére a ver-
senyképesseg jegyében az okla-
toknak az elkovetkez6 idosza-
kokban taldn az lehet a legfobb
Sfeladata, hogy a digitdlis mun-
karendlti oktatdsi idoszakokbol
a leheto legtobb felhalmozott
tapasztalatot sikertiljon dtiil-
tetni a jellemzéen teljes egésze-
ben jelenleti munkarendben
Jfolytatodo szemindriumi ordk
tervezésébe és meguvalositdsdba.

bar Gjszert technikak mentén, de mégiscsak kotelezo feladatot kell elvégezzenek (Fekete,
2017; Toth-Mozer ¢és Karpati, 2016). Az is gyakori jelenség, hogy a hallgatok olyan tevé-
kenységeket végeznek az eszkozeiken, mint a filmnézés, zenehallgatas vagy gaming (Fajt,
2021; Lajtai, 2020), amely dnszabalyozd szoétanulasi stratégidk tudatosabb alkalmazasa
nélkil csak sporadikusan jarul hozzéa idegennyelv-tanulasukhoz (Adamku, 2022; Fajt,
2021; Fekete, megjelenés alatt). Ugyanakkor az integralt tanorai haszndlatakor olyan ele-
mek, mint példaul az azonnali teljesitményértékelés és visszajelzés, motivaldak lehetnek
a didkok szamara (Asztalos, 2015; Csizér és Dornyei, 2005; Tartsayné Németh, 2012),
melyek konnyebben valosithatoak meg a digitalis eszkdzok bevonasaval.

Napjainkban, talan mar kell¢ tavlatbdl szemlélve az elmult évek eseményeit, az
egyik legaktualisabb kérdés az, mennyiben sikeriilt a kényszert technologiahasznalaton
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keresztiil eléremutato fejlodést elérni a pedagogusok technologiai-pedagogiai tudasaban.
A valtozashoz jellemzdéen a hiedelmek és a megszokasok feliilvizsgalata (Aragon és
mtsai, 2016), folyamatos kitettség és hosszu tavu segitségnyujtas, mentoralas sziikséges
(Dosa és mtsai, 2020). A hallgatok megvaltozoban 1évé tanuldstimogatési igényeinek
kielégitésére a versenyképesség jegyében az oktatoknak az elkovetkez6 idészakokban
talan az lehet a legfobb feladata, hogy a digitalis munkarendii oktatasi iddszakokbdl a
lehetd legtobb felhalmozott tapasztalatot sikeriiljon atiiltetni a jellemzden teljes egészé-
ben jelenléti munkarendben folytatédd szeminariumi 6rdk tervezésébe és megvaldsita-
séba. A legfontosabb, hogy a kisérletezést minden esetben pedagégiai célok elézzék meg:
a sajat pedagogiai céljainkhoz valasszunk technoldgiat, és ne az drakat szabjuk egy adott
digitalis lehet6ség korlataihoz. Fontos lenne, hogy a tudasmegosztas jegyében az immar
jelenléti oktatasban tevékenykedd kollégak osszak meg a jo tapasztalataikat (Fekete és
Divéki, 2022; Koris és Pal, 2021; Pal és Koris, 2021) arrdl, hogyan sikeriilt integralni
egy-egy digitalis lehetoséget a digitalis munkarendli oktatasbol, igy is 0sztondzve a
tovabbi kisérletezést.

A kutatas médszere
Az énjavito feladatlapok alkalmazasanak kontextusa

A kutatas kontextusa egy budapesti egyetem Angol Tanszéke. Az elsé években az ang-
lisztika, illetve angoltandr szakos, nappali tanrendben tanuld hallgatok még valameny-
nyien ugyanazokra a szeminariumokra jarnak, a csoportok Osszetétele pedig teljesen
esetleges. A kutatas helyszinét képz6 egyetemen egy évben koriilbeliil 135 hallgaté kezdi
meg a tanulmanyait nappali tanrendben, koziilikk koriilbeliil 20-30 f6 angoltanar szakon,
a tobbiek anglisztika alapszakon. Az irodalmi, nyelvészeti, valamint torténelmi-kulturalis
alapozo6 ismereteket tanitd szeminariumok és eléadasok mellett az elsd két félév fontos
feladata felkésziteni a hallgatokat az angol nyelvi alapvizsgara, amely egy, a KER B2+
szintjének megfeleld nyelvi vizsga. Erre a két félév alatt Gsszesen négy szeminarium
keretein beliil késziilnek a hallgatok, mindkét félévben egy-egy duplaodras (heti 2 x 90
perc) beszéd-, illetve iraskészséget fejlesztd szemindrium, valamint egy-egy normal ora-
szamu (heti 1 x 90 perc) alkalmazott nyelvtandra keretében.

Az alkalmazott nyelvtandrakbol altalaban hét és kilenc kozotti parhuzamos csoport
fut, jellemzdéen csoportonként 14-15 tanuloval. Bar ajanlott kurzuskonyv tartozik a
kurzushoz, az els6 félévben Emelt szintii angol nyelvtan gyakorlatokkal (Ronay, 2018),
a masodikban Emelt szintii angol nyelvtani gyakorlokonyv Il. vizsgafeladatokkal (Ronay,
2019), a szeminariumok felépitése az oktatok hataskorébe tartozik. A kutatasban részt
vev harom elsééves csoportban az ajanlott kurzuskdnyv mentén foglalkoztunk az angol
nyelvtannal (1d. 1. melléklet). A hallgatok a kurzuskonyv kijeldlt leird oldalainak segit-
ségével frissitették fel tudasukat, majd minden ora elétt kitoltottek egyet az 6sszesen tiz
darab 6njavito online hazi feladatlapbol. A feladatlapokon mindig 60 pontot lehetett sze-
rezni, a minimalis pontszam, amit a hallgatoknak &ssze kellett gytijtenie, pedig 55 pont
volt. A hazi feladatlapokat a szeminariumi foglalkozast megel6z6 nap éjfélig lehetett
kitolteni, azonban a hatariddig annyiszor, ahanyszor csak szerették volna.

A hazi feladatlapokat a Google Urlapok segitségével hoztam létre (Id. 2. melléklet).
A feladatok a tankdnyvi fejezetekben taglalt nyelvtani jelenségekre éptiltek, minden
héten tematikusan illeszkedve a feldolgozandd anyaghoz. A hazi feladatlapok elkészi-
tésekor tudatosan torekedtem arra, hogy azok a tankonyv alapos tanulmanyozasa utan
megoldhatoak legyenek. A feladatlapok elkészitésekor nem a tankdnyvi gyakorlofeje-
zetek anyagabdl dolgoztam, valamint az 6rak soran sem a konyv feladatait hasznaltuk a
hallgatokkal, hogy a lehetd legtobb gyakorlasi lehetéség maradjon meg a hallgatoknak,
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ugyanis a tankdnyvi feladatokhoz is tartozik megolddkulcs. Az online hazi feladatlapok-
ban valtozatos feladattipusokat alkalmaztam: volt rdvid valasz (1-2 szd) beirasaval, fele-
letvalasztos kérdéssel, feleletvalasztd racson, vagy legordiild elemlistardl kivalasztassal
megoldhato feladattipus is. A feleletvalasztos feladatoknal a feladattipus lehetdségeinek
kihasznalasaval igyekeztem mindig a tanulasi célhoz igazitani a feladatokat, volt példaul
olyan, amikor a hallgatoknak az egyetlen helyes, vagy az egyetlen helytelen példat kel-
lett kivalasztaniuk, vagy meg kellett allapitaniuk, hogy két példamondat koziil csak az
egyik, az egyik sem, vagy mindketté helyes stb. Mivel a Google Urlapok feladatlapjaiban
hosszabb, bonyolultabb valaszok beirdsat nem érdemes alkalmazni az 6njavitd funkcio
miatt (hiszen minél hosszabb egy valasz, annal nagyobb a lehetdsége annak, hogy az
elére programozott valaszoktdl a hallgaté el fog térni akkor is, ha sok valaszlehetdséget
programozunk be), a feladatlapok célja a gyakoroltatas volt, melyeket a szeminariumon
elmélyiiltebb, dsszetettebb készségeket igényld feladatok kdvettek.

Az online hazi feladatlapok linkjeit a hallgatok az egyetem altal hasznalt tanulastamo-
gatd rendszerben (Microsoft Teams) kaptak meg hataridds feladatként. A tanuldk el6szor
a kurzus elején megismert részletes kurzusleiras alapjan megnézték, melyik részeket kell
tanulmanyozzak a kurzuskonyvnek, majd a feldolgozas utan kitdlthették a hazi feladatla-
pot. Valamennyi kitoltés utin a Google Urlapok kiirta a hallgatok elért dsszpontszamat,
valamint jeldlte a helyes és helytelen valaszaikat, de helytelen valasz esetén nem adta
meg, mi lett volna a helyes megoldas. A hallgatok minden kit6ltés utan igazold képernyo-
kép vagy monitorkép készitésével mentették el a teljesitményiiket. Ugyan a feladatlapban
meg kellett adni a hallgatok Neptun-kodjat, hogy oktat6i adminisztracios szempontbol ne
kelljen rengeteg bekiildés koziil kikeresni adott hallgat6 adott legmagasabb pontszamat,
a hallgatoknak fel kellett tolteniiik a legmagasabb, de legalabb 55 pontrol szol6 kitdltési
probalkozasuk Osszesitését tartalmazo igazoloképet a Teamsbe, €s igy leadni a feladatot.
Ezen igazolokép alapjan fogadtam el oktatoként a hazi feladatot teljesitettnek. A hallga-
tok barmennyiszer kitdlthették a feladatlapokat a megszabott hatariddig.

Természetesen az adminisztracids feladatokhoz az igazoloképek ellenére is hozzatarto-
zott a feladatlapok folyamatos nyomon kovetése. A tandrakon a hallgatokat mindig arra
buzditottam, ha esetleges (még az el6zd évi tesztfazis alatt észre nem vett) elgépelést
talalnak, vagy sehogy sem tudnak megbirkdzni egy-egy feladattal, akkor irjanak nekem
iizenetet. Ezen feliil a Google kimutatast készit a leggyakrabban elrontott feladatokrol,
amelynek segitségével minden o6ra elején reflektalni tudunk a hallgatdkkal a legproble-
matikusabb példakra. A kutatast megel6z0 tesztév tanulsagai alapjan célkitiizésként fogal-
maztam meg, hogy a hallgatok atlagosan 2-3 kitdltéssel meg tudjak oldani a feladatokat.
A teljesség igénye miatt a kutatasi kontextushoz hozzatartozik, hogy a félév soran a hall-
gatok harom papiralapu zarthelyi dolgozatot irtak, melyek mindegyike egy-egy 25 perces,
50 pontos feladatlap volt. A hallgatok akkor kaphattak alairast a kurzusra, ha valamennyi
dolgozatot megirtak, és nem mulasztottak tobb mint harom szeminariumi alkalmat. A félév
végi osztalyzat a zarthelyi dolgozatokon gylijtott pontok alapjan alakult ki, elégségest az
Osszes pont 60%-atdl (90 ponttdl), jobb osztalyzatot pedig egységesen tovabbi 10%-onként
(15 pontonként) kaphattak. A hazi feladatlapokon gytijtott pontok a félév végi osztalyzat
kialakitasaban nem, csupan az alairas rogzitésében jatszottak szerepet.

Résztvevok

A kutatasban harom szeminariumi csoport 0sszesen 52 els6éves anglisztika vagy angol-
tanar szakos tanuldja vett részt. Az esettanulmany jellegébdl fakadoan tehat nem rep-
rezentativ, kényelmi mintavételt alkalmaztam. A kurzusvégi adminisztracio, a kérdéiv
kitoltésére fordithatd idd és a valaszadoi hajlandosag novelése miatt végiil hattérvalto-
zokat nem gytjtottem a hallgatokrol. A félév végén Osszesen 47 hallgato kapott alairast
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a kurzusra, vagyis ennyien teljesitették a bejarasi és a hazi feladatok beadasaval kapcso-
latos kotelezettséget. A félév soran egy hallgaté (nyomds indok hidnyaban) harom alkal-
mat mulaszthatott, ennél tobb mar az alairds megtagadasaval jart. A 47 alairast kapott
hallgatobol végiil 39 szerzett legalabb elégséges osztalyzatot, amely 83%-os teljesitési
atlagot jelent.

Az adatgytijtés modjai és az adatelemzés modszerei

Jelen esettanulmany fokuszaban a bemutatott kurzus tudasanyagéhoz igazitott onjavito
internetes hazi feladatlapok allnak, ezért a kutatds alapvetden két nagyobb adatgyiijté
eszkozre tamaszkodik. Az elsé a tiz online hazi feladatlap kitoltése utan letoltott ssze-
sen 10 darab metadokumentum, melyet a Google Urlapok rendszerébél toltottem le. Az
ebben talalhato adatokat (kitoltések szama, kitoltések szama hallgatonként, elért pontok)
Microsoft Excel segitségével elemeztem. A hallgatok a feladatlapokat egy 6szi félév
soran, 2021 szeptembere és decembere kozott toltdtték ki. A tiz darab hazi feladatlap az
alabbi nyelvtani témakorokhoz kapcsolddott: (1) Fénevek, igék és melléknevek tulaj-
donsagai; (2) Determinansok: néveldk és mennyiséghatarozok; (3) Igeidok; (4) Modbéli
segédigék jelen és mult ideje; (5) Feltételes mondatok ¢és a feltételes mod kifejezésének
egy¢éb lehetdségei; (6) Passziv szerkezet; (7) Fliggd beszéd; (8) Vonatkoz6 névmasi mel-
lékmondatok; (9) Osszetett mondatok kétdszavai és azok tulajdonsagai; (10) Inverzio,
fokuszpozicid €s nyomatékositas.

A masodik adatgylijtési eszkdz egy, a félév végén (2021 decemberében) onkéntesen
¢és névteleniil kitolthet6 visszajelzé kérdéiv volt (Id. 3. melléklet), melyet 41 hallgato
toltott ki, és amelyet szintén a Google Urlapok feliiletén hoztam létre. A magyar nyelvii
kérdoiv négy részbdl allt. Az elso részben a hallgatok a kurzussal kapcsolatos allitasokat,
a masodik részben az online hazi feladatlapokkal kapcsolatos allitasokat osztalyoztak,
mindkett6t otfokozatta Likert-skalan. A harmadik részben a hallgatdkat arra kértem,
idézzek fel, emlékeik szerint hanyszor toltottek ki egy-egy feladatlapot, atlagosan heti
hany perc idéraforditassal, valamint hanyszor és mennyi id6 alatt toltotték ki az altaluk
legnehezebbnek vélt feladatlapot. A kérddiv utolso, negyedik részében opcionalis lehetd-
séget hagytam a hallgatoknak arra, hogy a kérdéiv kitoltése soran felmeriilt gondolataikat
a kurzusrdl és/vagy a feladatlapokrol kotetlen, szoveges visszajelzés formajaban osszak
meg velem. Osszesen kilenc hallgaté adott ilyen szdveges visszajelzést. A kérddiveket
SPSS segitségével, a rovid szoveges visszajelzéseket pedig kis mennyiségilikre vald
tekintettel kézi tematikus tartalomelemzés modszerével elemeztem.

Eredmények és megvitatas
Az Alkalmazott nyelvtankurzusba befektetendd energia

Az els6 kutatasi kérdés arra iranyult, mennyire érezték a résztvevok energiaigényesnek
az alkalmazott nyelvtan tantargy elvégzését. Ezt azért is volt fontos felmérni, mivel az
Onjavitd hazi feladatokkal kapcsolatban felmeriil, mennyiben tudtak hatékonyan tamo-
gatni az otthoni munkavégzést, valamint az energiabefektetés mennyiben tudott meg-
tériilni a segitségiikkel (pl. a tényleges dolgozatokon torténd szereplésnél, a tananyag
elsajatitasanal). A kérddives eredményeket az 1. tablazat Gsszesiti.
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1. tablazat. Az Alkalmazott nyelvtankurzusba befektetendd energia

Kérdés Atlag | Szoras
Tantargy fontossaga 4,81 0,51
Tantargy nehézsége 3,90 1,07
Motivaltsag 4,29 0,68
Nyelvfejlesztéshez hozzajarult 4,76 0,66
Nyelvismeret rendszerezéséhez hozzajarult 4,68 0,69

A hallgatok nagyjabol egyforman magasra értékelték a tantargy fontossagat (M = 4,81;
SD = 0,51), valamint azt, hogy a tantargy sikeresen hozzajarult nyelvismeretiik fejlesz-
téséhez (M = 4,79; SD = 0,66) és rendszerezéséhez (M = 4,68; SD = 0,69). Habar moti-
valtsaguk atlaga egy kicsit alacsonyabb (M = 4,29; SD = 0,68), ez az érték még mindig
meglehetésen magas. Itt fontos megjegyezni, hogy a motivaltsagot jelentdsen erdsithetik
olyan kiilsé kényszerfaktorok, mint a tanegység és a kovetkezd féléves, folytatolagos
nyelvtankurzus egymasra épiilése (amennyiben ezt a kurzust nem végzi el a hallgato,
nem veheti fel a kdvetkezo féléveset) és a targy fontossaga az év végi alapvizsgara valo
felkésziilésben. Hogy pontosabb kovetkeztetéseket lehessen levonni arrdl, a motivaltsag
mennyiben e kiilsé erék, és mennyiben bels6 elkotelezddés kivetiilései, a jovoben esetleg
érdemes lehet részletesebb vizsgélatokat is folytatni.

Erdekes ugyanakkor megfigyelni a tantargy nehézségét illetéen a magasabb szorasér-
téket, mely arrol arulkodik (M = 3,90; SD = 1,07), hogy az egyes adatkdzlok valaszai
kozott nagyobbak voltak a kiilonbségek, mint azt az eldzetes varakozasok meghatarozasa
soran varni lehetett volna. Ez azt jelenti, hogy a mintaban sok olyan egyedi valasz is
el6fordult, akiknek az atlagosnal sokkal nehezebb, illetve sokkal kdnnyebbnek tiint a
tanegység abszolvalasa. Ez az érték jol reflektal arra a klasszikus problémara, hogy az
elsd félévben eléggé heterogén lehet a csoportok Osszetétele a bejovo tudasszint szem-
pontjabol.

A hallgatok véleménye az online dnjavito hazi feladatlapokrol

A kérd6iv masodik része a tantargy fontossaga utan kifejezetten az 6njavitod hazi feladat-
lapok tulajdonsagaira fokuszalt (1d. 2. tablazat).

2. tablazat. A hallgatok véleménye az online dnjavité hazi feladatlapokrol

Kérdés Atlag | Szoras
Egyértelmiiség 4,71 0,68
Elfogadhaté mennyiség 4,27 0,98
Egyforma iddraforditas 3,68 1,08
Tankdnyv nélkiil is kitolthetd 2,88 1,25
Tankoényv tanulmanyozasa utan konnyen kitdlthetd 3,68 1,01
Azonnali visszajelzés hasznossaga 4,73 0,74

Az dnjavitd online hazi feladatlapokrol a hallgatok visszajelzése alapjan elmondhato,
hogy egyik kiemelkedden jol fogadott tulajdonsaguk az egyéni munkara adott azonnali
visszajelzés (M = 4,73; SD = 0,74). Tovabbi elény még a hazi feladat helyének, tényének
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egyértelmiisége (M = 4,71; SD = 0,68), amelyhez természetesen a feladatlapok tanulas-
menedzsment-rendszerben torténd rendszeres publikalasa és az igazoloképek feltoltése
is hozzajarulhatott. Ugyanakkor érdekes adat, hogy a valaszadok hasonldan értékelték
azt a két allitast, miszerint a feladatlapokra forditand6 id6 a félév soran egyenletes volt
(M = 3,68; SD = 1,08), és hogy a feladatok a kurzuskonyv eldzetes tanulmanyozasa
utan konnyen kitdlthetéek voltak (M = 3,68; SD = 1,01). Ennek érdekében a tovabbi-
akban megvizsgaljuk az egyes hazi feladatok kitoltési atlagait is, de mar ez az adat is
arra utal, hogy érdemes a tovabbi félévek soran tovabbfejleszteni, még hatékonyabban
homogenizalni a hazi feladatlapok nehézségét, hogy azok kiszamithatobb mennyiségli
munkaval jarjanak a hallgatok szdmara. Az ugyanakkor, hogy a feladatlapok a tankonyv
tanulmanyozasa nélkiil nem lettek volna konnyen kitoltheték (M = 2,88; SD = 1,25), azt
jelentheti, hogy mind a kurzuskonyv, mind a feladatok logikusan épiilnek egymasra, és
a feladatok jol épiiltek a kurzuskdnyvre. A nagy szorasban viszont itt is megmutatkozik
egy korabban megfigyelt jelenség a tantargy nehézségét illetden, miszerint az elsééves
csoportokban a hallgatok tudasszintje eléggé kiilonbozd, ezért az egyik fontos kiildetés
a tantargyi, tartalmi kovetelmények teljesitésében vald segitségnyujtason feliil a tudas-
rendszerezés €s a tanuldcsoportok homogenizalasa, kiilonds tekintettel az elsé évet zard
nyelvi alapvizsgan elvartakra.

Az opcionalis szoveges valaszokban egy-egy hallgato kiemelte, hogy szdmara nem
mindig volt teljesen egyértelmii a feladatlapok ¢s a tankdnyv kapcsolata néhany item
tekintetében. A hallgaté tigy fogalmazott, ,,néha volt olyan példa a hazi feladatban, amit
nem taldltam meg a konyvben igy néha kicsit nehéznek taldltam a feladatokat”. Egy
masik hallgato kifejezte, hogy ,,személy szerint az online hazifeladatok mellé be lehet
iktatni k6zosen megoldos hazifeladatokat is”, mig egy harmadik tgy vélekedett, ,,az volt
a kedvencem, ahol kaptunk magyarazatot arrol, hogy miért volt rossz a valasz, sokat
segitett, mert néha nem sikeriilt r4jonndm magamtol”. Ugyan ez a harom példa csupan
egy-egy hallgatd véleményét tiikrozi, mégis a tovabbiakban fontos 6tleteket nyujtanak a
kurzus ¢és a kutatds tovabbfejlesztésére, példaul minden feladatlap végén szerepelhetne
opcionalis visszajelzés, amelyben a hallgatok jelezhetnék, ha valamelyik item tal nehéz-
nek bizonyult, vagy nem talalt ra a megoldasra a tankonyv segitségével.

Az online énjavito hazi feladatlapok megoldasara forditott idé
A hallgatoéi otthoni munkavégzésre forditott id6 vizsgalatara a kérddiv kovetkezd része
arra kérte a résztvevoket, hogy idézzék fel befektetett eréfeszitésiik mértékét. Az ered-

ményeket a 3. tablazat osszesiti.

3. tablazat. Az online dnjavito hazi feladatlapok megoldasara forditott idé

Kérdés (percepciok) Terjedelem | Atlag | Szoras
Elkészitett hazi feladatok szama (db) 7-10 9,51 0,90
Atlagos kit5ltés szama (db) 1-5 2,73 0,81
Legtobbszor kitoltott feladat kitoltéseinek szama (db) 2-7 4,61 1,06
Atlagos idébefektetés (perc) 20-180 52,93 32,17

A hallgatdi visszajelzések szerint a legtobben valamennyi feladatlapot elkészitették
(M = 9,51; SD = 0,90) a tizbdl, az egyes feladatlapok vélt kitdltési atlaga pedig kb.
2,73 kitdltés (SD = 0,81) per feladatlap. Ez egyébként nagyban egyezik a Google
Urlapok altal letoltott tényleges adatok atlagaval, amely szerint ez a szam 2,73 kitol-
tés (SD = 0,59) per feladatlap. A legtobbszor kitoltott feladatlap esetében ugyanakkor
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a hallgatok tigy emlékeztek, hogy atlagosan 4,61 (SD = 1,06) alkalommal t6ltotték ki az
adott feladatlapot, amely viszont nagyobb eltérést mutat a Google Urlapokbol letoltott
valddi kitdltési adatokkal a legnehezebb feladatlapot illetéen a maga 3,81-o0s (SD = 0,98)
tényleges kitoltési atlagaval. Azaz, a rutinnd valé feladatsorokba befektetett id6t a hall-
gatdk a valos energiabefektetésiikkel dsszhangban, de a nehezebb, a szokasostdl eltérd
raforditast igényl6 feladatok esetén tulbecsiilték.

Sajnos arra vonatkozo tényleges adat, hogy mennyi idot forditottak a hallgatok a fel-
adatlapok kitoltésére, nem all rendelkezésre, de a hallgatok percepcioi alapjan hetente
atlagosan 52,93 (SD = 32,17) percet jelentett a feladatok megoldasa. A kitdltési szdmok
becsléseit alapul véve a valds iddraforditas kozel annyi, vagy kicsivel kevesebb lehetett,
mint a hallgatok percepcidja. Ez egyébként az elézetes varakozasoknak megfelel ered-
mény, ha azt vessziik alapul, hogy a tanegység harom kreditpontos, ¢és egy kreditpont
nagyjabol 30 befektetett munkaoranak felel meg. fgy a kurzuslatogatasért és a részvéte-
1ért jard 1 kredit redlisan egésziil ki tovabbi 1 kredit otthoni hazifeladat-irassal (kb. 53
perc per hét a tankdnyv tanulmanyozasa utan) és az esetleges plusz gyakorlasokkal, akar
heti rendszerességgel, akar a dolgozatok el6tt. Ez az eredmény azt igazolja, hogy atlago-
san a feladatlapok iddigényessége megfelelden illeszkedik a kreditpontokkal kifejezett
idoraforditas hozzavetdleges képletébe, mivel a feladatlapok mellett tovabbi id6 marad a
tankdnyv tanulmanyozasara és esetleges tovabbi gyakorlasra.

A hallgatok otthoni munkavégzése a kurzus soran

Az utolsé kutatasi kérdés arra iranyult, milyen tendencidk rajzoldédnak ki a hallgatoi
otthoni munkavégzésrol, amelyek oktatoként dsszetettebb bepillantast engednek az dnja-
vito hazi feladatlapok online kornyezetébdl letdlthetd adatok dsszesitésével (1d. 1. abra).
Ezen adatok nemcsak az otthoni munkavégzésbe engednek bepillantast, hanem szervesen
hozzajarulhatnak a feladatlapok, ezaltal a kurzus tovabbfejlesztéséhez is.
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Az dsszes feladatlap tekintetében a kitoltések atlaga 2,72 alkalom per {6 volt, atlagosan

47,40 hallgatotol hetente. A hazifeladatlap-kitdltések szamaban az elsé heti, valoszini-
leg az ujdonsaggal és a kisérletezéssel jard tobbletkitoltések utan csokkend tendencia
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mutatkozott. Egyértelmiien azonosithatd, hogy a félév soran harom feladatlap esetében
emelkedett meg a kitdltések szama. A jelents eltérést onkényesen harom kitdltés per f6
folotti atlagértéknél hataroztam meg. Ezek a feladatlapok voltak a (4) Modbéli segédigék
(183 kitoltés 48 hallgatotol; M = 3,82 kitoltés per £6; SD = 1,33), (5) Feltételes mondatok
¢s a feltételes mod kifejezésének egyéb lehetdségei (167 kitoltés 48 hallgatotol; M = 3,48
kitoltés per f6; SD = 1,25) és (7) Fiiggd beszéd (154 kitoltés 46 hallgatotol; M = 3,35
kitoltés per f6; SD = 1,27). A jovében tehat ezen harom feladatlap esetében tovabbi
oktatoi teend6k adodnak, melyek koziil az egyik lehetdség a segédanyagok feliilvizsga-
lata, majd ezutdn, vagy ezzel parhuzamosan a kérdéses harom feladatlap nehézségének
atdolgozasa ¢és a feladatok atirdsa. Az online feladatlapok tovabbi nagy elénye, hogy az
atlagokon feliil az egyes kérdések bevalasat is szemlélteti az internetes kezel6feliilet,
ezért pontosan azonosithatéak azok az itemek, amelyek a kitdltések soran az atlagosnal
nagyobb fejtorést okoztak a hallgatoknak (azonban ezen adatok részletes elemzése tul-
mutat a jelen tanulmany lehetdségein).

Az 1. 4bra azt is szemlélteti, hogy a heti feladatkitoltések soran dsszesen hany hall-
gatd dolgozott aktivan a kurzus soran. Egy félévben egy hallgaté harom hazi feladatlap
esetében donthetett tgy, hogy nem tolti ki azokat (amely megegyezett az engedélyezett
hianyzasok szamaval). A legutolso két hétben is 44 hallgato toltotte ki a feladatlapokat az
Osszesen 52 hallgatobol, a kurzus végén pedig 47 hallgato kapott, 5 f6 pedig nem kapott
alairast. Ez a tendencia arra utal, hogy a kurzus harom vizsgalt csoportjaban volt némi
lemorzsolddas (5 6), de a legtobb hallgatd folyamatosan elvégezte az otthoni munkat.
A nagyon csekély félév végi csokkenés (a 7-8. héten tapasztalt 46 hallgatordl a 9-10.
héten 44-re) pedig konnyen betudhato a félév végi teenddék (pl. ZH-k, beadandok hatar-
ideje, elsd vizsgak) kozeledtének. Osszességében tehat elmondhatd, hogy az 6njavito
feladatlapok nemcsak a hallgatok szamara bizonyultak informativnak, hanem meglehe-
tdsen részletes bepillantast engedtek az oktatd szamara is az otthoni munkavégzésbe. Az
egyes feladatlapok tovabbi, részletesebb elemzése pedig valodi adatokkal informalhatja
a kovetkezd félévekre esedékes folyamatos feliilvizsgélatot is. Mindezt papirformaban
begytjtott feladatlapok esetében sokkal iddigényesebb és megbizhatatlanabb lenne meg-
valositani.

Megyvitatas és dsszegzés

Jelen esettanulmany két szemszogbdl, hallgatoi és oktatoi oldalrdl vizsgalta egy buda-
pesti egyetem elsééves anglisztika szakos alkalmazott nyelvtan kurzusanak harom parhu-
zamosan futd csoportjaban az dnjavitod online hazi feladatlapok bevalasat. Az adatokbol
kideriilt, hogy a hallgatok a kurzushoz szervesen kapcsolt internetes feladatlapokat
legf6képpen azok egyértelmiisége és azonnali visszajelzést nyujtd mivolta miatt prefe-
raltak. Az azonnalisadg a szakirodalom tapasztalatai szerint is (Asztalos, 2015; Csizér és
Dornyei, 2005; Fekete, 2017; Simon, 2018; Tartsayné Németh, 2012) és jelen esetben is
a hallgatok motivalasanak fontos elemének bizonyult.

A feladatlapok kitoltés utani metaelemzése lehetévé tette azoknak a feladatlapoknak
az azonositasat, amelyek feliilvizsgalatra szorulnak a jévében. A Google Urlapok altal
kozolt egyszert és kozérthetd itemelemzések nagyban hozzajarulnak ahhoz, hogy a
feladatlapokat tobb féléves kisérletezéssel nagyjabol hasonld nehézséglivé lehessen
csiszolni, ezzel is hozzajarulva az oktatok értékelési készégeinek tudatos fejlesztéséhez
(Csépes, 2019; 2021) és ahhoz, hogy a tervezés soran ne feltétleniil a rutin motivalja
(Szabo, 2015) a hazi feladatok szervezését. A feladatlapok hasznalatanak tovabbi el6nye
lehet az is, hogy az oktatok kisérletezésbe kezdjenek a digitalis munkarend soran fel-
halmozott vagy megtalalt online feladatok integraldsaval jelenléti oktatasukba. Ezaltal
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nemcsak lehetdséget teremthetnek a hallgatoi otthoni munka nyomon kdvetésére €s
a feladatlapok folyamatos feliilvizsgalatara, de azt is megtapasztalhatjak, hogy mi a
kiilonbség pusztan eszkodzhasznalat (technoldgiai tudas) és a pedagdgiai célokhoz iga-
zitott IKT-hasznalat (technologiai-pedagdgiai tudés) kozott (Mishra és Koehler, 2006).
Tobb kutaté mar a Covid-19 vildgjarvany elétt is hangstlyozta, hogy nagy sziikség
lenne az oktatastechnologiai eszk6zok beépitésével valo kisérletezésre 6sztondzni a
pedagogusokat (Dring6-Horvath és Gonda, 2018; EU, 2018; MDOS, 2016; Oveges és
Csizér, 2018). A pandémia soran az is kideriilt, hogy az ilyen kisérletezések gyakran
vezetnek olyan alapvetd megtapasztaldsokhoz, amelyek szerint megvaltozott oktatasi
kornyezetekben ujfajta modszertani megoldasokhoz kell folyamodni (Fekete, 2020;
Hodges ¢és mtsai, 2020; Jenei és Svab, 2021; Koris és Pal, 2021; Nahalka, 2021; Pal és
Koris, 2021; Peters és mtsai, 2020). Ugyan a jelen kutatas egy egyetemi félév tapaszta-
latait foglalta 0ssze egy kurzus esetében, mégis a hasonlo, esetleiras-szer(, de empirikus
adatokra tdmaszkodé tanulmanyok a jovoben oOtletforrasként és batoritasként szolgalhat-
nak mas oktatdk szdmara, hogy maguk is kisérletezzenek a sajat kurzusaik pedagégiai

céljainak megvalositasahoz legjobban illeszkedd oktatastechnikai lehetéségekkel.
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Mellékletek

1. melléklet: Kurzusleiras (kivonat)

TOPIC
to be studied before class (in Rénay, 2018)

PRACTICE PAGES
(in Rénay, 2018)

Organising the course, requirements, structure of the Use of
English exam

Nouns (pp. 9-11), Verbs (pp. 33-37), Irregular verbs and
Adjectives (pp. 41-46)

p. 116/XV-XVIII
p. 112/VII-X
p. 121/XXTV-XXX

Articles and Determiners [Quantifiers] (pp. 46-51)

p. 125/ XXXII-XXXV

Tenses (pp. 11-17)

pp. 59-65

(Modal) auxiliaries (pp. 27-30) pp- 102-109

Conditionals (incl. mixed), unreal tenses, and the subjunctive 80-93

(pp. 21-23) pp-

Passive voice (pp. 17-18) and causative (have/get sg done; pp. 66-72

make sy do sg) p. 110/I-11T
pp- 73-79

Question tags (pp. 31-32), Indirect questions (pp. 32-33) and the
Reported speech (pp. 18-21)

pp. 111/IV-VI
pp. 127/XXXVI-XXXVII

Relative pronouns and relative clauses (pp. 37-41)

p. 114/XI-XIV

p. 124/XXXI
Clauses (pp- 52-55) p. 119/XIX-XXIII
Inversion (pp. 24-27) and Emphasis (pp. 55-58) pp- 94-101
Miscellaneous exam tasks pp. 110-128
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Hallgatoi néz

2. melléklet: Példa o6njavité online hazi feladatlapra

et:

TASK 2. Complete the sentences using the correct Past Simple or Present Perfect
form of the verbs in brackets. Only key in the missing word(s) from the sentences.
| (see) a great film yesterday. * 1 pont

Sajat valasz

(You ever buy) a cheap laptop? * 1 pont

Sajat valasz

Our teacher was angry with us yesterday, because we (not do) our * 1 pont
homework.

Sajat valasz

Az Urlap automatikus utasitasainak szovege (pl. ,,Sajat valasz”, ,,1 pont”) minden eset-
ben automatikusan azon a nyelven jelenik meg, amely a felhasznalé operacios rendsze-

rének nyelve.
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Szerkeszt6i, 1étrehozoi nézet:

A helyes valasz(ok) listaja:

(You ever buy) a cheap laptop? 1 pont

Have you ever bought

HAVE YOU EVER BOUGHT

NEBD B

have you ever bought

Helyes vélasz hozzaadasa

Az §sszes tobbi vélasz megjelélése hibasként

E] Valaszvisszajelzés hozzaadasa

Kész

EredménykozI6 nézet:

(You ever buy) a cheap laptop? |D Masolas

118 vélasz
80

73 (6”.9%}

60

40

o0 5 (12,7%)

8 (6,8%)
1(0,8%1 (0,8%1 (0,8%2 (1,7%1 (0,8%)

1(0,8%1 (0,8%1 (0,8%) 1(0,8%1 (0,8%1 (0,8%2 (1,7%)

0
Did you buy Do you ever buy Have you ever bought Have you ever buy have..
Did you ever bought Had you ever bought Have you ever bought a.. have bought
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3. melléklet: A kurzuszaro reflektiv kérdoiv kérdései
Kedves Hallgato!

Kérem, az alabbi magyar nyelvii kérdéiv kitdltésével ossza meg velem a tapasztalatait a
kurzusroél, valamint a kurzushoz tartoz6 online hazi feladatokrol!

A kitdltés soran a valaszadok kiléte mindvégig beazonosithatatlan marad. A valaszokat
Osszesitve fogom vizsgalni a kurzus fejlesztésére, illetve kutatasi célokbol. A kérddiv
soran gyijtott valaszok Osszesitett elemzése a késObbickben megjelenhet altalam irt
nyelvpedagogiai témaju publikaciokban.

Ko6szonom, hogy megosztja velem a meglatasait!
Fekete Imre

1. rész: A kurzus
Kérem, értékelje az alabbi — a kurzussal kapcsolatos — allitasokat aszerint, hogy mennyire
ért veliik egyet!
— Fontosnak tartom ezt a tantargyat.
— Ezt a tantargyat a nehezebb egyetemi tantargyak kozott tartom szamon.
— Motivaltnak érzem magam a tandrakon érintett témak elsajatitasara.
— Ugy gondolom, hogy a tantrgy joggal szerepel az anglisztika képzésen oktatott
tantargyak soraban.
— Hétrdl hétre kellett késziilndm, hogy sikeresen teljesitsem ezt a tantargyat.
— A tantargy hozzajarult eddigi nyelvismeretem fejlesztéséhez.
— A tantargy hozzajarult eddigi nyelvismeretem rendszerezésé¢hez.
— A tandrak j6 hangulatban teltek.
— Az oktato felkésziilten érkezett a tanorakra.
— A dolgozat tipusfeladatai megfeleltek a varakozasaimnak.
— A dolgozatfeladatok nehézsége megfelelt a varakozasaimnak.
— A dolgozatfeladatok nehézsége megfelelt a tankonyvi gyakorlofeladatok nehézsé-
gének.
— A dolgozatfeladatok nehézsége megfelelt a tandrai feladatok nehézségének.

2. rész: A hazi feladatok
Kérem, értékelje az alabbi — online hazi feladatokkal kapcsolatos — allitdsokat aszerint,
hogy mennyire ért veliik egyet!
— Az online hézi feladatokat jo dtletnek tartom.
— Mindig egyértelmii volt, mi a hazi feladat.
— Mindig egyértelmii volt, mikorra kell elkésziteni a hazi feladatot.
— Az online hazi feladat mennyisége elfogadhato volt.
— Az online hazi feladatlapok elkészitése altalaban minden héten ugyanannyi idébe-
fektetést igényelt.
— Az online hézi feladatok utasitasai egyértelmiiek voltak.
— A hazi feladatokat a tankonyv attanulmanyozasa nélkiil is el lehetett késziteni.
— Az online hazi feladatokat a tankonyv tanulmanyozasa utan konnyen el lehetett
késziteni.
— Hasznosnak talaltam, hogy mindig azonnali visszajelzést kaptam a hazi feladatra.
— A hazi feladat segitette a tananyag elsajatitasat.
— A hazi feladat jol illeszkedett a rakdvetkezd ora témaihoz.
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— A hazi feladat elkészitése megkonnyitette a rakovetkez6 ora feladatainak megoldasat.
— A hazi feladatokat egyediil oldottam meg.

— A hazi feladatok megoldasahoz internetes segitséget is igénybe kellett vennem.

— A hazi feladatokat a szaktarsaimmal oldottam meg.

— A hazi feladatokat kiilsé személy segitségével oldottam meg.

Emlékei szerint hany hazi feladatlapot készitett el a tizb61?
Atlagosan hanyszor toltott ki egy hazi feladatlapot?

Kérem, gondoljon arra a hazi feladatlapra, amelyet a legtobbszor toltott ki! Hanyszor
toltotte ki ezt a feladatlapot?

Atlagosan hetente hany percet jelentett a hazi feladatlapok megoldasa?

Nem kotelezo kérdés: Ha van olyan megjegyzése, Otlete, javaslata, amit az online hazi
feladatokkal, vagy altalaban véve a kurzussal kapcsolatban elmondana, akkor azt itt
teheti meg!

Absztrakt

A Covid-19 vilagjarvany iskolabezarasokkal jaré hullamai utan az oktatas egyik aktualis kérdése, hogy a
digitalis munkarendi oktatas soran kiprobalt technologiak hogyan épithetok be a jelenléti oktatasba. A szak-
irodalom egyetért abban, hogy a hallgatok életkoruknal fogva tobbnyire kivalé ismeretekkel rendelkeznek a
szorakoztato elektronika teriiletén, am tudatosan, sajat ismereteik fejlesztésére foleg akkor tudjak jol hasznalni
eszkozeiket, ha erre az oktatasuk soran megtanitjak 6ket. Erre jo modszer lehet a digitalis lehetdségek integ-
ralasa a kurzusaikba. Jelen esettanulmany azt vizsgalta, mennyiben segiti a hallgatokat és milyen mélységii
bepillantast tesz lehetévé az oktatd szamara a hallgatoi otthoni munkéba a Google Urlapok feliiletén 1étrehozott
tiz darab Onjavitd hazi feladatlap, amely egy elsééves angol szakos alkalmazott nyelvtan kurzushoz kapcso-
lodott. A kutatas két adatgyijté eszkozre, egy kurzusvégi hallgatéi kérddivre (N = 52) és a hazi feladatlapok
metaadataira (N = 10) tamaszkodott. Az eredmények arrdl arulkodnak, hogy a hallgatok az azonnali vissza-
jelzést és az egyértelmiiséget kedvelték a legjobban az onjavitd online hazi feladatlapokban, ugyanakkor az
elsés egyetemi kurzusok heterogenitasara utal, hogy nem minden hallgaté szamara igényelt azonos befektetést
azok megoldasa. A metaadatok elemzése azt mutatta, hogy a feladatlapok nagyjabol megfelel nehézségiinek
bizonyultak, és kitoltésiik atlagosan kb. 50 percet vett igénybe hetente. Az esettanulmany tapasztalatai mas
oktatok szamara is inspiraciot jelenthetnek kurzusaik kiegészitésére hasonloé feladatlapokkal, valamint hozza-
jarulhatnak a hazi feladatlapok folyamatos tovabbfejlesztéséhez, mikdzben Osszetett bepillantast nyujtanak az
otthoni munkavégzésbe.

Kulesszavak: oktatastechnoldgia, dnjavito feladatlapok, felsdoktatas, esettanulmany
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Mit nézel a Netflixen? —
avagy hogyan tanuljunk idegen
nyelvet sorozatok segitségével

A sorozatdardlds, azaz a maratoni sorozatnézés kozkedvelt
szabadidos tevékenység, és a szorakoztatds mellett akdr
idegennyelv-tanuldsi célra is kivdlo lehet. Ehhez elég az adott
sorozatot eredeti nyelven (célnyelvi) felirattal nézni, igy szinte
észrevétleniil is lehetoségiink lehet idegen nyelvet tanulni.

Bevezetés

dolog. A magnd, illetve a filmek mar a *80-as és *90-es években is a nyelvorak

részét képezték, mégis a 21. szdzadban a szélessavu internet elterjedésével val-
tak az atlagember szamara is hozzaférhetové a kiilonb6z6 audiovizualis tartalmak,
amelyekhez — 1évén, hogy a magyar nem vilagnyelv — sokszor kizarolag eredeti vagy
angol nyelven férhetiink hozza. Ilyen tartalmak lehetnek a zenék, a videdjatékok, az
online videdmegosztd platformokon ¢és applikaciokon (pl. YouTube, TikTok) megta-
lalhato videok, illetve a filmek és a sorozatok is. Ezen tevékenységek pozitiv hatdssal
vannak az idegennyelv-tudasra (Besser és Chik, 2014; Fajt, 2021a; Grau, 2009; J6zsa
¢és Imre, 2013; Kuppens, 2010; Sundqvist és Sylvén, 2012; Sylvén és Sundqvist, 2016),
valamint a filmek és sorozatok esetében a korabbi kutatdsok eredményei azt mutatjak,
hogy azok pozitiv hatdssal vannak az idegennyelv-tanulasi motivaciora és a motivalt
idegennyelv-hasznalatra is (Fajt, 2021b). Ez nem véletlen, hiszen az dsszes ilyen idegen
nyelvil tevékenységet az ember altaldban sajat maga szorakoztatasa céljabol végzi, és a
tartalmak fogyasztasa kdzben a nyelvtanuld raeszmélhet, hogy ezen tartalmak pontosabb
megértéséhez sziikséges az adott nyelv, azaz a célnyelv mélyebb ismerete. Amennyiben
a nyelvtanul¢ is tudatositja magaban, hogy a kiilonb6z6 idegen nyelvii tevékenységeken
keresztiil szorakoztat6 modon van lehetdsége nyelvet tanulni, gy azok nagy mértékben
hozzajarulhatnak a tanul6 idegennyelv-tuddsadnak bovitéséhez.

A jelen tanulmany célja, hogy bemutassa, hogy a Netflix kiilonbozd tartalmai segit-
ségével hogyan lehet idegen nyelvet tanulni, és ezt hogyan tamogatja a (célnyelvi) fel-
irathasznalat segitségével a Language Reactor (korabbi nevén: Language Learning with
Netflix) nevii bongészébdvitmény. A tanulmany elsé felében bemutatom a kapcsolodo
elméleti hatteret, amelyben roviden attekintem a szokincstanuldssal és azon beliil is a
szoismerettel kapcsolatos legfontosabb taxondémiakat, majd kitérek a filmeken keresztiil
torténd nyelvtanulds, azaz a véletlenszert és szandékos tanulas elméleti hatterére. Ezu-
tan ratérek a videok és filmek idegennyelv-tanulasban és -tanitasban betdltott szerepére.
Ezt kovetdéen bemutatom a filmekkel kapcsolatos korabbi empirikus kutatasokat, kiilo-
nds tekintettel a felirathasznalatra és annak a szokincs-elsajatitasra gyakorolt hatasara.
A tanulmany masodik felében részletesen ismertetem a Language Reactor nevi webbon-
g¢sz6-bovitményt és annak hasznalatat.

ﬁ z idegen nyelvl tevékenységek nyelvtanuldsba torténd bevonasa nem ujkeleti
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Székincs-elsajatitas

A szakirodalomban régdta egyetértés van azzal kapcsolatban, hogy az idegennyelv-ta-
nulas folyamataban a szdkincs-elsajatitdas nagyon fontos szerepet tolt be. Arrdl azon-
ban, hogy pontosan mit is értliink az alatt, hogy ismeriink egy szot (word knowledge),
nincsen teljesen egységes allaspont. Az egyik legismertebb modellt Henriksen (1999)
alkotta meg, amelyben egy sz6 ismeretét harom dimenzidé mentén hatdrozza meg. Ennek
értelmében megkiilonboztet részleges €s preciz (partial — precise), felszines €s mély
(shallow — deep), valamint passziv €s aktiv (receptive — productive) szb6ismeretet is.
Bogaards (2000) ettdl eltérdé szempontok alapjan értelmezi a széismeretet. Modelljében
a széismeret kiilonb6z6 aspektusai a kdvetkezok: szoalak (helyesiras), a sz6 szemantikai
mezdje, a sz0 morfologidaja, mondattani viselkedése, kifejezésekben és kollokaciokban
valo haszndlata, valamint a tarsalgdasban torténd haszndlata. Mégis az egyik legtobbet
hasznalt és idézett szdismerettel kapcsolatos taxondémiat Nation (1990, 2001) alkotta
meg, aki amellett érvel, hogy a szdkincs esetében fontos a forma ismerete (kiejtés,
iraskép), a szokincsbeli elem jelentésének ismerete, amely magaban foglalja a sz vagy
kifejezés szemantikai mezejének, regisztereinek és konnotacidinak ismeretét. Tovabbi
fontos elem még a sz6 vagy kifejezés haszndlatanak ismerete is, amely a sz6 kiillonb6z6
nyelvtani funkcidinak, morfolégiajanak és kollokacidinak ismeretére utal. Henriksen
(1999) modelljéhez hasonléan Nation (1990, 2001) is amellett érvel, hogy ezek az isme-
retek a passziv vagy receptiv (hallas utdni értés, olvasas), illetve az aktiv vagy produktiv
nyelvi készségek (beszéd és iras) formajaban képezddnek le.

Az idegennyelv-tanulas kapcsan Webb (2015) kiemeli, hogy a nyelvtanulok szamara
az egyik legnagyobb kihivas a szokincsfejlesztés. A 2000 leggyakoribb sz6 megtanu-
lasa utan — amely esetében Nation (2001) azt javasolja, hogy célzottan és direkt modon
kell elsajatitani — a kevésbé gyakori szavak elsajatitasa mar joval nagyobb nehézséget
jelent, kiilondsen azért, mert sok tanulési kontextusban (pl. osztalytermi 6rak) nincs elég
célnyelvi input. A korabbi kutatdsok pedig ramutatnak, hogy kb. 8000-9000 szdcsalad
ismerete sziikséges ahhoz, hogy az ember kényelmesen tudjon {ijsagot vagy regényt
olvasni az adott célnyelven (Nation, 2006). Ennyi sz6 osztalytermi keretek k6zott torténd
elsajatitasa rengeteg id6t emésztene fel, igy mind az osztalytermi oktatast, mind pedig az
autonom nyelvtanulast érdemes kiegésziteni kiilonféle célnyelvi szabadidds tevékenysé-
gekkel. Az egyik ilyen tevékenység lehet az extenziv film- vagy sorozatnézés, amely azt
jelenti, hogy a nyelvtanulé minél tobb filmet és sorozatot néz az adott célnyelven, hogy
minél tobb célnyelvi inputtal talalkozzon.

Véletlenszerii és szandékos szokincs-elsajatitas

Alegtobb kutato egyetért abban, hogy a szokincs-elsajatitas alapvetden két modon tortén-
het. A szokinesbeli elemeket egyrészrél szandékosan (intentional learning), masrészrol
pedig véletlenszer(i modon (incidental learning) lehet elsajatitani (Gass, 1999; Huckin és
Coady, 1999; Laufer, 2005; Nassaji, 2003). A szandékos tanulas arra utal, amikor valaki
tudatosan atolvas egy szolistat, vagy akar kitolt egy tankonyvi feladatot, hogy abbol
célnyelvi szavakat sajatitson el. Véletlenszerti tanulds alatt ezzel szemben azt értjiik,
amikor a nyelvtanulok olyan formaban tanulnak meg j nyelvi, sok esetben szdkincsbeli
elemeket, hogy az elsédleges céljuk nem az adott nyelvi elem elsajatitasa volt (Hulstijn,
2003), igy a véletlenszer(i tanulds esetén a nyelvi elem elsajatitdsa a tanulasi folyamat
vagy tevékenység melléktermékeként jelentkezik. Az ilyen tipusu tanulashoz elengedhe-
tetlen a nagyszamu célnyelvi input. Schmidt (1990, 1994, 2001) azonban tobb tanulma-
nyaban is kiemeli, hogy a véletlenszerti tanulashoz sziikséges valamilyen szintii figyelem
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is, azaz elengedhetetlen, hogy a nyelvtanulo észrevegye (noticing), hogy egy nyelvi vagy
szokincsbeli elemet nem ismert eldtte (noticing the gap), €s csak azaltal valik képessé
annak elsajatitasara, hogy a figyelme egy része ezen nyelvi elemre iranyul. Schmidt
szerint akkor is végbemehet a véletlenszerti tanulas, amikor a nyelvtanulé figyelme egy
adott nyelvi elemre iranyul, amelyet tudatosan probal elsajatitani (pl. egy adott sz6 vagy
kifejezés), ¢s ekdzben véletlenszeriien elsajatit egy teljesen masik szokincsbeli elemet is,
amelyet eredetileg nem allt szandékaban megtanulni. Ez tulajdonképpen azt jelenti, hogy
az, hogy egy adott nyelvi elemre iranyitjuk a figyelmiinket, nem zarja ki annak lehet6sé-
gét, hogy a figyelmiink egy része mas nyelvi elemekre is iranyuljon.

Véletlenszerii tanuldssal kapcsolatos kordbbi kutatdsok

A véletlenszerli szokincstanulassal kapcsolatos korabbi kutatasok eredményei azt
mutatjak, hogy az adott szdkincsbeli elemmel kiilonb6z6é kontextusokban valod sszes
talalkozasok szama meghatdroz6 annak lehetséges elsajatitasara nézve. Nincs viszont
egyetértés abban, hogy hanyszor sziikséges talalkozni egy szoval ahhoz, hogy a nyelv-
tanul6 sikeresen elsajatitsa azt. Ennek az oka abban keresendd, hogy a szdismeretre
nem két egymassal szembenalld fogalomként, ellentétparként érdemes gondolnunk
(azaz ismeri/nem ismeri), hanem az sokkal inkabb egy kontinuumként foghat6 fel,
melynek a tudja/nem tudja a két végpontjan helyezkedik el ugyan, de e kettd kozott
széles skalan mozognak a szotudés kiilonbozé taxondémidk altal meghatarozott jel-
lemz6i. Kénnyen belathatd, hogy ha egy szénak ismerjiik az irasképét, attol még nem
biztos, hogy ismerjiik a kiejtését is, vagy ismerhetjiik a kiillonb6z6 morfologiai, azaz
szoképzési tulajdonsagait, de lehet, hogy nem tudjuk, hogy milyen regiszterben vagy
kontextusban szokas hasznalni az adott szot. Az 1. tablazatban lathato, hogy a talal-
kozéasok szamat az empirikus kutatasok alapjan a szakirodalom 5 és 20 kozé teszi, de
egyes vizsgalatok azt talaltak, hogy eléfordulhat, hogy a sz elsajatitdsdhoz tobb mint
20 talalkozasra is sziikség lehet.

1. tablazat. A sikeres szokincs-elsajatitdashoz sziikséges szokincesel valo talalkozdsok szama

Adott szokincsbeli elemmel valé . A g

sziikséges talalkozasok szama Szakirodalomi példa
6 Rott, 1999
8 Horst és mtsai, 1998
10 Webb, 2007
12 Elgort és Warren, 2014
20 Herman és mtsai, 1987

tobb mint 20 Waring ¢és Takaki, 2003

Egy vizsgalatot leszamitva (Herman és mtsai, 1987), amelyben kdzépiskolasok voltak a
vizsgalati alanyok, a fenti kutatdsok mindegyikében haladd egyetemista nyelvtanuldkat
vizsgaltak, és az eltéré eredmények a nyelvtanulok egyéni kiilonbségeivel (pl. motiva-
cio, nyelvérzék stb.), illetve bizonyos mértékben a kutatdsok kozott 1évé modszertani
sajatossagokkal is magyarazhatoak. Webb (2015) az utdbbi okat abban latja, hogy
egyes empirikus vizsgalatokban egyetlen szoveg olvasasaval vizsgaltak a véletlenszer(
tanulast, igy még ha tobbszor is talalkozott egy nyelvtanuld egy szoval, a talalkozasok
kozott viszonylag kevés id6 telt el, igy ezek a vizsgalatok nem feltétleniil adnak pontos
képet arrol, hogy amennyiben tobb szdvegben nagyobb iddintervallumként talalkozik
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a nyelvtanul6 az adott szoval vagy kifejezéssel, akkor hany talalkozasra van sziikség
ahhoz, hogy azt sikeresen elsajatitsa.

Osszességében elmondhatd, hogy ugyan a szakirodalomban nincs teljes egyetértés
arrol, hogy hanyszor sziikséges taldlkozni egy szokincsbeli elemmel, az nem képezi vita
targyat, hogy minél tobbszor talalkozik valaki egy szoval, annal val6szintibb, hogy bizo-
nyos mértékig megtanulja azt. A kiilonboz6 szabadidés idegen nyelvii tevékenységek,
igy tobbek kozott a videdjatekok (Fajt és Vékasi, 2022a; Fajt és Vékasi, 2022b) mellett a
filmek és sorozatok (Webb és Rodgers, 2009) éppen ezért j6 alapul szolgalhatnak a vélet-
lenszert nyelvtanulasra, kiilondsen azon szokincsbeli elemek elsajatitasa esetében, ame-
lyek gyakoriak, hiszen ezekkel még tobbet talalkozhat a nyelvtanuld, amikor filmet vagy
sorozatot néz. A kovetkezékben ravilagitok, hogy a filmek és sorozatok pontosan milyen
elénydkkel is jarhatnak a nyelvtanulasnal, kiilonos tekintettel a szokincs-elsajatitasra.

Az idegen nyelvii filmekkel és sorozatokkal kapcsolatos korabbi kutatasok

Az idegen nyelvii autentikus videdanyagok (pl. filmek, filmsorozatok) fogyasztasa
szamos elénnyel jarnak az az idegen nyelvet tanulok szamara. Szamos kutatasban
vizsgaltak azt, hogy a filmek ¢és filmsorozatok milyen modon lehetnek hasznosak a
nyelvtanulok szamara. King (2002) példaul ramutat, hogy a filmek nagyon nagy eldnye
abban rejlik, hogy a tanuldk szamdra kontextust kinalnak a nyelvtanulashoz, és kozben
a nyelvtanuldk sajat életében is relevans kérdésekkel foglalkoznak. Ehhez hasonloan
Lin és Siyanova-Chanturia (2014) is arra a megallapitasra jutottak, hogy a filmeken és a
filmsorozatokon keresztiil autentikus célnyelvi tartalmakhoz férhetnek hozza a nyelvta-
nulok, mikdzben kontextualizalt formaban talalkozhatnak a kiilonféle nyelvi elemekkel.
Chapple ¢és Curtis (2000) a Hongkongban végzett kutatasuk alapjan arra a kovetkez-
tetésre jutottak, hogy az angol nyelvil filmnézés eldsegitette a vizsgalt nyelvtanulok
angol beszéd- és hallds utani értés készségeinek fejlodését, valamint az dnbizalmukat is
novelte. Murshidi (2020) kutatasaban angol nyelvet tanul6 egyetemistakat vizsgalt, és az
eredményekbdl az deriil ki, hogy az angol nyelvii filmek pozitivan befolyasoljak a nyelv-
tanulok hallgatasi és beszédkészségét, valamint az idegennyelv-tanulassal kapcsolatos
motivacioit is. Keene (2006) megallapitotta, hogy filmnézés soran a hallott dialdgusok
mellett a kiilonféle gesztusok és mimika is segithetik a megértést, ellenstulyozva azt, ha
a nyelvtanuld valamit nem ért, ezaltal lehetdséget teremtve arra, hogy a szituaciobol
kovetkeztessen egy-egy sz6 vagy kifejezés jelentésére. Qiang és munkatarsai (2007) az
angol nyelvet tanulokat vizsgalva arra a megallapitasra jutott, hogy a filmek négy fontos
elénnyel jarnak a nyelvtanulok szamara: (1) a filmek segitségével javulhat a nyelvtanu-
16k kiejtése €s intonacidja, (2) a nyelvtanuld autentikus és idiomatikus nyelvhasznalattal
talalkozik, (3) a nyelvtanul6 taladlkozik az angol mondatszerkezet sajatossagaival, vala-
mint (4) a nyelvtanuld taldlkozik a célnyelvi kultaraval is.

Felirathasznalattal kapcsolatos korabbi kutatasok

Az film- és sorozatnézés és az idegennyelv-tanuldssal kapcsolatos kutatasok egy része a
felirathasznalatra 6sszpontosit, ezért a kdvetkezdkben a felirathasznalat idegennyelv-ta-
nulasban betoltott szerepének felmérésére iranyuld empirikus kutatdsok eredményeit
tekintem at.

Ashcroft és mstai (2018) japan egyetemistakat vizsgaltak, akiknek egyetlen angol
nyelvi filmet kellett megnézniiik angol felirattal. A vizsgalat fokuszaban az allt, hogy a
film megnézése utan a résztvevok mennyire hatékonyan tudjak felidézni a filmben hasz-
nalt szavakat, kifejezéseket. Eredményeik azt mutatjak, hogy a filmek segitik a célnyelvi
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szavak ¢és kifejezések bevésddését, igy nagy-
ban hozzajarulhatnak az idegen nyelvi sz6-
kincsfejlesztéshez. Liando és munkatarsai
(2018) angolszakos egyetemistakat vizsgal-
tak Indonézidban, és kutatasukban arra vol-
tak kivancsiak, hogy a hallgatok tudataban
vannak-e a célnyelven nézett filmek és soro-
zatok beszédkészséget, illetve hallas utani
értést fejlesztd hatasanak. Az eredmények
azt mutatjak, hogy az angolszakos hallgatok
tisztaban vannak azzal, hogy angol nyelvii
filmek nézésével javithatjak hallas utani
szovegértésiiket, valamint azzal is, hogy a
feliratok segithetik dket abban, hogy job-
ban megértsék a torténetet. Hasonld kovet-
keztetésre jutott Rodgers és Webb (2017)
is, akik japan egyetemistakat vizsgaltak arra
fokuszalva, hogy a felirathasznalat meny-
nyire segiti, timogatja a megértést. Eredmé-
nyeik azt mutatjak, hogy a feliratok nagy-
ban hozzajarulnak a megértéshez. A hallas
utdni szovegértéssel kapcsolatban Mitterer
és McQueen (2009) holland anyanyelviie-
ket vizsgaltak, és eredményeik azt mutat-
jék, hogy a célnyelvi felirathasznalat segiti
a nyelvtanulot a kiilonb6z6 akcentusok meg-
értésében.

Pujadas és Mufioz (2019) longitudina-
lisan, egy éven keresztiil vizsgaltak, hogy
milyen hatasa van a feliratoknak a nyelvta-
nulok szokincsére. A vizsgalatban az egyik
csoportban minden esetben elére megta-
nitottdk a szokincsbeli elemeket, mig a
masikban nem tanitottdk meg azokat eldre.
Az eredmények azt mutatjak, hogy azok a
csoportok teljesitettek jobban, ahol a sz6-
kincsbeli elemeket eldre megtanitottak a
nyelvtanuloknak. A felirathasznalat kapcsan
Vandergrift és Goh (2012) is megjegyzik:
a korabbi kutatdsok eredményei azt mutat-
jak, hogy a felirathasznalat — legyen az az
idegen nyelvii, azaz a film vagy filmsorozat
nyelvének feliratozott formaja, vagy a tanulo
anyanyelvén 1évo felirat — tamogatja a szo-
kincs-elsajatitast és a hallasértést. Fontos
megemliteni azonban azt is, hogy a kutatasi
eredményekbdl nem teljesen ismert, hogy
az idegen nyelvi fejlodés a hallgatas vagy

A felirathaszndlat kapcsdn
Vandergrift és Goh (2012) is
megjegyzik: a kordabbi kutatd-
sok eredményei azt mutatjdk,

hogy a felirathaszndlat - legyen

az az idegen nyelvil, azaz a
film vagy filmsorozat nyelve-
nek feliratozott formdja, vagy
a tanulo anyanyelvén lévo fel-
irat — tamogatja a szokincs-el-

sajatitdst és a halldsértést.
Fontos megemliteni azonban
azt is, hogy a kutatdsi eredme-
nyekbol nem teljesen ismert,
hogy az idegen nyelvi fejlodeés

a hallgatds vagy az (felirat)
olvasds eredménye-e, vagyis a
nyelvi input kiilénbézo formdii

koziil (hangzdsbeli és vizud-

lis) melyiknek van erésebb
hatdsa a nyelvtanulora, aho-

gyan azt Bianchi és Ciabattoni

(2008) tanulmdnya is megero-
siti. Ok az olasz kontextusban
vizsgdltdk a feliratok rovid- és
hosszutdvi hatdsdat angol mint
idegen nyelvet tanulo didkok
korében azzal az eredmény-
nyel, hogy azok a tanulok, akik
angol nyelvii filmet néztek
olasz felirattal, révid tdvon job-
ban teljesitettek a szévegertési
Sfeladatokban, mint azok, akik
angol nyelvii felirattal vagy fel-
irat nélkiil nézték a filmeket.

az (felirat)olvasas eredménye-e, vagyis a nyelvi input kiilonbdzé formai koziil (hang-
zasbeli és vizualis) melyiknek van er6sebb hatésa a nyelvtanulora, ahogyan azt Bianchi
¢és Ciabattoni (2008) tanulmanya is meger6siti. Ok az olasz kontextusban vizsgaltdk a

108




Szemle

feliratok rovid- és hosszatava hatasat angol mint idegen nyelvet tanulé didkok korében
azzal az eredménnyel, hogy azok a tanulok, akik angol nyelvii filmet néztek olasz felirat-
tal, rovid tavon jobban teljesitettek a szovegértési feladatokban, mint azok, akik angol
nyelvi felirattal vagy felirat nélkiil nézték a filmeket. A kutatdk azonban azt is talaltak,
hogy az a csoport, amely felirat nélkiil nézte a filmet, magasabb pontszamot ért el egy
kozvetleniil a megtekintés utan elvégzett szokincset mérd teszten.

Egy hasonl6 tanulmanyban Markham és munkatarsai (2001) azt vizsgaltak, hogy
milyen hatdssal van a nyelvtanulok megértésére az, ha a nyelvtanuld az anyanyelvén
hasznal feliratot, illetve a film nyelvén 1év6 idegen nyelvii feliratot hasznal, illetve ha
egyaltalan nem hasznalnak semmilyen feliratot sem. A vizsgalat soran irasban kellett
Osszefoglalni a film tartalmat, valamint feleletvalasztos kérdések segitségével tették
mérhetdve, hogy a tanulok milyen mértékben értették meg a filmet. Az eredmények
azt mutatjak, hogy mindkét olyan csoport, ahol hasznaltak feliratot, jobban teljesitett a
megértést mérd teszten, mint azok a tanuldk, akik semmilyen feliratot sem hasznaltak.
A kutatasbol az is kideriil, hogy azok a tanulok, akik az anyanyelviikon hasznaltak fel-
iratot, szignifikdnsan jobban teljesitettek, mint azok, akik célnyelvi felirattal nézték meg
az adott filmet.

Wang (2019) kinai egyetemistakat vizsgalt a kiilonboz6 felirattipusok nyelvtanulok
megeértésére gyakorolt hatasanak vonatkozasaban. A hallgatokat az alabbi négy csoportba
osztotta: (1) felirat a tanuldk anyanyelvén (kinai), (2) felirat célnyelven (angolul), (3) a
felirat mind a tanuldk anyanyelvén, mind pedig a célnyelven (kinai és angol) olvashatd
volt, végiil (4) egyaltalan nem hasznaltak feliratot. Wang (2019) az elsé harom csoport
eredményeit szingnifikansan jobbnak taldlta, mint a negyedik csoport eredményeit,
ahol nem hasznaltak semmilyen feliratot. Montero Perez és munkatarsai (2014) fran-
cia nyelvet tanulokon vizsgaltak a feliratok hatasat oly modon, hogy francia nyelvi
videokat mutattak nekik, amit egy szokincset és megértést mérd teszt kdvetett, hogy
meghatarozhassék a feliratok hatasat a tanuldkra. Kutatdsukban négy kiilonb6z6 cso-
portra osztottdk a tanuldkat. Az egyik csoport semmilyen feliratot sem hasznalhatott a
videbkhoz, a masodik csoportban kulcsszavakat tartalmazo feliratot hasznaltak a tanulok,
a harmadik csoportban olyan feliratot kaptak, amelyben a teljes dialogus feliratozva volt,
végiil a negyedik csoportban pedig a harmadik csoporthoz hasonlé médon mindenhez
kaptak feliratot, ami kiegésziilt azzal, hogy adott kulcsszavakat kiemeltek a feliraton
belill. A vizsgalatban a kutatok azt talaltak, hogy az 6sszes feltétel kozel azonos hatassal
volt a tanulok megértésére. A szokincs-elsajatitas tekintetében jobban teljesitettek azok a
csoportok, akik feliratot hasznaltak, mint a feliratot nem hasznald csoport.

Winke és munkatarsai (2010) kevert modszertant kutatasukban azt vizsgaltak, hogy
milyen hatassal van a nyelvtanulokra az, ha azok célnyelvi feliratot, illetve semmilyen
feliratot sem hasznalnak. A résztvevok harom rovid célnyelvi videot néztek meg, amit
egy szokincset és megértést mérd teszt kovetett. A kutatas eredményei azt mutatjak,
hogy azok a résztvevok, akik célnyelvi felirattal nézték a videdkat, 1ényegesen jobban
teljesitettek a szokincset és megértést mérd teszten, mint azok, akik felirat nélkiil néz-
tek meg a videot. A kutatds masodik felében, interjuk segitségével kvalitativ modon is
vizsgaltak a felirathasznalatot, és 6t dolgot allapitottak meg. Az elsd ilyen megallapitas
az volt, hogy (1) a nyelvtanulok szdmara elényds az, hogy a felirathasznalat egyszerre
tobbféle modalitast (vizudlis és auditiv) is bevon a tanulasi folyamatba. A masodik meg-
allapitasuk az volt, hogy (2) a feliratok raerdsitenek és segitik a hallas utani megértését.
Azt is megallapitottak, hogy (3) a feliratok segitik a nyelvtanulot abban, hogy az idegen
nyelvre analitikusabb szemmel tekintsenek, valamint (4) a feliratok az idegen nyelvi
inputra iranyitjak ra a nyelvtanulok figyelmét. Végiil pedig megallapitottak azt is, hogy
a feliratok tulajdonképpen (5) nyelvi ,,mankoként” is segitségére lehetnek a nyelvtanu-
l6knak, ha nem halljak jol a dialégust. Guichon és McLornan (2008) Franciaorszagban
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vizsgaltak az eltér6 modalitasok hatékony-
sagat az idegennyelv-tanulds soran, és arra
voltak kivancsiak, hogy a résztvevék milyen
mértékben értenek meg autentikus angol
nyelvii audiovizualis tartalmakat. Osszesen
négy angolt tanuld didkcsoport vett részt
a vizsgalatban: (1) a tanulok felirat és kép
nélkil, csupan a szereplék hangjat hallottak
a videdban, (2) a tanulok nézhették a videot
is és hallgathattdk is a parbeszédeket, (3) a
tanulok nézhették a videot, hallgathattak
a parbeszédeket, és feliratot is hasznalhattak
az anyanyelviikon (francia), mig a negyedik
csoportban (4) a tanulok nézhették a videot,
hallgathattak a parbeszédeket, és angol
nyelvl feliratot is hasznalhattak. A vizs-
galat eredményei azt mutatjak, hogy azok
a csoportok, amelyek feliratot hasznaltak,
Iényegesen magasabb pontszamot értek el a
megértést méro teszteken, és ezen belill is az
idegen nyelvi (angol) feliratot hasznalo cso-
port jobb eredményt ért el, mint az a csoport,
amely a sajat anyanyelvén (francia) hasznalt
feliratot. Igy Guichon és McLornan (2008)
azt a kovetkeztetést vontak le a vizsgalat-
bol, hogy interferenciat okoz az anyanyelvi
felirat és az idegen nyelvi hallas utani input,
mivel a vizualis, olvasott szovegli input
ellentmondasban volt a hallott idegen nyelvi
inputtal.

A szakirodalom alapjan ugy tlinik tehat,
hogy a felirathasznalat nagymértékben hoz-
zéjarul a nyelvtanulok szokincs-elsajatitasa-
hoz, és tdmogatja a megértést is (Guichon
és McLornan, 2008; Markham és mtsai,
2001; Montero Perez és mtsai, 2014; Winke
¢és mtsai, 2010), kiilonosképpen akkor, ha
az idegennyelv-oktatasban oly médon hasz-
naljuk a feliratos filmeket, sorozatokat és
videdkat, hogy elére megtanitjuk azokat a
szokincsbeli elemeket, amelyekkel a tanu-
16k talalkozni fognak az adott jelenetekben.

A szakirodalom alapjdn 1igy
tiinik tehdt, hogy a felirathasz-
ndlat nagymeértékben hozzd-
Jarul a nyelvtanulok szokincs-
elsajadtitdsdahoz, és tamogatja
a megértest is (Guichon és
McLornan, 2008; Markham és
misai, 2001; Montero Perez és
misai, 2014; Winke és misai,
2010), kiilondskeppen akkor, ha
az idegennyelv-oktatdsban oly
modon haszndljuk a feliratos
filmeket, sorozatokat és vide-
okat, hogy elore megtanitjuk
azokat a szokincsbeli elemeket,
amelyekkel a tanulok taldlkozni
Jognak az adott jelenetekben.
Arrol azonban egyelore nin-
csen konszenzus, hogy a felirat-
haszndlat mely formdja segiti
elo legjobban az idegennyelv-
lanuldst, ugyanis a megeriest
Jellemzden az anyanyelvii fel-
irathaszndlat (pl. Bianchi és
Ciabattoni, 2008) tdmogatja,
mig a célnyelvi szokincset méro
teszteken a célnyelvi feliratot
haszndlo tanulok teljesitenek
Jjobban (pl. Montero Perez és
misai, 2014).

Arrol azonban egyeldre nincsen konszenzus, hogy a felirathasznalat mely formaja segiti
el6 legjobban az idegennyelv-tanulast, ugyanis a megértést jellemzden az anyanyelvii
felirathasznalat (pl. Bianchi és Ciabattoni, 2008) tamogatja, mig a célnyelvi szokincset
mérd teszteken a célnyelvi feliratot hasznald tanuldk teljesitenek jobban (pl. Montero
Perez és mtsai, 2014). A célnyelvi feliratokrol az is elmondhato, hogy segitik rairanyi-
tani a tanulok figyelmét (noticing) az elsajatitani kivant szokincsbeli elemekre (Schmidt,

1990, 1994, 2001).
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Streamingszolgaltatok: a Netflix

Vilagszerte szamos eldfizetéses online videdstreaming-szolgaltatds érhetd el, koztiik az
Amazon Prime Video, a Hulu és a YouTube Red, a Netflix, Disney+, HBO Max, illetve a
hazai fejlesztésii Filmio, ezek nagy része hazankban elérhetd, és az egyik legnépszeriibb
ilyen szolgaltat6 a Netflix. Jol mutatja ezt a GKID 2022. jiniusban 2200 ember bevona-
saval a hazai aktiv internetezk korében végzett nem, kor és lakhely szerinti reprezen-
tativ felmérése is, amely szerint a magyar lakossag kozel 1,8 millids aktiv felhasznaloi
bazissal rendelkezik (GKID, 2022). A streamingszolgaltatidsok és ezzel egyiitt a Netflix
népszeriisége azért is ndvekszik folyamatosan, kiillonds tekintettel az utobbi néhany évre,
mert a COVID-19 okozta karanténhelyzetben jo kikapcsolodasi lehetdséget teremtettek
a filmek és sorozatok.

Nyelvtanulas a Netflixen keresztiil:
A Language Learning with Netflix bemutatasa

Amellett, hogy a streamingszolgaltatasokra valo eldfizetésnek szamos eldnye lehet, pél-
daul nem sziikséges filmeket vasarolnunk, vagy elmenniink moziba, hogy filmezhessiink,
a Netflix az idegennyelv-tanuldshoz is kivaloan alkalmazhato, hiszen lehetdségiink van a
filmeket és sorozatokat eredeti nyelven, magyar felirattal vagy az eredeti nyelv felirataval
is nézni.

A Netflixen valo nyelvtanulast tovabba egy bongészoben telepitheté bovitmény is
segiti. A Language Reactor nevii bongészdoben futtathatd bévitmény egyeldre a Google
Chrome-hoz elérhetd, de jelenleg fejlesztés alatt all mas webbongészokhoz is. A bovit-
mény egyszertien, csupan néhany kattintassal telepithetd, ami a kovetkezé mddon zajlik:
a Google Chrome bongész6t elészor megnyitjuk, majd a ,,bedllitdsok™ meniipontra,
amelyen belill pedig a ,,bévitmények” meniipontra kattintunk. Ezutan a ,,bévitmények
keresése” dobozba beirjuk a bévitmény nevét (Language Reactor), majd pedig telepitjikk
azt. Ezt kovetden egy hétig élvezhetjiik a szolgaltatas osszes funkciojat, majd egy hét
utan elofizethetiink a pro verzidra, hogy a probaidoszak utan is hasznalhassuk az 6sszes
funkciét. Amennyiben nem fizetiink el6 a pro verziora, ugy bizonyos funkciok csak kor-
latozottan érhetdk el a bévitményen beliil.

A fejlesztok honlapjan (https://www.languagereactor.com/) tobb, a bévitmény hasz-
nalatat segité informacio is talalhato, amelyeket most nagyon réviden attekintek. A hon-
lapon elérhetd egy angol nyelvl katalogus, amelyben a fejlesztok Osszegyljtik azokat
a filmeket és sorozatokat, amelyek adott nyelvekre lebontva orszagonként és régionként
elérhetdek, igy ha valaki angolul, németiil vagy akar hollandul kivan tanulni, akkor
csupan be kell allitania az adott idegen nyelvet és azt, hogy jelenleg melyik orszdgban
tartdzkodik. Ez utobbi azért fontos, mert bizonyos tartalmak csak bizonyos orszagokban
érhetdk el, tehat ha egy német nyelvii film megtalalhatd6 Németorszagban, sajnos egyal-
talan nem biztos, hogy hazankban is elérheto.

Mivel szokincsbovitésre hasznaljuk a bovitményt, igy a szakirodalommal (Guichon
¢s McLornan, 2008; Montero Perez és mtsai, 2014; Wang, 2019; Winke és mtsai, 2010)
Osszhangban érdemes elsddlegesen olyan nyelvi feliratot kivalasztanunk, amilyen nyel-
ven a filmet is nézzik, igy a képernyén megjelenik a film vagy sorozat nyelvén 1évo
eredeti nyelvii felirat is, alatta pedig az altalunk valasztott masodik nyelven, jellemzden
az anyanyelviinkon olvashatjuk a feliratot. A masodik felirat esetében szintén a beallita-
sok meniipontban beallithatjuk, hogy a kétféle forditas (gépi és emberi) koziil melyiket
szeretnénk hasznalni. A gépi forditas szo6 szerint fordit, ezzel igyekszik segiteni a pontos
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megértést, hogy a nyelvtanuld kdnnyebben atlassa a mondatok szintaktikai felépitését.
Hatranya, hogy hibakat tartalmazhat, mert a funkciéja nem az, hogy ,,helyesen” for-
ditson, hanem hogy a mondatok és a kiilonbdz6 szavak funkcidjanak pontos megértést
tdmogassa. Ezzel szemben az emberi forditas kontextusba adgyazva, ,.helyesen” forditja
le a kifejezéseket és idiomakat. Ennek a hatranya, hogy a komplexebb nyelvtani struk-
turak megértése nehezebb lehet, hiszen nem nyelvi elemenként fordit automatikusan a
rendszer, hanem értelmezve ¢és adott nyelvre és akar kulturara is lokalizalva adja meg
a célnyelvi megfeleldket. Ha a kurzorral ramutatunk egy szora, akkor a bovitmény kiirja
annak a jelentését azon a nyelven, amelyet korabban beallitottunk. Ha a bal egérgombbal
a szora rakattintunk, akkor a sz jelentése mellett tovabbi példakat is latunk a filmbdl arra
vonatkozoan, hogy a szot milyen egyéb kontextusokban hogyan lehet hasznalni.

A bdvitmény tovabbi funkcidja, hogy azt is kivalaszthatjuk, hogy elsddlegesen milyen
szint{i szavakat szeretnénk tanulni. Osszesen hét szint koziil valaszthat a nyelvtanulo, és
annak fényében, hogy melyik szintet valasztja, a bévitmény az adott szinthez képest rit-
kabb szavakat lilara szinezi. A kiilonboz6 szinteket és a hozzajuk tartozoé szavak szdmat
a 1. tablazatban foglaltam Ossze.

1. tablazat. A beallitasokban talalhato kiilonbozo szintek és a hozzajuk tartozo szavak szama

Szintek Szavak szama

1 300

2 800

3 1500
4 2500
5 4000
6 6200
7 9500

Ha teljesen kezdd szinten van valaki, akkor érdemes az 1-es szintet hasznalnia, igy a
boévitmény a leggyakoribb 300 szén kiviil minden mas szot lila szinnel fog kiemelni,
ezzel felhivva a figyelmet arra, hogy a tobbi szdval egyelore nem feltétleniil kell foglal-
koznia a tanulénak. A szintek esetében egyébként megallapithatd, hogy az egyes szin-
teken meghatarozott szavak szama nincs dsszhangban a szakirodalommal, igy példaul
a Nation (2001) altal javasolt leggyakoribb 2000 szé elsajatitasahoz nincsen egy kiilon
pontosan ennyi szot tartalmazo szint, hanem a négyes szintet (2500 sz6) kell hasznal-
nunk, hiszen a harmas szint csupan 1500 szét tartalmaz. Ennek kapcsan megallapithato,
hogy a szoftver egyik korlatja, hogy nem teljesen vildgos, hogy a fejleszték milyen kuta-
tasra épitve javasoljak a szoftver hasznalati utasitésait.

Emellett viszont lehetség van arra is, hogy adott szavakat, amelyeket éppen tanulunk
vagy gyakorlunk, hozzaadjuk egy listdhoz. Ezutan pedig lehetéségiink van arra, hogy ha
barmilyen mas filmet vagy sorozatot néziink, akkor a kdvetkez6 eléfordulasnal a bovit-
mény kiemelje nekiink az adott szot vagy kifejezést, ezzel is eldsegitve, hogy tudatosan
észrevegyiik (noticing) a szot, és ujabb formdban és kontextusban lassuk (v6. Schmidt,
1990, 1994, 2001).

Gyorsbillentyiik is rendelkezésiinkre allnak, hogy egyszeriisitsék és konnyitsék a fel-
iratok kozotti valtast. Ezeket a gyorsbillentytiket a 2. tablazatban foglaltam 6ssze.
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2. tablazat. A kiilonbozé gyorsbillentyiik és azok funkcioi

Billentyti Funkcio
A elézo felirat
D kovetkezo felirat
S ismétlés
space szuinet

automatikus leallitas

Q (be- és kikapcsolasa)
R felirat mentése

1 lejatszas lassitasa
2 lejatszas gyorsitasa

Ezek a gyorsbillentylik nagyon hasznosak lehetnek, ha egy adott szot vagy kifejezést
tobbszor szeretnénk elolvasni vagy akar meghallgatni. A lejatszasi sebesség valtoztatasa
szintén hasznos lehet, ha Ggy érezziik, hogy tul gyorsan vagy lassan mondanak ki egy
kifejezést az adott filmben vagy sorozatban.

Emellett a Language Reactor weblapjan a tovabbi informaciokra kattintva kiilonb6z6
tanulasi tippekkel is ellatnak minket a fejlesztok. A kiilonb6z6 tanulési tippeket hdrom
szinten is megadjak nekiink, igy részletes leirast olvashatunk a kezdd, kdzéphalado és
halado szinteken is.

A kezdd szinten minden esetben azt tanacsoljak a fejlesztok, hogy hasznaljunk felira-
tot, majd pedig az alabbi instrukcidkkal latnak el minket:

1. Hallgassuk ¢és nézziik meg néhanyszor a filmet/sorozatrészt anélkiil, hogy figyel-
nénk a feliratot. Ezen a ponton figyeljiink nagyon a kiilonb6zé hangokra, szavakra,
és probaljuk meg kikovetkeztetni minél tobb szo jelentését.

2. Hallgassuk és nézziik meg tjra a filmet/sorozatrészt, és kdzben olvassuk a feliratot
is az eredeti nyelven. Ezen a ponton vélhet6leg még tobbet fogunk megérteni.

3. Sziikség esetén hasznaljuk a forditasi funkciot is a teljes megértéshez. Majd nézziik
meg Ujra a filmet/sorozatrészt.

4. Ellendrizziink néhany szt a felugro szdtarban, de ne toltsiink ezzel sok iddt, és ne
aggodjunk, ha nem értjiik minden szonak a pontos jelentését.

5. Hallgassuk meg és nézziikk meg ujra az adott jelenetet. A mondatok ¢€s a kiilonb6z6
szavak, egységek jelentésének ekkor mar ismerdsnek kell lenniiik.

6. Sziikség esetén Iépjiink a kovetkezd feliratra (ehhez nyomjuk meg a ,,d” billentytit),
¢és ismételjiik meg a korabbi instrukcidkat.

A tobbi szint csupan annyiban kiilonbozik, hogy a lexikai lefedettség alapjan az instruk-
cioknal azt adjak meg a fejlesztdk, hogy a kozéphalado és a haladd szinten a hallott sz6-
vegbdl kb. hany szazalékot fogunk megérteni. Ennek értelmében a kozéphalado szinten
kb. a szoveg felét, mig a halado szinten a szoveg 80%-at sziikséges megérteniink, és ezek
mentén hagyhatunk ki a fenti hat 1épés koziil. Tovabba ezen a két szinten mar azt tana-
csoljak a fejlesztdk, hogy rendszeresen keressiink ki ismeretlen szavakat a szotarban is.

A fejlesztok tobbszor is hangsulyozzak, hogy ha valamit nem értiink, vagy valahol
elakadnank, akkor azzal ne toltsiink sok id6t, nem kell szétaroznunk, hanem egyszeriien
csak 1épjiink tovabb. Ez azért fontos, mert ha leragadunk bizonyos részleteknél, akkor az
konnyedén rombolhatja a motivacionkat. Azt tanacsoljak tehat, hogy haladjunk tovabb
a kovetkez6 jelenetre és ezzel egyiitt feliratra, mert mar az is hasznos, ha pusztan ujra

113




Iskolakultira 2022/8-9

talalkozunk egy Uj lexikai vagy szintakti-
kai elemmel, és felismerjik azt. A fejlesz-
tok altal készitett leiras, illetve a tanacsok
nagyon hasznosak lehetnek az atlagos nyelv-
tanulonak, mert konnyen érthetd és épkézlab
tanacsokat nyujtanak, és kdzben teljes mér-
tékben meg is felelnek a szakirodalomban
(Nation, 2001; Schmidt, 1990, 1994, 2001)
megfogalmazott tanacsoknak.

A szakirodalomban egyetértés van annak
kapcsan, hogy sikeres nyelvtanulashoz a
nyelvtanulé minél tobb autentikus célnyelvi
tartalommal talalkozzon, és fontos az is,
hogy a nyelvtanul6 figyelme legalabb bizo-
nyos mértékben rairanyuljon az adott lexikai
¢és grammatikai elemekre (Schmidt, 1990,
1994, 2001). A fejlesztok azon megjegyzése
is nagyon hasznos, hogy ha valamit nem
értiink, akkor is lépjiink tovabb, mert ha
valami tényleg fontos, és érdemes megtanul-
nunk, akkor ugyis hamarosan tjra talalkozni
fogunk vele. Ez egyrészrdl reflektal arra,
hogy a leggyakoribb szokincsbeli elemeket
tudatosan érdemes elsajatitanunk (Nation,
2001), masrészrol pedig arra, hogy minél
gyakoribb egy szdkincsbeli elem, annal
gyakrabban taldlkozunk vele kontextusban,
¢és minél tobbet taladlkozunk a szdkincsbeli
elemmel, annal val6szinlibb, hogy el is saja-
titjuk azt. Ezt tamogatja még az a funkcio is,
hogy a bévitmény rendszeresen emlékeztet
az altalunk tanult szavakra és kifejezésekre,
amelyek szintén tdmogatjak a véletlenszeri
tanulast (Schmidt, 1990, 1994, 2001). Emel-
lett pedig a felirathasznalat hangstlyozasa is
kiemelt jelentéségii, hiszen ugyan a szakiro-
dalomban nincsen egyetértés, hogy a felirat-
hasznalat milyen forméja a leghatékonyabb
az idegennyelv-tanulds tdmogatasaban
(Guichon és McLornan, 2008; Markham és

A szakirodalomban egyetériés
van annak kapcsdn, hogy sike-
res nyelvtanuldshoz a nyelv-
tanulo minél t6bb autentikus
célnyelvi tartalommal taldl-
kozzon, és fontos az is, hogy a
nyelvtanulé figyelme legaldbb
bizonyos mértékben rdairdanyul-
Jjon az adott lexikai és gramma-
tikai elemekre (Schmidt, 1990,
1994, 2001). A fejlesztok azon
megjegyzése is nagyon hasznos,
hogy ha valamit nem értiink,
akkor is lepjiink tovdabb, mert
ha valami tényleg fontos, és
érdemes megtanulnunk, akkor
ugyis hamarosan tijra taldl-
kozni fogunk vele. Ez egyrész-
rol reflektdl arra, hogy a leg-
gyakoribb szokincsbeli elemeket
tudatosan érdemes elsajdtita-
nunk (Nation, 2001 ), mdsrész-
rol pedig arra, hogy minél gya-
koribb egy szokincsbeli elem,
anndl gyakrabban taldlkozunk
vele kontextusban, és minél t6b-
bet taldlkozunk a szokincsbeli
elemmel, anndl valosziniibb,
hogy el is sajdtitjuk azt.

mtsai, 2001; Montero Perez és mtsai, 2014; Winke és mtsai, 2010), a Language Reactor
segitségével lehetdségilink van egy idében akar két nyelven is olvasni a feliratot, igy ez a
probléma bizonyos tekintetben feloldodni latszik.

Osszefoglalas

A tanulmany célja az volt, hogy bemutassa, hogyan lehetséges hatékonyan idegen nyel-
vet tanulni egy olyan szabadidds tevékenység segitségével, mint az idegen nyelvii film-
¢és sorozatnézés. A filmek és sorozatok kellemes id6toltést jelentenek minden korosztaly
szadmara, igy akikben van ilyen irdnyt érdekl6dés, azok szamara kiilondsen hasznos lehet
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az idegennyelv-tanulas soran torténd felhasznalasuk is. Mivel a Netflixhez hasznalhato
Language Reactor egy viszonylag konnyen telepithetd és egyszertien hasznalhato, fel-
hasznalobarat webbongész6-bovitmény, igy minden nyelvtanuld szdmara hasznos lehet,
kiilonos tekintettel az 6nalld autondm tanulasra. A kettOs felirathasznalattal és az éppen
elsajatitani kivant nyelvi elemekre torténd figyelemfelhivassal a Language Reactor jo
lehetdséget teremt a véletlenszerti tanulasra is. Emellett a jelen tanulmany masik fontos
célja az idegen nyelvet tanité nyelvtanarok oktatas-modszertani repertoarjanak bévitése,
illetve az idegennyelv-oktatasban valo bizonyos foku szemléletvaltas is. A 21. szazadban
elérhetd szinte végtelen mennyiségli célnyelvi input kiaknazasa ndvelheti a nyelvtanulok
idegennyelv-tanulasi motivacidjat, ugyanis a tankonyvek mellett a tanarnak lehetdsége
nyilik a didakok érdeklodési koreit is bevonni az idegennyelv-oktatasba.
Zardgondolatként fontos megemliteni, hogy ugyan a bévitmény és altalanossagban
a film- és sorozatnézés vagy ,,sorozatdaralas” mindenképpen rendkiviil hasznos kiegé-
szitd tevékenység a nyelvtanulok szamara, kertilend az altalanos tévhit, hogy csupan a
netflixes sorozatok nézésével és egy szokincsre és feliratokra épiilé bongészébdovitmény
hasznalataval barki kdnnyedén meg tud tanulni egy idegen nyelvet. Az idegennyelv-ta-
nulas soran, igy a bovitmény kapcsan is elmondhato, hogy a megfeleld anya- €s célnyelvi
tudatossag, hossza tavii motivacié ¢és hatékony autondom tanulasi stratégidk nélkiil nem

tul valoszinti, hogy barki is magas szinten megtanuljon egy idegen nyelvet.

Fajt Balazs
Budapesti Gazdasagi Egyetem
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Absztrakt
A kiilonboz6 streamingszolgaltatok térnyerésével egyre tobben néznek filmeket és sorozatokat a szabadidejiik-
ben. Ezen tartalmak egy része csak eredeti nyelven, sok esetben angolul érhet6 el, ami remek lehet6séget teremt
a kiilonbozo idegen nyelvek, és foképp az angol nyelv szoérakoztatd modon, szinte akar észrevétleniil torténd
tanulasara. Az idegennyelv-tanulas soran kiemelt szerepe van az audiovizualis tartalmaknak, mivel a legtobb
esetben a filmek és sorozatok esetében elérhetd a célnyelvi felirat is, amely akar szinte észrevétleniil is hozza-
jarulhat a konnyebb megértéshez, és segitheti a nézot a szokincsbovitésben is. A jelen tanulmany célja, hogy a
véletlenszert, illetve a szandékos tanulas elméleti keretrendszerének bemutatasa mellett feltarja, hogy hogyan
lehetséges hatékonyan idegen nyelvet tanulni egy webbongészds bovitmény (Language Reactor) segitségével
a Netflix streamingszolgaltat6 tartalmain keresztiil. A tanulmany részletesen bemutatja a webbdngészokhoz

hasznalhaté Language Reactor nevii felhasznalobarat bdvitményt és annak hasznalatat.

Kulesszavak: felirathasznalat, idegennyelv-tanulas, Netflix, sorozatok és filmek, szokincs-elsajatitas

117



https://doi.org/10.1057/9781137005267_10
https://doi.org/10.1057/978-1-137-46048-6
https://doi.org/10.4324/9780429287749
https://doi.org/10.1558/cj.36268
https://doi.org/10.1093/applin/amp010
https://doi.org/10.1093/applin/aml048
https://doi.org/10125/44203

szemie

Gondolatok a jelenléti
csoportmunka mértekérol

A tanulmadny amellett érvel, hogy a korszerii pedagogia akkor
tamogatja igazdn a digitdlis kor gyermekeit az iskolapadban,
ha médszerei az onirdnyilds és az énmenedzselés képességeét
fejlesztik, azaz az 6nmegfigyelést, az énmotivdciot, a sajct célok
kitiizését, a mentdlis 6sszpontosildst és a személyes akaraterot
segitik. Megkérdojelezi, hogy kikezdhetetlen oksdgi viszony van
a jelenleti csoportmunka gyakori alkalmazdsa és a majdani
fejlett kooperdcios készség kézétt. Foként a szocidl- és kognitiv
pszichologia leguijabb eredmeényei alapjdn bemutatja, hogy a
spontaneitdst feltételezo, reaktiv egyiittmiikddeés nem mindenki
szdmdra a siker megsokszorozdsdnak zdloga, hogy a régténzott
interaktivitds sokszor nincs tekintettel kognitiv képességrink
korldtozott voltdra, és hogy a jelenléti csoportmunkdaban
nincsenek meg az alkotomunka feltételei. Ravildgit arra, hogy a
személyes egytittmiikodésen alapulo tanuldsbol akkor szdarmazik
minden résztvevd szdamdra haszon, ha hagyunk teret és idot az
informdciok feldolgozdsdra, a gondolatok kibontakozdsdra, tehdit
ha késleltetjiik az interakciot.

Bevezetés

A Balvanyok alkonydban Nietzsche harom feladatot nevez meg, melyek miatt neveldre
szorulunk:

Meg kell tanulni latni, gondolkodni, beszélni és irni. E haromsag célja kivétel
nélkiil a magasabb rendii kultira. — Latni tanulni: hozzaszoktatni a szemet a nyu-
galomhoz, a tiirelemhez, ahhoz, hogy odajusson és magahoz-eresszen, az itéletet
halogatni kell tudni igy, az egyedi esetet minden oldalrdl kortiljarni és atfogni. Ez a
szellemiség elso iskolafoka: nem reagalni azonnal valamely ingerre, hanem a gatlo,
zard 6sztonoket is mikddtetni. (Nietzsche, 1888)

Vajon iddészerti magasabb rendii kulturarél szélva Nietzschét idézni a huszonegyedik sza-
zad teljesitményelvil tarsadalmaban? Korunk gazdasagi és tarsadalmi paradigmai megtii-
rik-e, hogy kapacités helyett az emberiség kulturalis teljesitményét helyezziik eldtérbe?
Altalanosithaté a német filozofus megéllapitasa; kiterjeszthetd a nevel6i szerepkor a mai
oktatasi intézmények pedagoégusaira? Egyaltalan milyen 6sszefiiggésben meriilhetnek
fel manapsag ezek a kérdések? A vilagban zajlo valtozasok ujabb és Gjabb kihivasok elé
allitjak az iskolat, amely tobbé-kevésbé reagal is, igyekszik kiallni a probatételt, mert
nem akarja elvesziteni a ,,modern” jelzdt. Noha maga az igyekezet sem kézenfekvd, hogy
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a koznevelés kész valaszokat, megoldasi stratégidkat dolgozzon ki a rohamtempoban
atalakulo gazdasagra €s a tervezhetetlen tarsadalmi jelenségekre — azokat kdvesse vagy
orvosolja, adodhat a kérdés: vajon az iskola tényleg a legrelevansabban valaszol-e a
huszonegyedik sz4dzad kihivasaira, amikor a kooperativitast és az interaktivitast okvetle-
niil tantermi koriilmények kdzott szeretné megvaldsitani, €s ahhoz koti a korszerti oktatas
képzetét, hogy megjelenik-¢ egy-egy oratervben a csoportmunka?

Csoportmunka és Z-generacio

Ha a piaci igényeket tartjuk szem el6tt, és a termelési hatékonysagot, a teljesitmény-
maximalizalast, valamint a profitnévelést tekintjiik mérvadonak, akkor ugy tiinik, hogy
nem férhet kétség a valasz helyességéhez: az oktatasnak igazodnia kell a munkaerdpiaci
kovetelményekhez, amelyeknek elemi részét képezi a csapatban dolgozas. Mar pusztan
elnevezésiik hasonldsaga alapjan is logikusnak vélhetjiik, hogy a tanitasban alkalma-
zott csoportmunka megfelelden felkésziti a tanuldkat a majdani céges csapatmunkara.
A szakirodalom harom régebbi és egy ujabb érvben Osszegzi altalaban a kooperativ
tanulas elényeit. Azon tl, hogy a munkaerdpiaci elvarasokat modellezik, a tanulok
egyiittmikodésén alapulé modszerek novelik a tanulds eredményességét. A kooperativ
tanulds révén a tanulok elsajatitjdk az empatia, a tolerancia, a kdlcsonds elfogadas és
segitségnyljtas szabalyait; tovabba egyenld esélyeket kapnak a hatranyos helyzetli vagy
gyengébb képességli tanuldk is (Kagan, 2004). Ha pedig a legtijabb szakirodalomra
vetiink pillantast, amely képes atfogni az elmult fél évszazad fejleményeit, akkor mar
nem csupan az ezredfordulon megfogalmazott reményekre és elvarasokra tamaszkodha-
tunk, mert a kutatasi eredményekbdl egyértelmiien latszik, hogy mind koziil a kooperativ
tanuldsszervezés bizonyul a leghatékonyabbnak (Kress és mtsai, 2021).

E harom régebbi érvhez az utobbi években, a generacidelméletek elterjedése utan
csatlakozott az az allitds, hogy a tarsas tanulasi technikak sokkal hatékonyabb formai az
ismeretek atadasanak a Z- és az alfa-generacio szamara, mint a frontalis oktatas (Nadasi,
Tari és Szander, 2020). Z-generacionak nevezik az 1996 és 2010 kozott sziiletetteket, 6k
a globalis valsag és a klimavaltozas koranak gyermekei. Digitalis bennsziilottek, azaz
emberi kapcsolataikat, kommunikacidjukat javarészt az internet vilagaban ¢lik meg. Az
online vildg merében atalakitja identitdsukat, és az offline térben jellemzden hianyosak
a szocidlis készségeik (McCrindle és Wolfinger, 2010). Az alfa-generacié a 2010 utan
sziiletettek korosztalya, roluk még nagyon keveset tudunk. Gondolatmenetem szempont-
jabdl a Z-generacidval azonos csoportot alkotnak, amennyiben a digitalis és informacios
térben vald jelenlétiik normalizalasa lehet szamukra és pedagogusaik szamara a leg-
nagyobb feladat.

Ez az argumentécio biztato jovoképet fest fel, tobb pontja vélhetden helytalld is, azon-
ban nem mehetiink el amellett kritikai homlokrancolés nélkiil, hogy nem vilagos, miért
hissziik, hogy vitathatatlan oksagi viszony van a tanérakon alkalmazott csoportmunka
gyakorisaga ¢és az egyén életben vald boldogulasanak biztosabb esélye kozott. A kérdés
létjogosultsagaért az az altalanos tapasztalat felelds, hogy a gyakorlatban a kooperativ
modszerek koziil a csoportmunka a legismertebb. Még Kagan kdnyvében is azt olvashat-
juk, hogy a kooperativ tanulési csoport alaptipusa a négyfds csoport (Kagan, 2004. 2.).
Személyes megfigyelésem, hogy az egyetemekrdl érkezd tanarjeldltek is a tantermi cso-
portmunkat alkalmazzak a leggyakrabban, mert vélhetden meg akarnak felelni annak az
elvarasnak, hogy kooperativ munkaformakkal szinesitsék oraterveiket. Erthetd, hogy ezt
valasztjak akkor is, ha az egyaltalan nem illeszkedik a célokhoz, hisz rovid tavon ezzel
tudjak legjobban bizonyitani médszertani jartassagukat mentoraik eldtt. Holott — magya-
rorarol 1évén szo — mar akkor a kooperativ tanuldsszervezés mellett kotelezik el magukat,
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ha az RJR- (rahangolodas—jelentésteremtés—reflektalas) -modell szerint épitik fel a tano-
rat. Vagyis egyaltalan nem sziikséges mindig csoportmunkat beiktatni, hogy tanérank az
egylittmiikddés jegyében teljen. A kooperativ tanuldsnak eleve szdmos modellje 1étezik.
A hazai diskurzusban ilyen az Egytitt-tanulasi modell; az Egyéni fejlodést figyelembe
vevo modell, ,,A csoport kutatomunkat végez” modell, a Munkasarok forgé modell vagy
az RJR-modell (Orban, 2011). Ezek legnagyobb érdemét abban latom, hogy reflektalnak
az ismeretelsajatitas folyamatara, tudatositjak a tanulas mentalis mintazatait. Ugyanak-
kor meggy6z6déssel allitom, hogy a kooperativitdsnak a tandérai csoportmunkaban valo
kimeritése egyik tanulasszervezési struktiranak sem valik elonyére.

E dolgozat gondolatmenetét javarészt az a gyakran ismétlédé élmény ihlette, hogy
a tantermi csoportmunka sokszor ,konnytinek talaltatik”. Elismerem, hogy nem uralja
kérosan a gyakorlatot, ugyanakkor rendre elbukik mind a mentori, mind a tanarjelolti
reflexioban, midén az adott tanora értékelésére keriil sor. Altalaban tul nagy a szakadék a
tervek szerint elvart eredmény és a megvalosult hozadék kdzott. Ez a visszatérd tapaszta-
lat inditott el, egyeldre csupan az elméleti kisérletezés utjan, hogy feltdrjam a lehetséges
okokat, amelyek kudarcra itélik ezt az egyre népszertibb tevékenységi format. A kérdés
annal is inkabb foglalkoztat, mert a kutatasok szoros dsszefliggést feltételeznek az iskola-
ban alkalmazott tanulasi modszerek és a kiilonbdz6 munkakdrdkben elvart kompetenciak
fejlettsége kozott. Példaul egy nemrégiben késziilt felmérés kiindulopontja szerint ,,[a]
kooperativ tanulds mddszere magaban foglalja a kooperaciéo megvaldsitasat. Ha nem tud
egylittmiikddni a csoport az adott cél érdekében, akkor a feladat megoldhatatlanna valik
szdmara. Ennek fontossdga munkavallalads soran még inkabb el6térbe keriil, hiszen ma
mar kevés olyan munkakor 1étezik, ahol nem kell masokkal egyiittmiikodve a vallalati
c¢lok megvalositasan dolgozni.” (Munkacsi és Demeter, 2019. 55.) Az idézett kutatas azt
meéri fel kérdéives modszerrel a logisztikai tanulmanyokat folytatd hallgatok kdrében,
hogy a munkajuk sordan megkovetelt készségek — egylittmiikodés, rendszerszemlélet,
csapatmunka, kommunikacio, iigyfélkozpontiisag, konfliktuskezelés stb. — szinvonala
mennyire fligg a képzésiikhoz hasznalt oktatasi modszerektol.

Tehat kritikus észrevételeim nem a kooperativitas ellen iranyulnak, mindéssze a jelen-
1éti csoportmunkat érintik — mindenekel6tt a digitalis térben szocializalodd nemzedé-
kekre vonatkozoan kérdéjelezem meg hasznukat és eredményességiiket. A csoportmunka
lélektananak mélyebb értését, funkcid szerinti alkalmazasi lehetdségeinek felderitését,
tovabba a kozépiskolai kimeneti kovetelményekhez vald illesztését azért is tliztem ki
célul, mert mentortandri mindségemben hitelesebben akarom tdmogatni tanarjeldltjeimet
észrevételeimmel, eredményesebben segiteni nekik az elmélet és a gyakorlat kozti sza-
kadék athidalasaban. A széban forgd generaciok tekintetében természetesen nem latjuk
tisztan a jovot, az viszont mar ma is korvonalazottan megmutatkozik, hogy az életiiket
megnehezitd problémakra nem a felsorolt elényodk jelentik a megoldast. Egyaltalan mi
lehetne az a kompromisszumos kimenet, amivel dsszevetjiik az iskolaéveket egy ilyen
jellegti kutatas soran? Okfejtésem e pontjan lényegesnek tartom kiemelni, hogy az elsd
hiradas a kooperativ paradigmaroél, a témaban magyarul szinte elséként publikalt legatfo-
g6bb munka maga sem leplezi el az egyiittmiikodésen alapulo tanulas korlatait. Spencer
Kagan egyfeldl az oktatasi modszerek kiegyensulyozasara int, masfeldl konyvében mar
az el6szo kitér arra, hogy az intuiciora épiild, a kreativitasnak teret ad6 témak feldolgo-
zasdhoz nem kifejezetten alkalmasak a kooperativ technikak. Kagan konyvének van egy
késébbi, 2009-es verzidja is. Ebben bemutatja egy nagyszabasu kutatds eredményeit,
amelybdl kideriil, hogy teljesitményben szignifikans kiilonbség érzékelhetd a kooperativ
tanulasszervezés és a tobbi tanulasszervezési forma kozott az elébbi javara (Kagan és
Kagan, 2009). Fontos azonban hozzatenni, hogy a kutatasokban a Z-generacié még nem
vehetett részt, és az sem mellékes, hogy a vizsgalat atfogoé jellegli, igy nem tér ki minden
egyes modszer hatékonysagara. Kételyeimet foleg olyan negativ jelenségek taplaljak,
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amelyek még az ezredfordulo utan tiz évvel, a kdnyv kiadasanak idején sem latszottak
annyira, mint napjainkban.

Elvek és implikatumok

Ezek részletezése elott és a teljes kép kedvéért vegyiik szemiigyre a kooperativ tanu-
lasszervezés alapelveit is, hiszen a fenti elonydk gyakorlatilag ezekbol kovetkeznek.
Els6 az épitd egymasrautaltsag elve: az egész csoport sikere mindegyik tag sikerének
a fiiggvénye. Mésodik az egyéni feleldsség: a csoportcél csak akkor valdésul meg, ha a
tagok mindegyike optimalisan elvégzi a feladatat. Harmadik elv az egyenld részvétel,
ami annyit tesz, hogy a részvételi normakat és a munkamegosztast ugy kell kialakitani,
hogy minden csoporttagra azonos mennyiségii felel6sség és feladat haruljon. Negyedik
a parhuzamos interakciok elve, azaz a kommunikacié tobb szalon futhasson. Kagan
szerint, ha ezek az alapelvek érvényesiilnek, akkor a tanulds tarsas tevékenységgé valik
(Kagan, 2004. 5-9.).

Erdemes alaposabban is kibontani, mit tartalmaznak a Kagan altal megfogalmazott
feltételek, és mit foglalnak magukban kimondatlanul a bemutatott elényok. A feltételek
tobbségérdl elmondhato, hogy annak fejlesztését vagy kifejlddését prognosztizaljak,
amire axidomaként épitenek, tovabba azokkal a frontalis, kompetitiv és individualis
modszerekkel szemben értékelédnek fel, amelyeknek az eredményeire szdmitanak.
Egy osztaly sziikségszertien heterogén Osszetételli, még akkor is, ha generacids vona-
sok megteremtik az Osszekottetést az osztalytarsak kozott. Viszont a neveltetési hattér,
a csaladbol hozott értékrend és a tarsadalmi kiilonbségek szinte kizarjak, hogy minden
résztvevo szamara nyilvanvaloak legyenek a felsorolt alapelvek. Egyidejii érvényesité-
siik a tanartdl egyenesen szuperképességeket kovetel meg; olyan mélységig kell ismernie
tanuloinak személyiségét és a benniik rejld lehetdségeket az egyenld feleldsség és az
igazsagos munkamegosztas érdekében, amilyenre csak kivételes empatia és emberis-
meret, valamint hosszi évek szakmai tapasztalata predesztinalna. A negyedik elv esetén
meril fel a legbizonyosabban, hogy talan nem minden tanulénak a legoptimalisabb a
csoportmunka, hiszen a szerteagazé kommunikacionak szamos hatuliitdje lehet. Egyrészt
léteznek személyiségjegyek, amelyek a csapatban dolgozas ellen szdlnak, masrészt az
interaktivitas fokozdsa nem elmélyiti a figyelmet és a koncentraciot, épp ellenkezdleg:
felszinessé, lapossa teszi. Marpedig azt leszogezhetjiik, hogy tanulés, elsajatitds nem
lehetséges elmélyiilt figyelem és koncentracid nélkiil. Mindkét szempontra a késébbiek-
ben részletesen is kitérek.

Az elénydk soraban hivatkozott Z- és alfa-generacio kozds tulajdonsaga, hogy a
digitalis tér teljesen atalakitotta a figyelmiik és az észlelésiik strukturajat. Nicholas Carr
— nagyrészt a neuroplaszticitas idegtudomanyi eredményeit alapul véve — egy teljes kote-
tet szentel annak kifejtésére, hogy a vilaghald elényeinek élvezete kozben feldldozzuk
az elmélyilt olvasas és a gondolkodas képességét. A technologia, gazdasag és kultara
kolcsonhatasaira fokuszald amerikai ir6 szerint az informaciok keresésére, tarolasara és
megosztasara hasznalt digitalis technologiak ténylegesen atszervezik agyunk idegpalyait:
felszinesen, szétdaraboltan, mozaikszeriien. Az atirt neuronpalyak a mélyebb dsszefiig-
gések felismerésére, a mélyebb megélésekre tesznek benniinket képtelenné (Carr, 2014).
Az 1j technologiak és a kdzosségi média nemcsak besziikitik a felhasznalok kognitiv sav-
sz¢élességét, hanem emberi mivoltat is aladssak: széttoredezett és atomizalddo tarsadalmi
¢letre karhoztatnak, amelyben természetessé valik a kotédéshiany (Han, 2019. 24.).
A kooperativ technikak legtobbje nem képes ellenstilyozni azt a romlast, amit az 01 tech-
nologidk a kognitiv képességek terén idéznek eld, hiszen alapelemei nem a figyelem és
a koncentraci6 zavartalansagat szolgaljak, amelyek viszont elengedhetetlenek volnanak
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a tanulasi folyamat teljességéhez. Vagyis érdemes kozelebbrdl is megvizsgalni annak a
kijelentésnek a kdvetkeztetési hatterét, hogy a kooperativ technikak sokkal hatékonyabb
formdi az ismeretek ataddsdnak az emlitett két nemzedék szdmara, mert elképzelhetd,
hogy vizsgalédasunk sordn vakfoltokat taldlunk rajta.

hatatlanul hozzatartozik a kulturalis javak atorokitésének funkcidja. A kooperativitas
paradigmajaban ezt tudaskonstrualasnak nevezziik. Nyilvanvald, hogy elménk nem
taroloedényként, nem atalakitas nélkiil 6rzi az informacidkat. Ez az evidencia, vagyis a
konstrualas ténye azonban nem a kooperativitasbol, hanem magénak a tanulasnak a ter-
mészetébdl kovetkezik. Az elme nem raktarhelyiség, a memorianak mégis az a feladata,
hogy nyersanyagul szolgaljon a gondolkodas szamara. Tehat egyfeldl minden tanulds
tudaskonstrualas — még a mnemotechnikak utjan torténd bevésés is —, masfeldl a gon-
dolkodas mikrostrukturainak, illetve minden egyéb memorizalasi modszernek, amely a
tanulast timogatja, sziiksége van alapanyagra, megtanuland6 ismeretekre. Ismeretatadas
¢és tudaskonstrualas kozott nincs mindségi kiilonbség, minddssze hangsuly-athelyezddés
torténik, amikor egyik vagy masik elnevezést hasznaljuk. A tudaskonstrualast megala-
pozo felfogas tudatositja a befogadd (tanuld) mentalis aktivitasat és feleldsségét a tanulas
folyamataban. Am a kooperativ tanuldsszervezés nem nagyobb garancia az alkotd gon-
dolkodasra, mint a tobbi tanulasszervezési forma; maga a tudaskonstrualas nem egyenld
a kreativitassal, még ha a kozvélekedés hajlik is erre a nézetre. Ezzel egyiitt azt sem
hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy a munkahelyi csapatmunka sosem ismeretelsajatitasra,
hanem létrehozasra, alkotasra szervezodik.

A jelenléti koriilményekbdl szarmazoé lehetséges hatranyok

Amikor a csoportmunkat felértékeljiik, nem vagyunk tekintettel a két generacid legfobb
problémajara sem, az ingerek, impulzusok, informacidok dompingjére, ami szilankokra
hasitja a figyelmiiket, és ami csokkenti az alkotasi potencialjukat. A jovékutatok szerint a
digitalis kor legifjabb tagjainak sokkal kevesebb személyes emberi kapcsolata lesz, mint
az elébbi generacioknak, ezért sokkal kevesebbet kommunikalnak az offline, nem-vir-
tualis kozegben, és kevesebb személyes kapcsolatot alakitanak ki kornyezetiikkel. Pél-
daul Rab Arpad szerint a fizikai valésagtol valo eltavolodas az egyik legmélyrehatobb
valtozas, amit a digitalis kulttra elterjedése kivaltott a tarsadalomban és a gazdasagban.
Az ember biologiai 1ény, mégis, az utdbbi évtizedekben egyre tobb kulturalis objektu-
mot mozgat at a digitalis térbe, ahol az megfoghatatlanna, mashogy érzékelhetévé és
hasznalhatova valik (Rab, 2016. 22-25.). Ennek kompenzalasara még akar alkalmasak
is lehetnek a szervezett tarsas tanulasi tevékenységek, am az elérejelzések inkabb azt
valdszintsitik, hogy a jovében ez a generacid az dnképzés, az autodidaxis felé fordul
majd, mégpedig kifejezetten a digitalis térben. Kérdés persze, hogy milyen eredmények-
kel zarulnak az 6nképzés egyes szakaszai, minek a szolgalataba szegddik az igy szerzett
tudas. Milyen viszonyban lesz a magas rend kultaraval, amelyre a feliitésben elhelyezett
Nietzsche-idézet is utal? Szamitani fog-e az emberit fenntart6 kultira, amelyet az elmé-
lyedd, szemlélodo figyelemnek kdszonhetiink, és amely az 0sszpontositas képességén
szarba szokd nagyszerli — tobbnyire egyéni — teljesitményekbdl épiil fel?

A jelenléti csoportmunka legnagyobb hatranya, hogy képes elfedni az ellaposodott
figyelembdl szarmazo egyéni gyenge teljesitményt, a hétkdznapi vagy kozépszeri ered-
ményeket. Egy feladat elkésziilhet ugy is, hogy nem minden csapattag jarult hozza tudasa
legjavaval, esetlegesen nem is rendelkezett azzal a tudassal, kompetenciaval, amelyek
sziikségesek lettek volna a kivitelezésben vald hatékony részvételhez. De ezt a tobbiek
maximalis er6bedobasa kdnnyedén el tudja leplezni, féleg akkor, ha a végeredmény
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célszerli és miikodoképes. Teljesiti a vele szemben tamasztott kovetelményeket. Ellenve-
tésként fel lehet hozni a csoportmunkat szervezo pedagdgus feleldsségét, aki nem meg-
felelden dolgozta ki a részvételi normakat, aki nem személyre szabottan osztotta szét a
feladatokat, aki pontatlanul alakitotta ki a teljesitmény-értékelérendszert. Csakhogy nem
art tisztazni: a vallalati szféraban erre a munkara HR-menedzsereket ¢és pszicholdoguso-
kat alkalmaznak. Ok épitik fel a munkavégzési rendszert, 6k definidljak a feladatokat,
allapitjdk meg a hataskoroket. Ok rendezik Gssze a kiilonboz6 személyiségii, hatterii és
tapasztalati munkavallalokat és a részfeladatokat. A helyes kombinacié megalkotasa
magas szintli szakértelmet kdvetel, és nagy valdszintiséggel ezeket mind nem birtokolja
a pedagogus egyszemélyben. A tanar rendelkezésére 4llo eszkdzok kdzelébe sem érnek
annak a modszertani apparatusnak, amellyel egy nagyvallalat kidolgozza, végrehajtja és
ellendrzi a projektjeit.

Szintén ellenérv lehet, hogy az nem kooperativ tanulasszervezésre vall, ha a csoport-
munkaban nem érvényesiil az egyéni feleldsség elve. Nos, a hagyomanyos csoportmunka
azt jelenti, hogy a csoporton beliil azonos a feladat, mindenki elszigetelten dolgozik, nem
besz¢lik meg a megoldast. Ezek szerint az még nem zarja ki a kooperativitas szandékat,
ha valamely csoporttag nem vallal egyéni felelésséget a munkajaért, a munkaforma nem
siillyed torvényszeriien a hagyomanyos csoportmunka szintjére. A felelosségvallalas
jellemet meghatarozo érték, és bar szeretjiik azt hinni, hogy értékeink kdzosek, valo-
jaban tobb forrasbol érkeznek hozzank, rdadasul nem is mindig tudatosan valasztjuk,
képviseljiik dket. Az oktatasi rendszer csak egy e forrasok koziil, tehat nem a tanoran
dol el, hogy minden tanulé egyforman gondolkodik-e az egyéni feleldsségrol. Vagy
legalabbis id6be telik, mig célt ér az értékkozvetités, és viszonylag egységessé valik a
csoportmunkat eldrevivd értékrend és kulturalis nézépont. Az id6 azonban nem nekiink
kedvez, amennyiben a kimeneti kdvetelményeket rogzitd oktatasiigyi dokumentumokat
is figyelembe vessziik.

Tanorai csoportmunka alkalmaval konnyen eléfordulhat, hogy ezek a hianyossagok ki
sem litkoznek, mert a projekt éllovasai nem teszik szova az egyenldtlen felallast. Miért
nem? Nemes egyszeriiséggel azért, mert egy iskolai feladat esetén nem akkora a tét,
hogy energiat fektessenck az 6nérvényesitésbe. A végeredményért jaro jeles osztalyzat
karpotolja 6ket az igazsagtalansagért. Valojaban ebben a helyzetben nem is a maxima-
listak érdeke sériil; sokkal tobbet veszitenek rajta azok, akik gyenge teljesitménytikkel is
kiérdemlik a jelest. Veliik elhitetik, hogy besziikitett szellemi savszélességgel is lehet az
¢letben érvényesiilni, mindig lesznek olyanok, akik helyettiik elvégzik a piszkos mun-
kat. Ezek a hibak céges csapatmunka soran sokkal biztosabban sziirheték, vagyis ezen a
ponton kénytelenek vagyunk megallapitani, hogy az iskolai csoportmunka nem éppen a
legidealisabb felkészités a munkahelyi csapatban valo helytallasra.

A digitalis jelenlétbol kovetkezé hianyossagok

A csoportban végzett munka egyaltalan nem kedvez annak a kiemelkedd mentalis alla-
potnak, amelyet az idegkutatok Csikszentmihalyi Mihaly utan flow-nak neveznek, amely-
ben egészen ¢les a felfogoképességiink, kdnnyedén jutnak esziinkbe eredeti gondolatok,
¢és hozzaférhetévé valik szamunkra az adatfeldolgozas képessége (Csikszentmihalyi,
2021). Az egytittmiikddés pszichologiai zajadban, a csapattagok sokféleségének ziirza-
varaban elemz6- és felfogoképességiink tompul, eredeti gondolataink kibontakozasa elé
akadaly gordiil. A mai iskolasoktol a kibertér csapdai és az internet kelepcéi orozzak el
¢letidejiiket. A csoportmunka csak elaltatja benniik azt a nyugtalansagot, amely abbol
szarmazik, hogy elhanyagoljak belsé erdiket, kihasznalatlanul hagyjak lehetoségeiket, jo
elére apropénzre valtjak azokat a mestermiiveket, amelyeket megalkothattak volna, ha
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nem pocsékoljak el az idejiiket. A jelenléti
csoportmunkaban nincsenek meg az alkoto-
munka feltételei. A tantermen kiviil végzett
csapatmunka pedig ellendrizhetetlen, habar
kétségteleniil nagyobb teret enged a kreati-
vitasnak és a kibontakozasnak. A jelenléti
csoportmunka az alkotdomunka helyett az
aktivitast élteti, mikdzben hatalmas kiilonb-
ség van a kettd kozott.

A digitalis sik jobbara arra kondicio-
nalja kiskoru felhasznaloit, hogy 1étezé-
siiket kiviilr6l érkezé hatasokkal, jelekkel
igazoljak maguk és masok elétt. Uzenetek,
pozitiv visszacsatolasok és kedvezd reak-
ciok fliggéivé valnak. En-hataraikat felad-
jék, belsd vilagukkal észrevétlentl elveszitik
kapcsolatukat, a kifelé és masokra figyelés
valik kényelmessé ¢s magatol értetddove
szamukra a virtualis térben. Az online tér
konnyen elérhetd szorakozast kinal, ezen
keresztiil azt az illuzidt kelti, hogy az ella-
zultsdg az aktivitds természetes velejaroja.
Am mindekdzben aligha meriil fel, hogy a
szorakozas soran atélt ellazultsag atviheto-e
valodi fejlédést biztosito munkaba, abba,
ami bels6 alkotoerdnkbol, kreativitasunkbol
szarmazik. Szeretném hangstlyozni, hogy
nem azt illetem kifogéssal, hogy a kiskoru
tanul6 jelen van a digitalis vilagban, hanem
azt, hogy mentalisan felkésziiletleniil —
strukturalatlan figyelemmel és észleléssel —
vesz részt benne. Ez talan égetdbb probléma
a jelenben, mint az, hogy felndttként kivalod
csapatjatékos és jo vezetd lesz-e a jovében.

Csoportpszicholégia

Kétségtelen, hogy a menedzsment-szakiro-
dalom az utobbi két évtizedben a csapat-
munka mellett érvel (Gulyas és Turcsanyi,
2006). Nem csoda, ha az oktatasiigy sza-
mara ez kelld 6sztonzés arra, hogy minta-

A csoportban végzett munka
egydltaldan nem kedvez annak
a kiemelkedd mentdilis dllapot-

nak, amelyet az idegkutatok

Csikszentmihdlyi Mihdly utdn

Sflow-nak neveznek, amely-
ben egészen éles a felfogoke-
pességiink, konnyeden jutnak
esztinkbe eredeti gondolatok,
és hozzdférhetové vdlik szd-
munkra az adatfeldolgozds
képessége (Csikszentmihdlyi,
2021). Az egytittmiikodeés
pszichologiai zajaban, a csa-
pattagok sokféleségének ziir-
zavardban elemzo- és felfogo-
képességiink tompul, eredeti
gondolataink kibontakozdsa
elé akadcdly gordiil. A mai isko-
lasoktol a kibertér csapdcdi és
az internet kelepcéi orozzdk el
életidejiiket. A csoportmunka
csak elaltatja benniik azt a
nyugtalansdgot, amely abbol
szdrmazik, hogy elhanyagol-
Jak belsé erdiket, kihaszndlat-
lanul hagyjcdk lehetbségeiket, jo
elore apropéenzre vdltjdk azo-
kat a mestermiiveket, amelyeket
megalkothattak volna, ha nem
pocsékoljak el az idejtiket.

ként kovesse. A szerzok mind az egyén, mind a szervezet szempontjabol szamos elonyét
sorakoztatjak fel. Ugyanakkor pszicholdgiai felmérések az drnyoldalara is raviladgitanak;
miként az sem titok, hogy a hatranyoknak a felszamolasara a HR-szakemberek jelent6s
er6forrasokat mozgoésitanak a vilag minden tajan. A csapatmunka legvitathatatlanabbnak
tlind haszna az egyén szamara abban rejlik, hogy végzése soran lehetdsége nyilik pszi-
choszocialis sziikségleteinek kielégitésére. Ilyen elemi sziikséglet a csoporthoz tartozas,
a visszajelzés, az onbecsiilés. A csoporttagok konszenzusa révén csokkenhet az egyéni
bizonytalansag, ndvekedhet a biztonsagérzet. A csoporttagsag hozzajarulhat az egyén
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Onazonossaganak megalkotasahoz, segitheti a személyes fejlodését. A csapattagsag leg-
fontosabb kovetkezménye a BIRG-effektus (basking in the reflected glory: siitkérezni
a csoport dics6ségének fényében) (Bakacsi és mtsai, 2006. 96.). A szervezet szamara
akkor elény0s a csapatmunka, ha az a hatékonysagot és a teljesitménymaximalizalast
tamogatja; ha a tagok egyiittmikodése révén szinergikus hatasok jelennek meg, vagyis
a végeredmény fel6l nézve megallapithato, hogy a csapatbdl egyediil senki se lett volna
képes a megoldast megtalalni, amit végiil a csapat egyiitt megalkotott. A szervezet szem-
pontjabol haszon szarmazik abbdl is, ha a csapatban megjelenik a tarsas facilitacio, ami
annyit tesz, hogy masok jelenléte noveli a teljesitményt, ha az egyénnek konnyt, jol
elsajatitott feladatokat kell elvégeznie (Bakacsi és mtsai, 2006. 96.). Végeredményben a
szervezet szempontjabol a csoportmunka az egyént a puszta kapacitasra szikiti le, mig
az egyén oldalardl nézve gy tlinik, mintha csapatban 1énye legemberibb vonasainak
megeélésére volna lehetdsége.

De mi a helyzet a hatranyokkal? Nézziikk meg az arnyékos oldalt, amely nemcsak a
céges csapatmunkat, hanem az iskolai csoportmunkat is kisérheti! Az egyéni hatranyok
taldn kevésbé, am a szervezetet érd negativ hatasok az oktatas terén sokkal vészterhesebb
formaban jelentkeznek: nem a céges profit, hanem a csapattagok dnértékelése, dnbecsii-
I1ése banhatja dket. Az egyén szempontjabdl okvetleniil hatranyos, hogy a csapatmunka
szamos stresszforrast rejt magaban; természetes velejaroi a konfliktusok. Magaban
hordozza az én-hatarok feladasanak, azaz a konformitasnak a kockazatat, amir6l akkor
beszéliink, ha az egyén a csoportnyomas hatdsara megvaltoztatja véleményét vagy
viselkedését. A szervezet érdekei fel6l nézve nem kedvezd, ha a csapatban kialakul a
Ringelmann-hatas: a csoport 1étszamanak novelése csokkenti az egyéni erdfeszitéseket.
Az egyén azért fejt ki kisebb teljesitményt egy adott csapat tagjaként, mert azt észleli,
hogy részesiilhet a csapatmunka eredményébdl, mikozben a sajat hozzajarulasat nem
lehet megbizhatéan mérni; vagy azért lustul el, mert az elvégzendé munka nincs jol
megszervezve. A potyautas-effektus mellett hatranyosan érintheti a szervezetet az un.
csoportgondolkodas is, ami azt jelenti, hogy a csapatban olyan erds az dsszetartas, hogy
a dontési folyamatokon eluralkodik az egyetértésre vald torekvés, és ennek a valosag
helyes megitélése latja karat (Gulyas és Turcsanyi, 2006).

Nem elhanyagolhat6 az a két negativ jelenség sem, amit a teljesitmény blokkolasa-
nak és a biralattol valo félelemnek nevezhetnénk. Az elsé arra vonatkozik, hogy végso
soron a csoport is az egyéni teljesitményt helyezi egyfajta keretbe: egyidejiileg csak
egy személy tud beszélni vagy az otletét kifejteni, a tobbiek addig legfeljebb passzivan
figyelnek. A masodik abbdl szarmazik, hogy senki nem akar masok el6tt ostobanak téinni
— ¢és ez foleg tinédzserkorban lehet az érvényesiilés és az eredményesség titjaban allo erd,
szorongas. Mint arra roviden kitértem, a céges stratégiai emberieréforras-menedzsmen-
tek komoly eréfeszitéseket tesznek foleg a szervezeti hatranyok kikiiszobolésére. Mivel
ezek a negativ jelenségek iskolai keretek kozott is felléphetnek, joggal kérdezhetjiik,
hogy milyen er6forrasok allnak a pedagdgusok rendelkezésére, miféle szakértelemre
tamaszkodhatnak e hatranyokkal szemben.

Jollehet a kooperativ tanulas elkotelezett tamogatdi érveiket altalaban kiegészitik
azzal a megjegyzéssel, hogy az egyiittmiikddésen alapuld modszereknek nem kell teljes
egészében felvaltania a hagyomanyosabb munkaformakat, ajanlatos ezen feliil is koriilte-
kintéen alkalmaznunk a fokozott interaktivitast és egymasrautaltsagot feltételez techni-
kakat. Méar ha csupan a személyiségtipusok jungi alapkategodriaira — az introverzio és az
extroverzio kettdsére — gondolunk, okvetleniil fenntartasokkal sziikséges folyamodnunk
minden olyan médszerhez, amely akar egyetlen tanul6 temperamentumanak vagy szemé-
lyiségének megtagadasat, feladasat vonja maga utan. Az egyiittmikodés nem mindenki
szamara a siker megsokszorozasanak zaloga. Az introvertalt személyek egészen mas
erdsségekkel rendelkeznek, mint az extrovertaltak. Marpedig a jelenléti csoportmunka,
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a vallalati csapatmunka és a nyilt irodai terek vilaga az utobbiakhoz illeszkedik. Az int-
rovertaltak nem a csoportbol, hanem az egyediillétbdl, a befelé figyelésbdl, az intenziv
lelki ¢életbdl nyerik az energidjukat. A teljesség kedvéért sziikséges kozbevetniink, hogy
az introvertaltak remekiil kamatoztathatjak erényeiket hosszabb tavu projektek megvalo-
sitasa soran, olyan csoportmunkaban, amelynek tere és ideje nem annyira keretes, mint
az osztalytermi oran ,,verbuvalddott™ csoportoké.

Raadasul a kooperativ modszerek visszafogottabb alkalmazasat nem csak az introver-
taltak védelme indokolja. Blaise Pascal a szorakozasrol elmélkedve a kovetkezoket irja:
,~Elgondolkoztam néha az emberek kiilonféle lazas tevékenységén [...] és rdeszméltem,
hogy minden bajuknak egy a forrdsa: nem tudnak nyugton megiilni a szobajukban.”
(Pascal, 1978. 35.) A francia matematikus az emberi gyotrelmek okat firtatja, egyszers-
mind ravilagit arra is, hogy az egyediillétben és a zavartalan dsszpontositasban keresendd
a boldogsag. A magany zavartalansagaban sziilethetnek csak kivételes teljesitmények.
A novekedés elofeltétele az izolacio. Ez olyan id6tlen evidencia, amely nem tesz kiilonbsé-
get introvertalt és extrovertalt személyiség kozott. Stephen Wozniak, az Apple tarsalapitoja
emlékirataiban a kovetkezoket tandcsolja a kreativ életpalyara késziilo gyerekeknek:

A legtobb feltalaldo és mérndk, akit ismerek, épp olyan, mint én — zarkdzottak, és
a sajat fejiikben élnek. Olyanok 6k, mint a miivészek. S6t a legkivalobbak tény-
leg miivészek! A miivész maganyaban tud a legjobban dolgozni, mert igy uralma
alatt tarthatja késziild miivét, anélkiil, hogy egy sereg marketing-szakérté vagy
valamilyen bizottsag belesz6lna a dolgaba. Nem hiszem, hogy bizottsdgok valaha
is feltalaltak volna igazan forradalmi jelent6ségii dolgokat. Az olyan mérnok, aki
egyszerre feltalalo és mlivész, ritka, mint a fehér holld. Ha ilyen vagy, akkor most
olyan tanacsot adok neked, melyet talan nehéz lesz kdvetni. A tanacs igy szol: dol-
gozz egyediil! Forradalmi jelentdségli terméket akkor hozhatsz 1étre, ha 6nalléan
dolgozol. Nem egy bizottsagban. Nem egy csapatban. (Cain, 2016. 124-125.)

Csoportmunka a szocial- és kognitiv pszicholdgia tiikrében

A szocial- és kognitiv pszichologia leglijabb eredményei szintén abba az irdnyba mutatnak,
hogy a korszeri pedagogianak talan mégsem kellene a jelenléti csoportmunkat ennyire
elényben részesitenie. Nem az interaktivitast €s a figyelem megosztasat célszerti fokozni,
hanem éppen az Osszpontositas folott kellene visszaszerezniink a hatalmat. Az Gjabb
generaciok ugy sziilettek bele az informacios korba, hogy nincsenek hatékony eszkozeik
az informaciok menedzselésére. Figyelmiik széles savu és feliiletes. Eszlelésiik szerkezete
toredezett: az ingerek, informaciok, impulzusok szabalyozatlan dompingjének kovetkezté-
ben szortta, lapossa valt. Ha az informaciok és élmények aradataban elménket szervezo-
rendszerként hasznaljuk, gyakorlatilag talterhelddik és cselekvoképtelenné valik. Daniel
J. Levitin alapvet6 tézise szerint elménk arra lett megalkotva, hogy a mintafelismerés
alapjan gondolatokat ébresszen, nem pedig arra, hogy sok mindenre emlékezzen (Levitin,
2014). A kooperativ tanulasi modszerekkel sok esetben a figyelem tovabbi osztodasahoz
jarulunk hozza ahelyett, hogy a kollektiv figyelemzavar bénultsagabol kiszabaditanank a
gyerekeket. Az interaktivitds sokszor nincs tekintettel kognitiv képességiink korlatozott
voltara. A figyelemmegosztassal jard csoportmunka inkabb olaj a tizre, tanacsosabb volna
arra helyezni a hangsulyt, miként lehet az informacioaradatban , kiilsé elme” segitségével
rendszerezetté és tehermentessé tenni az elménket, hogy kreativan miikodjon.

A fentebb mar emlitett flow-elmélet is annak felismerésébdl sziiletett meg, hogy a
tudat akkor képes elmélyiilt és kreativ munkat végezni, ha tehermentes, viztiikdrszer(i
allapotban van. Csikszentmihalyi Mihaly a tokéletes élmény allapotanak nevezte, ha egy
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adott feladat végrehajtasahoz kapcsolodo
készségeink illeszkednek a vele jard kihi- ) o
vashoz. A flow 4ltaldban az adott feladatra Az informdcios Rorban a

vald teljes koncentraciot tesz lehetdvé, mert modern pedagogidanak nem

iranyitas alatt tartjuk a helyzetet, és vilago- olygn modszerek mellett kellene
san latjuk a celt magunk eldtt. A flow-t meg-  ,1n510/026dnie amelyek a kol-

tapasztalo személyek a cselekvés és a tuda- lektiv fiovelemhidny kultird
tossag egyesiilését ¢lik at, amelynek soran ektiv figyelemhidny kulliird-

az ontudatukat és az id6érzékiiket egyarant  jdl erositik és a kreativ mun-
elveszitik. A flow allapotban 1év6 személyek kavégzés haldldhoz vezetnek.

teljes mértékben belemeriilnek abba, amit - L
éppen csinalnak (Csikszentmihalyi, 2021). Inkdbb azokat a strategidkat

Ennek az allapotnak a feltétele, hogy tuda- kellene elonyben részesite-
tos figyelmiinket egyszerre csak egy dologra  n2ie, amelyek az énirdnyitds és

iranyitjuk. A szubjektiv jollétnek ez a maga- az énmenedzselés képességét

sabb szintje kizarja a figyelem osztottsagat, ) ) . '
az interakciot és a multitaskingot. Jejlesztik, azaz az Gnmegfigye-

A pszichologiai téke fogalmanak ujkelett lest, az onmotivdciol, a sajdt
letrejotte elsdsorban arra vilagit ra, hogy sok-  célok kitiizesét, az onju talma-
kal tobbet tehetiink teljesitménytink optima- 76/ sjjorpe snkorrekciot segi-
lizalasaért mentalis jollétiink kézben tartasa- . L
val, mint azzal, ha kifelé figyeliink. A tilzott 11k Manapsdg joval nagyobb
interaktivitassal csak alkotasi potencidlunkat kihivdst jelent abban tamo-

hagyjuk darabokra hullani, akaraterénket  ggini a 7- és az alfa-generdciot,

szétforgacsolodni, mentalis dsszpontosita- P P
sunkat ellaposodni. A szervezetpszichologu- hogy tehetségiikel, életidejiike,

sok a pszicholdgiai téke négy Osszetevdjét mentdlis sszpontositdsukat,
kiillonboztetik meg: a magabiztossagot, az  valamint személyes akaratere-
optimizmust, a reményt €s a rugalmassagot. Jjliket védelmezzék.

A magas szintii pszicholégiai téke azonos

a kontroll elényével, azzal a tapasztalattal,

hogy a helyzet urai vagyunk (Szabo és Fodor, 2020).

Osszegzés

A felsorolt koncepcidk ismeretében megkockaztathato, hogy gyakran csak idét és ener-
giat vesztegetiink, ha tantermi kortilmények kozott imitaljuk a vallalati csapatmunkat.
Kutatasok szerint sokkal eredményesebb az egyiittmiikodés, ha a tagok fizikailag kiilon-
b6z6 helyekrdl az interneten keresztiil kapcsolddnak be k6zds munkaba. Az elektronikus
munkacsoportokban torténé tevékenykedés rendkiviil hatékony példaul a tudomanyos
kutatasok vilagaban (Cain, 2016. 148.). Am latnunk kell azt is, hogy az online egyiittmii-
kodés voltaképpen az izolacio egyik formaja. Vagyis ereje az individualis tanulas elénye-
ib8l szarmazik. Onaltatas azt hinni, hogy hatékonysaga atvihetd jelenléti koriilményekre,
személykozi szintre. Pedig nem allunk tavol az igazsagtdl, amikor megallapitjuk, hogy
ebben a hitben értékeljiik tul a csoportos munkat a maganyos gondolkodas karara.
Milyen feltételek kozott érdemes megtartani és alkalmazni a személyes egyiittmiko-
désen alapul6 tanulast? Mindenekel6tt akkor, ha hagyunk teret és idét az informaciok
feldolgozasara, a gondolatok kibontakozasara, tehat ha késleltetjiik az interakciot. De az
is mérsékli a csoportmunkaval jar6 negativ hatdsokat, ha egyéni és paros munka el6zi
meg, vagyis ismételten érvényesiilni engedjiik az elmélyiilt figyelmet az azonnali reakcio
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felszinességével szemben. A leghasznosabbat pedig akkor tessziik, ha a csoportmunkat
visszatelepitjiik oda, ahol sikeres tudott lenni: a virtualis térbe; az értékes jelenléti idot
pedig a figyelem mélyitésére hasznaljuk ki.

Az informacios korban a modern pedagogianak nem olyan mddszerek mellett kellene
elkotelezddnie, amelyek a kollektiv figyelemhiany kultarajat erdsitik és a kreativ mun-
kavégzés halalahoz vezetnek. Inkabb azokat a stratégiakat kellene elényben részesitenie,
amelyek az Onirdnyitas és az onmenedzselés képességét fejlesztik, azaz az onmegfigye-
1ést, az 6nmotivaciot, a sajat célok kitlizését, az dnjutalmazast, illetve dnkorrekcidt segi-
tik. Manapsag joval nagyobb kihivast jelent abban tamogatni a Z- és az alfa-generaciot,
hogy tehetségiiket, ¢letidejliket, mentalis dsszpontositasukat, valamint személyes aka-
raterejiiket védelmezzék. Ki tanitja meg Oket arra, hogy lelki egyenstlyukat fenntartva
a mindent elarasztd informaciotengerben tisztan lassanak, ¢s figyelmiiket tudatosan
iranyitsak barmikor, amikor csak kell? Ezeknek a képességeknek a tokéletesitése olyan
nyeresége volna az iskolapadban toltott éveknek, amely mellett eltdrpiil a kooperativitas
legvitathatatlanabb hozadéka, az, hogy a tanuldk tarsas sziikségletei teljesiilhetnek ott,
ahol ezekben az életéveikben a legtobbet tartozkodnak. Es jollehet ez megkérddjelez-
hetetlen érdeme a kooperativ tanulasnak, mégsem jelenthetjiikk ki magabiztosan, hogy
kikezdhetetlen oksagi viszony van az iskolai kooperativ munkaformak gyakori alkalma-
zasa és a majdani fejlett kooperacios készség kozott.

Sziikséges-e, hogy a modern iskola annal nagyobb feladatot vallaljon magara, mint
amit Nietzsche a Balvdanyok alkonydban majdnem masfél évszazaddal ezel6tt meghata-
rozott? Van-e annal aktualisabb és siirgetobb kotelességiink, mint a jelenlegi felndvekvo
nemzedékek szemét hozzaszoktatni a nyugalomhoz, a tiirelemhez? Vajon sériilnek-e
tanitvanyaink érdekei, ha pedagogusként lemondunk a munkaerépiac rohamtempdoban
valtozo trendjeinek kdvetésérdl, arrol, hogy megfeleljiink a nagyvallalati kultara vélt
vagy valos elvarasainak? Aligha. Mert azt az igazsagot még senkinek sem sikeriilt feliilir-
nia, hogy az emberiség kulturalis teljesitményeit az elmélyedd, szemlélddo figyelemnek
koszonhetjiik. S6t, maga az emberi kulttra feltételez olyan kornyezetet, amelyben termé-
szetes, hogy behatban tudjunk valamire figyelni.

Asztalos Eva

Berzsenyi Daniel Gimndzium, Budapest
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Absztrakt
A tanulmany amellett érvel, hogy a korszer(i pedagogia akkor tamogatja igazan a digitalis kor gyermekeit az
iskolapadban, ha modszerei az Oniranyitas és az onmenedzselés képességét fejlesztik, azaz az onmegfigyelést,
az Oonmotivaciot, a sajat célok kitlizését, a mentalis Osszpontositast és a személyes akaraterdt segitik. Megkeér-
ddjelezi, hogy kikezdhetetlen oksagi viszony van a jelenléti csoportmunka gyakori alkalmazasa és a majdani
fejlett kooperacios készség kozott. Féként a szocial- és kognitiv pszichologia leglijabb eredményei alapjan
bemutatja, hogy a spontaneitast feltételezd, reaktiv egylittmiikodés nem mindenki szamara a siker megsokszo-
rozasanak zaloga, hogy a rogtonzott interaktivitas sokszor nincs tekintettel kognitiv képességiink korlatozott
voltara, és hogy a jelenléti csoportmunkaban nincsenek meg az alkotomunka feltételei. Ravilagit arra, hogy
a személyes egyiittmiikodésen alapuld tanulasbol akkor szarmazik minden résztvevé szamara haszon, ha
hagyunk teret és id6t az informaciok feldolgozasara, a gondolatok kibontakozasara, tehat ha késleltetjik az

interakciot.

Kulesszavak: digitalis nemzedék, jelenléti csoportmunka, kreativitas
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Janusz Korczak helye az
interkulturalis pedagogiai
gondolkodasban

Janusz Korczak munkdja és oroksége kozéppontjdaban
egymds mellett dll az egyén koézdsségert vdllalt dldozata és a
kirekesztettség, elzdrtsdg élménye. Korczak Gettonaplojdaban

dokumentdlta sajdt munkdjdnak és az Arvahdz tdarsadalmi és
kulturdlis helyzetének ellentmondcdsokkal teli mindennapjait.
A naplo, Korczak mds miiveivel egyiitt, az interkulturdlis
pedagogia szdmdra fontos forrdsként szolgdl, segitségével
megérthetd a perspektivik és értékkizosségek sokféleségébol
keletkez 6 konfliktusok dinamikdja.

Bevezetés

¢és aktualis most, amikor olyan korban és kozegben ¢éliink, amelyben a politikai
népszeriiség egyik legerdsebb valutdja az emberi alapértékek sutba dobasa ¢és a
rovidtava egyéni érdekek kozosségi érdek elé helyezése.

A torvények, jogszabalyok a granitszilardsagtol fényévnyi tavolsagra valtoznak fény-
sebességgel, az emberek a mindennapi létiiket tervezik Ujra és Ujra, koncentralnak a
tulélésre €s a személyes megmenekiilésre. A biztonsag, a jogbiztonsag ¢s az ¢letmod biz-
tonsaganak erds sériilése igazi trauma, amelyre sokféle valasz adhat6. Sajndlatos médon
a kozéletben leggyakrabban a populista politika valasza jelenik meg: a biinbak-keresés,
a valos problémak gytldlettel valo elfedése.

Ez a szorongatott helyzet szamos pedagogiai kérdést vet fel, az interkulturalis pedago-
gia szempontjabol kiilondsen sokat. Minden ember ember — tautologia vagy koltéi tilzas
ez a kijelentés?

Bar 6nmagat 6nmagaval magyarazonak tiinik, mégis sok dolgunk van vele. Mert min-
dig vannak hangok, otletek, hatalmi jatszmak, amelyek emberek csoportjait hatranyo-
san megkiilonboztetik, kirekesztik, megbélyegzik, ellehetetlenitik, kor, vallas, bérszin,
anyagi helyzet, nyelv és egyéb massagalkoto jellemzok alapjan.

K orczak pedagogidjarol gondolkodni interkulturalis szempontbodl kiilonosen fontos

Korczak napldja interkulturalis szemmel

Az interkulturalis pedagdgia fokuszaban a kirekesztés, az egymas ellen fordulas folya-
matanak megel6zése és a demokratikus tanuloi kdzosségek létrehozasa all.

Janusz Korczak ebben europai példaként all eléttiink, élete, munkassaga kdzponti
eleme a kdzosség és vele a biztonsagérzet pedagogiai eszkdzokkel valdo megteremtése.
Korczak naploja tantisaga szerint 6téves kora koriil szembesiilt azzal, hogy az emberek
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egymast kiilonféle csoportokba soroljak, és ezekhez privilégiumokat is kapcsolnak:
a szegénység, vallas, kultira és hierarchia fogalmaival igy szembesiilt:

Még csak 6todik évemben jartam, a kérdés pedig kinosan nehéz: mit kellene
tenni, hogy ne legyen annyi koszos, rongyos €s éhes gyerek, akikkel nem szabad
jatszanom azon az udvaron, ahol a gesztenyefa alatt, egy pléh cukorkasdobozban,
vattaban fekiidt eltemetve az elsé halott hozzatartozom és szerettem, a kanarim.
Halala felébresztette a vallas rejtélyes kérdéseit. Sirjara egy keresztet akartam
allitani. A szolgaldlany azt mondta, hogy ne, mert ez csak egy madar, ami sokkal
alacsonyabb rendii, mint az ember. Még sirni is biin. Ennyit a szolgalélanyrdl. De
ami rosszabb, a hazmester fia kijelentette, hogy a kanari zsido volt. Es én is. En
is zsido vagyok, 6 pedig lengyel, katolikus. O a paradicsomba keriil, én pedig, ha
nem fogok csunya szavakat hasznalni ¢s engedelmesen hozom neki az otthonroél
lopott cukrot — akkor haldlom utan olyan helyre keriilok, ami bar nem a pokol, de
mégis sotét van. En pedig féltem a sotét szobatol. Halal. Zsido. Pokol. Fekete, zsido
paradicsom. Volt min gondolkodni. (Korczak, 2017. 12.)

Ez a rovid szovegrészlet a kutarak talalkozasanak egy traumatikus helyzetét irja le, és
ez az, amirdl az interkulturalis pedagogia sokat gondolkodik. A kultarak talalkozasa-
nak sokféle formaja lehet (Portera, 2011), ezek koziil négyrél fogok beszélni, ami a
Korczak-¢életmtivel kapcsolatban erdteljesen megjelenik. Az elsé és leggyakoribb a gyen-
g¢k elnyomasa. Ennek tipikus megnyilvanuldsa, amikor egy szamban, katonai erében
és/vagy gazdasagi er6ben a dominans csoporttdl kisebb, gyengébb csoportot a hatalom
diskurzusa a dominans csoport identitasara komoly fenyegetésként abrazolja.

A népirtasoknak ez a retorika agyaz meg, befelé fordulast, érzéketlenséget teremt
a masik csoport tagjainak szenvedései irdnt, targyiasitja a masik embert, a tarsadalmi
szolgaltatasoktol elzdrashoz, mészarlasokhoz, népirtasokhoz vezet. Korczak és a 200
gyermek is ennek a végletekig vitt targyiasitasnak lett dldozata.

A masodik talalkozasi forma az asszimilacio. Ilyenkor a dominans csoport a ,,mas”-ra
ugy gondol, mint primitiv, miiveletlen, barbar jelenségre, és egyoldalu erdfeszitéseket
var el a nem-dominans (vagy kisebbségi) csoportok tagjaitol, hogy beilleszkedjenek,
elsajatitsak a dominans csoport normait, elsésorban a nyelv, szokéasok és vallds terén. Az
ban csak kevés csoport esetében lesz sikeres stratégia, elsésorban olyankor, ha nincsenek
lathato megkiilonboztetd jegyei a csoporttagoknak.

Holnap leszek hatvanharom vagy hatvannégy éves. Apam néhany évig intézte
a sziiletési kivonatomat. Emiatt par nehéz pillanatot is megéltem. A mama ezt
biintetendd hanyagsagnak nevezte: tigyvédként apamnak nem szabadott volna az
anyakonyvezést halogatnia. A nagyapam utan kaptam a nevem, Hersz (Hirsz).
Apamnak joga volt Henryknek elnevezni, mert 6 maga Jozef volt. Nagyapa a tobbi
gyermekét is keresztény névvel illette: Maria, Magdaléna, Ludwik, Jakub, Karol.
Meégis habozott és halogatott. (Korczak, 2017. 78-79.)

Bar Korczak csaladja az asszimilaciot valasztotta stratégiaként, mégis a kanari torténete
éppen ennek a lehetetlenségére vilagit ra: az egyének kulturalis eréfeszitései a tarsadalmi
hierarchiara kevés hatassal vannak. A Gettonaplo egy részlete mas oldalrol vilagitja meg
ugyanezt, a nyomorbol kivezetd ut nehézségét megmutatva:

Ha valaki éhezik, talal egy csaladot, amely elismeri a rokonsagot, és biztosit napi egy-
két étkezést, két-harom napig boldog, legfeljebb egy hétig — majd inget kér, cip6t,
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emberi lakhelyet, egy kis szenet, majd

gyogyittatni akarja magat, a feleségét, L p L
gyerekeket — végiil nem akar koldus A kultiirdk taldlkozdsdnak egy

lenni, munkat akar, 4llast kovetel. harmadik formdja az elzdrds
Ennek igy kell lennie, de olyan hara- és elzdrkozds, azaz a szegre-
got, csliggedést, félelmet, undort kelt, gdci6 és a geltositds. Ex is lehet

hogy az érzékeny és joszivli ember a o P s vl
csalad, mas emberek és végiil onmaga rakenyszeritell es valasziolt

ellenségévé valik. (Korczak, 2017.39.)  stratégia is. Korczak életében

A kb taldlkontsdnak cav harmadik f és munkdjaban a getto meg-

I n rmadik for- . . L .
kulturak talalkozasanak egy harmadik 10r- 7,026 helyszin és motivum.
maja az elzaras és elzarkozas, azaz a szeg-

regacio és a gettositds. Ez is lehet rakény- 4 gettoban valo let hiteles doku-

szeritett és valasztott stratégia is. Korczak mentuma Korczak naploja.

¢letében €s munkdjaban a gettd meghatd- 4 befelé fordulds, a pdarhuzamos
gl

roz6 helyszin és motivum. A gettoban valo valosd riisdoa. a tilelé
1ét hiteles dokumentuma Korczak napldja. 0sdg szomorusaga, a tuleles:

A befelé fordulas, a parhuzamos valésag szo-  /1€z segilo rendszeresség megje-
morusaga, a tuléléshez segitdé rendszeresség  Jenik a munkatdaborok és getto’/e

m’eg’]el’enlk’.a munkataborok és g,ettiok Vllaj vildgdrol irt fajdalmasan nagy
gardl irt fajdalmasan nagy szamu irodalmi o, ) B
szdamii irodalmi remekmiivek

remekmiivek mindegyikében, gondoljunk
csak Szolzsenyicintél az Ivan Gyenyiszo- mindegyikében, gondoljunk

vics egy napjdra, Faludytél a Pokolbeli Vlg Csa]e Szolzsenylcn/lto”l az lvan

napjaimra, vagy Varlam Salamov Kolima: . . . i
Torténetek a sztalini lagerekbol cimi mun- Gyenyiszovics egy napjdra, Falu

kajara. Ami Korczak Gettonaplojit kiilonle- V10l a Pokolbeli vig napjaimra,
gesen fontossa teszi, hogy nem a személyes  vagy Varlam Salamov Kolima.
t}ﬂelesml’ hanem egy intczmeny, az Avahdz  Trienetek a szidlini lagerekbol
¢és annak kozossége fenntartdsarol kapunk L kdid

személyes hangu leirasokat. cimu munrdajara.

Nem jarok latogatni. Koldulni jarok, pénzt, terméket, hireket, tanacsot, itmutatast
koldulok. Ha ezt latogatasnak nevezed, akkor nehéz és megaldz6 munka. Bohoc-
kodni kell, mert az emberek nem szeretik a komor arcokat. (Korczak, 2017. 61.)

A gettd zart vilagaban navigalas célja a gondoskodas, ami interkulturalis pedagogiai
szempontbol is egyediilallo és kiemelked6 forrassa teszi a Gettonaplot.

Az eddig bemutatott megkdzelitések nem szolgaljak, nem képesek szolgalni a valodi
tarsadalmi koherencia, dsszetartozas kialakitasat. Korczak egyénekre végletekig figyeld,
a demokratikus alapértékek kialakitasat segitd pedagogiaja és az altala megteremtett
intézményi kultira a kultarak talalkozasanak transzformativ megkdozelitésével irhato le.

A transzformativ interkulturalis megkdzelités a részvevok tapasztalataira épitve, aktiv
bevonasukkal teremt egy dinamikus, diszkurziv teret, amely bevonja az érintetteket,
lehetdséget ad az Snmagukrdl sz616 dontési folyamatokban vald részvételre, a demokra-
tikus diskurzusra és az egyének és csoportjaik kiillonds sziikségleteinek megértésére és
figyelembevételére is.

Egyszer az Arvahdzat elhagyo fiu ezt mondta nekem:

Ha ez a haz nem lett volna, sosem tudtam volna meg, hogy léteznek a vilagon
becsiiletes emberek, akik nem lopnak. Nem tudtam volna meg, hogy lehet igazat
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mondani. Nem tudtam volna meg, hogy igazsagos torvény is létezik a vilagon.
(Korczak, 2017. 54.)

Korczak hiien, nem torzitva rogziti a getté miikodésének ellentmondésos jelenét, amely-
ben a zart kozosségi kultara kialakitja a maga szabalyait, a résztvevok sajat sziikségletei
és lehetdségei szerint.

Tegnap a Dzielna utcai személyzet szavazatainak szamlalasakor értettem meg szo-
lidaritasuk lényegét.

Koélesondsen gytilolik egymast, am egyik sem engedi bantani a masikat.

Ne avatkozz belénk. Te idegen, ellenség, még ha elényds is vagy a szamunkra,
az csupan latszat ¢és bantani fogsz. (Korczak, 2017. 67.)

A kozosségalakulas fajdalmas folyamatainak megjelenitése a szerz6 transzformativ sze-
méletét is megmutatja: figyel, értelmez, vilagot konstrudl, a transzformativ megkozelités
minden nyitottsagaval.

Osszegzés

Korczak miivei, kiilondsképp a Gettonaplo betekintést ad egy beliil transzformativ
moédon mitkddd sokszinti, sokféle szdrmazasi kultirdji és tarsadalmi statuszi egyénbdl
allo kozosség mindennapjaiba, mikdzben kifelé ugyanez a kozosség egységként jelenik
meg, torekszik az asszimilaciora, a kivant hang megtalalasara, fizikailag elkiiloniilve,
a Gettoban. Korczak munkain keresztiil igazan jol megérthetjiik és szemléltethetjiik, amit
Banks (2015) az inter- és multikulturalis megkozelitések természetszerti keveredéseként
ir le. Torténelmi és egyben személyes példakkal zsufoltak Korczak munkai, melyeken
keresztiil megérthetjiik, hogy mit jelentenek a kiilonféle megkdzelitések a sokféleséghez
vald viszonyulasban, és hogyan, milyen dinamikaban vannak jelen ugyanazon térben
egyszerre, és hogyan hatnak az emberre és a kdzosségre.

Csereklye Erzsébet
ELTE PPK Interkulturalis Pedagogiai és Pszichologiai Intézet
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Absztrakt

Az esszé a Magyar Pedagogiai Tarsasag Gyermekérdekek Szakosztalya — Korczak Munkabizottsaganak meg-
dolkodésban. Attekinti az interkulturalis helyzetet, azaz a kultirak talalkozasakor azonosithato fébb megkoze-
litéseket, és Korczak életmiivének néhany fbb mozzanatén keresziil értelmezi azokat. Ot £ viszonyulast mutat
be, Portera (2011) alapjan: a gyengék elnyomasat, az asszimilaciot, a szegregaciot €s gettositast, az univerzalis
megkozelitést és a transzformativ megkozelitést, melyek egymastdl elkiilonithetden, de mégis egyszerre, egy
id6ben, kozos dinamikaban jelennek meg Korczak életében, munkéjaban és miiveiben.

Kulcsszavak: interkulturalis megkozelitések, Korczak pedagdgiaja, kulturak talalkozasa
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Beszamolo a XVIII. Pedagogiai
Ertékelési Konferenciarol

Tizennyolcadik alkalommal rendeztek meg 2022. dprilis 21. és 23.
kozétt a Pedagogiai Ertékelési Konferencidt (PEK) Szegeden, az
MTA Szegedi Akadeémiai Bizotisdagdnak Székhdzdban. A kétnyelvii
rendezveny célja, hogy a pedagogiai értékeleés irdnt érdeklodo
hazai és nemzetkézi kozonség szamdra lehetoséget teremtsen a
szakmai diskurzusra.

koriil kialakult kutatokozosségben keresendok, illetve az 1991-ben elindult peda-
gogiai értékelési szakértd szakos egyetemi képzéshez kapcsolddnak. Az esemény
elédjének az emlitett szak végzett hallgatdi és tanarai szamara szervezett szakmai talalkozo
tekinthetd, amelyet Csap6 Bend kezdeményezett 2003-ban (Fejes, Kasik és Kinyo, 2006).
A konferencia elndki szerepkorét minden évben mas szakember latja el. A 2019-es
konferencia végén Molnar Edit Katalin adta at a stafétabotot Fejes Jozsef Balazsnak, am
a koronavirus-jarvany miatt harom évet varni kellett az Gjabb eseményre. A konferencia
kezdetben meghivasos rendszerben miikodott, de 2006 6ta a nemzetkdzi normaknak meg-
feleld biralati rendszer alapjan fogadjak el a benyujtott absztraktokat. A konferenciara
szimpo6ziummal, tematikus eléadéssal és poszterrel lehetett jelentkezni. A Tudomanyos
Programbizottsag altal felkért két-két biralé meghatarozott szempontrendszer szerint
véleményezte a benytjtott anyagokat. A konferencian a pedagogiai értékeléshez kothetd
elméleti eldadasok, empirikus vizsgalatok, fejlesztd programok, pedagdgiai kisérletek
¢és innovativ oktatasi modszerek mutathatok be a koz- és felsGoktatdshoz kapcsolodoan.
Beszamolonkban elséként a plendris eléadasokat mutatjuk be, majd réviden Ossze-
foglaljuk a huszonkét szekcidt, hogy érzékeltessiik az esemény sokszinliségét. A kon-
ferencian dsszesen tiz angol és tizenkét magyar nyelvii szekcidban hangzottak el az
eléadasok (1. tablazat). A két és fél napos eseményen tobb mint 80 tudomanyos eldadast
hallgathattak meg a résztvevok.

ﬁ konferencia gydkerei a szegedi mithely néven ismert, Nagy Jozsef és tanitvanyai

Plenaris eloadasok

A XVIII. Pedagogiai Ertékelési Konferencia programjaban két plenaris eléadd kapott
helyet. A Luxemburgi Egyetemet képviselte Samuel Greiff professzor, aki eldadasaban a
21. szazad meghatarozo6 pedagdgiai értékelési modjardl, a technologia-alapt mérés-érté-
kelés kihivasairol és lehetdségeirdl beszElt. A papir-ceruza teszteket felvaltdo mérési mod-
szer szamos valtozast idéz el6 az oktatds megannyi szerepldje szamara. Greiff professzor
a technologiai fejlodés pedagogiai vonatkozasait megvilagitva a mérés-értékelés gyorsan
fejlodé modszereinek alkalmazasi lehet6ségeit, kihivasait, valamint az oktatasiranyitasra
¢s mindennapi pedagogiai gyakorlatra gyakorolt hatasat vette szamba inspiral6 plenaris
eléadasa soran.
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1. tablazat. A magyar és angol nyelvii szekciok listaja

Magyar nyelvii szekciok listaja

Angol nyelvii szekciok listaja

Az iskolai kudarc és a lemorzsolodas
megelézése

Assessment of cognitive skills

A szocialis kompetencia vizsgalata

Research on reading competence

Pedagodgiai kutatasok — 6voda és also tagozat

Research on motivational factors in
education

Fizikai aktivitas, fittség, sport

Science and mathematics education

Kutatasok serdiilokorban

Teaching and learning foreign languages

Média- és IKT-hasznalat

Adapting and developing educational
instruments

Pedagoguskutatasok — kihivasok és kiégés

Research among undergraduate students

A pedagogiai mérés-értékelés 1j teriiletei

Foreign language learning and ICT
technology

Pedagdgusok ¢s pszichologusok képzése

Research on health and well-being

Pedagoguskutatasok

Challenging fields of assessment in education

Egészségnevelés, iskolai jollét

Természettudomanyos nevelés

A hazai kutatokozosséget képviselte a konferencia masodik plenaris eléaddja, Csizér
Katalin, az ELTE BTK Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszékének habilitalt docense.
Elbadasaban a mérés-értékelés nyelvtanulasi motivacidra gyakorolt hatasarol értekezett.
A nyelvtanulasi motivacié szamos kutatasnak allt kozéppontjdban, azonban a vizsgék és
felmérések hatasaval foglalkozd empirikus kutatas mind ez idaig alig sziiletett. Csizér a
nyelvtanulasi motivacidval kapcsolatban a siker fogalmanak meghatarozasat is kiemelte,
szem el6tt tartva a tényt, hogy az angol nyelv a modern id6k lingua francéjaként elté-
réen viselkedik, mint a tobbi idegen nyelv. Ennek megfeleléen az angol nyelvtanulasi
motivaciod Osszetevdi kozott a nyelvvizsgak és az érettségi sikeres teljesitése mellett a
funkcionalis nyelvhasznalat sikeressége is megjelenhet.

Angol nyelvii szekcidk

A tiz angol nyelvil tematikus szekciot a magyar nyelvi eléadasokkal parhuzamosan szer-
vezték meg. Az eldadok kozott nagy szamban jelentek meg a Szegedi Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak nemzetkdzi doktoranduszhallgatoi.

A kognitiv képességek értékelésének problémakorében harom egyetemistak korében
végzett kutatast ismerhettek meg a résztvevok. Az elsé eléadd (Gyongyvér Molnar)
a problémamegoldas sikerességének hatterét vizsgalta a Szegedi Tudoményegyetem
elsééves hallgatdinak korében az eDia platformjan rogzitett logadatok elemzésének
segitségével. A kutatds eredményeként lathattuk, hogy a problémafeladatok egyes fazi-
saival toltott id6, valamint a kattintdsok szama hogyan fligg 6ssze a problémamegoldas
sikerességével vagy sikertelenségével. Az eredmények fontos tanulsagokkal szolgalhat-
nak a problémamegoldo képesség fejlesztésének szempontjabol. Szintén az eDia plat-
form segitségével zajlott a masodik el6adasban bemutatott mérés (Saleh Ahmad Hussein
Alrababah, Gyongyvér Molnar), amely soran jordan egyetemistak korében azt vizsgaltak,
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hogyan fiigg 6ssze a hallgatok neme, munkamemoridja és tesztmegoldasi motivacioja a
komplex problémamegoldast mérd teszten nyujtott eredményiikkel. A kutatok megal-
lapitottak, hogy mindharom tényezdnek van prediktiv ereje. A hattérvaltozok szerepét
vizsgaltak a szekcid utolsé eldaddi is (Yong Liu, Attila Pasztor), akik egy kinai hallgatok
korében végzett kutatasrdl szamoltak be. A kutatas célja az volt, hogy feltarjak a demo-
grafiai hattértényezok kritikai gondolkodasra gyakorolt hatasat, az eredmények pedig azt
mutattak, hogy az egyetem fenntartdja, a képzés tipusa, valamint a képzésben eltoltott
évek szama szignifikdnsan Osszefiigg a hallgatok kritikai gondolkodasaval.

A masodik angol nyelvii tematikus szekcioban az olvasasi kompetencia témajaban
hallhattunk el6adasokat. Nyolcadik osztalyosok angol és német nyelvii olvasott szoveg-
értésének befolyasold tényezdit vizsgalta az a 11 éven ativeld kutatds, amelyhez a kuta-
tok a Szegedi Iskolai Longitudinalis Program mérési adatait hasznaltak fel (Bené Csapo,
Edit Toth, Marianne Nikolov). Megallapitasaik szerint a nyelvtanulas iranti attittid az
évek soran erdsddott, a hattértényezok koziil pedig az elsé idegen nyelven felvett olvasott
szOvegértési teszt eredményeit legnagyobb mértékben az anyanyelvi olvasasi kompe-
tencia, illetve a matematikai, természettudomanyos ¢és problémamegoldé gondolkodas
szintje magyarazta. A szekcioban két eldadas is kazahsztani didkok olvasasi stratégiaival
¢és olvasasi szokasaival foglalkozott (Aigul Akhmetova, Gaysha Imambayeva, Bend
Csapo). A kutatasok eredményei ramutattak, hogy hatodik és nyolcadik osztaly kozott
a didkok olvasas iranti attitidje és az iskolan kiviili olvasassal toltott ideje csokkent,
valamint a nyolcadik osztalyos didkok olvasasi stratégiahasznalata jelentds hatassal volt
a teljesitményiikre. Szintén fontos témat jart koriil a negyedik eldadas, ahol az eléadd
(Blanka Tary) tanarszakos hallgatok anyanyelven és idegen nyelven torténd olvasasi
ritkabban globalis olvasasi stratégiakat alkalmaznak olvasas kozben.

Kiilon tematikus szekcio foglalkozott a motivaciokutatasokkal. A négy eldéadasbol
kett6 egy kérdoiv fejlesztésének eredményét mutatta be. A tantargyspecifikus elsajatitasi
motivaciéo mérésére fejlesztett kérdéiv (SSMMQ) validitasat moldav iskoldsok korében
(Marcela Calchei, Krisztian Jozsa), mig a kreativitas iranti motivacié mérésére fejlesztett
QSMC kérdéiv megbizhatdsagat orosz egyetemi hallgatok kdrében igazoltak (Timur
Kadyirov, Krisztian Jozsa). A sajat fejlesztésti kérdéivek fontos szerepet tdlthetnek be
a motivaciokutatas terén. Egy tovabbi prezenticié enyhe értelmi fogyatékos és tipiku-
san fejlodd gyermekek elsajatitdsi motivaciojat hasonlitotta dssze (Stephen Amukune,
Krisztian Jozsa, Beata Szenczi, Gabriella Jozsa). A hianypo6tlo kutatas 1550, kilenc és
tizennégy év kozotti tanulot dlelt fel. Indonéz egyetemistak angol nyelven vald olvasasi
motivacidjat vizsgalta a kdvetkezd eldadasban bemutatott kutatas (Helta Anggia, Anita
Habok). Az eredmények szerint a hallgatok olvasasi motivacidja és extenziv olvasasi
szokasaik kodzott szoros korrelacio all fenn, valamint tovabbi szoros Osszefiiggés mutat-
kozott az angol nyelv iranti attitiid, a nyelvi fejlettség, az olvasasi motivacio és az exten-
ziv olvasasi szokasok kozott.

A természettudomanyok és a matematika oktatasaval foglalkozott a negyedik angol
nyelvii szekeid. Az els6 eldadas soran (Sara Souza Pimenta, Edit Katalin Molnar) egy
szakirodalmi feltaras eredményeit ismerhette meg a hallgatosag. A kutatds 40 nem-
zetkozi, természettudomanyos targyat tanité tanarok nézeteivel kapcsolatos irodalmat
vizsgalt meg, és felhivta a figyelmet a gyakorld tanarok nézeteinek fontossagara.
Szintén egy szakirodalmi attekintés eredményeit mutatta be a masodik eldadas (Lilla
Bonus, Laszloné Nagy), mely a technoldgiaval tamogatott kutatdsalapli természettu-
domanyos oktatas fontossagara €s lehetdségeirdl szolt. Az induktiv gondolkodas és
a természettudomanyos motivacid és attitid kdzotti kapcsolatot vizsgalta a szekcid
harmadik eléadasa (Azizul Ghofar Candra Wicaksono, Erzsébet Korom), mig az
utols6d prezentacio indonéz kozépiskolasok matematikéval kapcsolatos nézeteit tarta
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fol, kiilonos tekintettel a matematikatanulas és a technologia kapcsolatara (Achmad
Hidayatullah, Csaba Csikos).

Az els6 nap utolsé angol nyelvii szekcidja az idegennyelv-tanitas és -tanulds témako-
rére épiilt, és mind az &t eldadas a szegedi Neveléstudomany Doktori Iskoldhoz kapcso-
l6dott. Az eléadasok olyan teriileteket érintettek, mint a reflexiora alapozott interaktiv
tanitasi megkdzelités hatasa a diakok olvasott szovegértésére angol nyelven (Tun Zaw
Oo, Andre Magyar, Anita Habok), a tandr szerepe a tanul6i autondmia tamogatasaban
(Son Van Nguyen), doktorandusz hallgatok sziikségletei az akadémiai angol nyelv terti-
letén (Wai Mar Phyo), a javitast célzd irasbeli visszajelzés hatdsa az angolt mint idegen
nyelvet tanuldk szovegalkotdsara (Nang Kham Thi), valamint az idegennyelvi szorongés
(Merih Welay Welesilassie).

A konferencia masodik napja oktatasi eszkozok fejlesztésével és alkalmazasaval
kapcsolatos kutatasok tematikus szekcidjaval kezdodott. Az els6 el6adasban egy, a kom-
binativ gondolkodas masodik évfolyamosok korében torténd online mérésére fejlesztett
mérdeszkozt mutattak be (Attila Pasztor, Gyongyvér Molnar, Bené Csapo). Az induktiv
gondolkodds mérésére fejlesztett teszt tartalmi validitasat vizsgalta a masodik eléado
(Soeharto Socharto), aki megallapitotta, hogy a teszt tartalmi validitasa megfeleléen
vizsgalhato értékeld szakérték bevonasaval, tobbtényezds Rasch-modellt alkalmazva.
A szekcid harmadik el6adasa egy sajat fejlesztést kérddivet mutatott be, amely angolt
mint idegen nyelvet tanulé didkok szovegalkotassal kapcsolatos gyakorlatanak vizsga-
latara késziilt (Abderrahim Mamad). A pilot kutatds soran marokkoi hallgatok észreveé-
teleit és gyakorlatat sajat bevallason alapul6 itemek segitségével vizsgaltdk, és hasznos
tapasztalatokat szereztek a méréeszkoz tovabbfejlesztéséhez. A tematikus szekcid utolso
eléadasa egy szakirodalmi szintézisr6l szamolt be (Duong Thi Ngoc Ngan, Maria Hercz).
A kutatok a prezentacioban arra hivtak fel a figyelmet, hogy jelenleg nincsen olyan
méroeszkdz, amely az egyetemi oktatok tanitassal, tudasatadassal kapcsolatos fejlodését
megfeleld modon tudnd mérni, ami akadalyozhatja az oktatds mindségének fejlesztését.

A nap masodik szekcidja egyetemi hallgatok korében végzett kutatasokat fogott dssze.
Az els6ként bemutatott kutatas a problémamegoldd képességet vizsgalta a koronavi-
rus-jarvany iddszaka alatt (Hao Wu, Gyongyvér Molnar). Az eredmények szerint azok a
hallgatok, akik jobb problémamegoldé képességgel rendelkeztek, konnyebben alkalmaz-
kodtak a pandémia okozta helyzethez, konnyebben alltak at IKT-eszk6zok hasznalatara,
¢és konnyebben értették meg a tananyagot az online oktatds soran. A masodik prezentaci-
oban ismertetett kutatds a kritikai gondolkodéas komponensei kozotti kapcsolatokat tarta
fel kinai egyetemistak bevonasaval (Yong Liu, Attila Pasztor), a harmadik eléadas pedig
a pedagogusképzésben oktatd tanarok élethosszig tartd tanulasat vizsgald szakirodalmat
tekintette at (Win Phyu Thwe, Aniké Kalman). A szekci6 utolso prezentacidja a kenyai
pedagdgusképzés viszonylataban tarta fel és értelmezte a pedagdgiai értékelés stratégi-
dinak alkalmazasi lehetdségeit (Peter Okiri, Maria Hercz). A kutatds hangsulyozta az
Uj pedagdgiai mérési-értékelési modszerek pedagdgusképzésben vald alkalmazasanak
fontossagat a kenyai oktatas eredményességének érdekében.

A masodik nap utolsod tematikus szekcidjaban harom eléadas hangzott el. Az elsé
prezentacio eldadoja (Al-Akbari Sabah) a nyelvtudas értékelésének elméleti kereteit ter-
jesztette ki a pandémia alatt pillanatok alatt sziikségessé valt digitalis értékelési kulturara.
A szakirodalmi attekintésen alapulé munka nagyban hozzéjarul a nyelvtudas pedagégiai
értékelésének elméleti kereteihez. A masodik eléadé negyedéves angol nyelvszakos
hallgatok korében vizsgalta a nemek kozotti eltéréseket digitalis maveltség és IKT-
eszkozhasznalat tekintetében (Lan Anh Thuy Nguyen, Anita Habok). A kutatas ered-
ményei szerint a n6i hallgatok szélesebb kort tudassal rendelkeztek a technologiakrol,
a férfiak azonban magasabb képességszinten voltak az eszkdzhasznalat tekintetében. Az
online tanulast tAmogatd eszk6zok hasznalatdban nem mutatkozott kiilonbség a nemek

137




Iskolakultira 2022/8-9

kozott. A szekcid harmadik eldadasa az idegen nyelven irott szovegek értékelésében teret
nyer6 audiovisszajelzés szakirodalmi attekintését mutatta be (Listiani Listiani). A kutatés
ramutatott arra, hogy kevés szakirodalom létezik a t¢émdban, igy sziikség lenne alaposab-
ban vizsgalni a tanari visszajelzés folyamatat, a tanulok reakcidjat, valamint a tandrok
audiovisszajelzéssel kapcsolatos attitiidjét.

A konferencia zaré napjan tovabbi két angol nyelvii tematikus szekciora keriilt sor.
Az egészséggel és jolléttel kapcsolatos eldadasok a kdvetkezd témakban sziilettek: indiai
kamaszok online tevékenységei, tanulmanyi eredményei és étkezési zavarai kdzotti
Osszefiiggések (Hedvig Kiss, Kosha Patel, Bettina Piko); gyermekek és kamaszok iskolai
teljesitményére hatd tényezdok vizsgalata (Olney Rodrigues de Oliveira); esettanulmany
a megkiizdési stratégiak vizsgalatara 6vodasok pszichodrama csoportjaban (Gabriella
Simonyi). Az utols6 angol nyelvii tematikus szekcio a pedagogiai értékelés kihivasainak
sokszinliségét mutatta meg. Az eldadasok koziil az elsé tizedik évfolyamos vietnami
didkok félévi matematikavizsgajat elemezte, amely a koronavirus-jarvany miatt online
keretek kozott valosult meg. A vizsga karakterisztikdjat egydimenzios Rasch-modell
alkalmazasaval elemezték (De Van Vo, Bend Csap0). A masodik eldadés a reprezentacios
stratégia elméleti kereteit, szakirodalmi hatterét és kiilonbdz6 maodjait mutatta be a ter-
mészettudomanyok keretei kozott (Firtia Arifiyanti, Attila Pasztor). A szakirodalmi atte-
kintés értékes eredményekkel jarult hozza az elmélet keretrendszerének kialakitasahoz.
A szekcid harmadik eléadasa hangbemelegité gyakorlatok hatasat vizsgalta akusztikus
paraméterek mérésének segitségével (Tamas Altorjay), mig a negyedik prezentacio a

crer

Welesilassie).

Magyar nyelvii szekciok

Az elsé magyar nyelvll szekcid (Az iskolai kudarc és lemorzsoloddas megeldzése) nyitd
el6adasaban egy négyéves, 7-14 éves diakok és pedagdgusaik korében végzett longitudi-
nalis kutatas elméleti és modszertani hatterét mutattak be a szerzok (Kasik Laszlo, Toth
Edit, Gal Zita), illetve egy ehhez kapcsoloddan tervezett fejlesztoprogramot. Megallapi-
tottak, hogy a fejlesztés hosszu tdvon segitséget nyujthat a pedagégusoknak a kudarcél-
ménnyel bird tanulok tdmogatasaban. A kdvetkez6 eldadas szakirodalmi attekintést nyuj-
tott az elmult kozel tiz évben publikalt, felsdoktatasi lemorzsolodassal vagy egyetemi
sikerességgel kapcsolatos empirikus munkakrol (Kocsis Adam, Molnar Gyongyvér).
A harmadik eléadas hasonl6 témaval foglalkozott, az egyetemi szintli rendészeti kép-
zésben megjelend lemorzsolodas okait vizsgalta (Macsar Gabor, Bognar Jozsef, Szakaly
Zsolt). A szekcio utolsé eldadasanak témaja az alkalmazkodasi képesség, azaz a rezi-
liencia ¢és a lemorzsolodas kozotti Osszefiiggés elemzése volt a figyelemhidnyos hipe-
raktivitds-zavarral é16 hallgatok korében (Miiller Vanessa, Piké Bettina). Osszefoglalast
hallhattunk az ADHD-val ¢16 hallgatok lemorzsolédasahoz kothetd jelenségekrdl és a
bennmaradasukat elésegitd tényezokrol.

A szocialis kompetenciak vizsgalata cimili szekcioban szereplé négy eldadas mind
a szegedi Neveléstudomany Doktori Iskoldhoz kapcsolddott. Az egyik beszamold a
serdiilékori maladaptiv perfekcionizmus kapcsolatat vizsgalta a szocialisprobléma-meg-
oldassal és a szorongéssal (Kasik Laszlo, Gal Zita). A kutatds kimutatta, hogy az emlitett
relacid egyre szorosabb kapcsolatot mutat a serdiilékorban, és e kapcsolatrendszer az
¢életvezetés hatékonysagat csokkentheti. Egy masik eldéadas az impulziv probléma-
megoldo viselkedés mérési nehézségeit és lehetéségeit mutatta be, illetve egy ehhez
kapcsolodo 1) mérdeszkozt is ismertetett (F. Takacs Istvan, Kasik Laszlo). A kdvet-
kezd prezentacid a szocidlis kompetencia néhany 6sszetevojének serdiilokori fejlesztési
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lehetdségérdl szamolt be (Balogh-Pécsi Anett). A fejlesztd programban egyiittesen tor-
ténik a szocialisprobléma-megoldas és a megkiizdési stratégidk fejlesztése az asszertiv
kommunikaciéra fokuszalé gyakorlatokkal, valamint dramapedagdgiai eszkozokkel.
Az utols6 eldadas az 6vodas korosztalyra koncentralt a szocialisprobléma-megoldas
szempontjabol. A bemutatott kismintas mérés célja vajdasagi 4—6 évesek szocialisprob-
Iéma-megoldasanak feltarasa volt (Szitas Teodora, Kasik Lasz16).

A kovetkez6 magyar nyelvii szekcid a Pedagogiai kutatasok — ovoda és also tagozat
cimet viselte. Az els6 eldadas (Fazekasné Fenyvesi Margit, Kiss Renata, Mokri Doéra) a
helyesirasi készség beszédhanghallas-alapu mérésével foglalkozott. Egy 2019-ben meg-
valosult mérés eredményei szerint feltételezhetd, hogy a helyesiras készség-/képességa-
lapu fejlesztésével a nem szabalyalap( helyesirasi hibak szama csokkenthetd. A szekcid
masodik cléadasa egy sziildi iskolavalasztasi kérdéiv mérésmodszertani jellemzdit
ismertette (Csikos Csaba, Nagy Zita Eva, Katona Miklos, Torok Réka, Lazar Laszl6).
A vizsgalatba hét piarista iskola sziilei voltak bevonva egy online kérddiv segitségével.
A kutatas altalanos tanulsaggal szolgalt az iskolavalasztas tényez6irdl, az iskola céljai-
rol, kapcsolatrendszerérdl, illetve a tarsadalomban betoltott helyérdl. Az utolsé eldadas
a roman tannyelvii iskolakban magyar anyanyelvet tanul6 kisiskolasok szamara késziilt
tanterv elemzését mutatta be, illetve egy ehhez kapcsolodo pedagdguskutatas eredmé-
nyeit (Majzik Tamas).

A harmadik magyar nyelvi szekci6 a Fizikai aktivitas, fittség, sport témakorére épiilt.
A nyito6 eldadas a gyorskorcsolya sportagban szereplok kommunikacios és értékelési jel-
lemzdinek vizsgalataval foglalkozott (Telegdi Attila, Bognar Jozsef). A félig strukturalt
interjikat alkalmazo kutatas ramutatott a versenysport egyes szerepldinek feleldsségére
¢és hianyossagaira az elemzés és az értckelés teriiletén. A masodik bemutatd témaja a
reformatus tanulok ,,covidos” tanévekben keletkezett NETFIT eredményeinek elemzése
volt (Banné Mészaros Aniko), mig a zaroeldadas egy koordinacios képességek fejleszté-
sére épiild 3 dimenzids innovativ modszert ismertetett. Az eredmények szerint a fejlesz-
téeszkoz alkalmazasa eldmozditotta a tanuldi teljesitmény javulasat, tovabba tdmogatta
a didkok matematika-tantargy-preferencidjanak megerdsitését (Kertész Tamas, Bognar
Jozsef, Szakaly Zsolt, Liszkai Zsuzsanna).

A csiitortoki nap utols6 magyar nyelvi szekcidja a serdiilékori kutatasokrol szolt.
A hallgatésag megismerhetett egy kozépiskolds korosztalyt megcélzo, kdrnyezetbarat
viselkedés mérésével foglalkozd kérddivet. A vizsgalat eredménye szerint a tanulok
attitiidjét és viselkedését leginkabb befolyasolo tényezdk a tanuldk tarsadalmi-gazdasagi
hatterével fliiggenek 6ssze (Monus Ferenc). A kdvetkezo eléadas az etikadrakon megva-
l6sulod értékelés kérdésével foglalkozott, egy ehhez kapcsolédd akcidkutatast mutatott
be (Csatd Anita). A szekcio utolsod eldadasaban a kamaszkori hazugsagokat vizsgalta a
motivacid szemszogébdl Simonyi Gabriella.

A pénteki nap elsd magyar nyelvii szekcidjaban a média- ¢s IKT-haszndlathoz kap-
csolodo eldadasok kaptak helyet. Az els6 beszamold az 6vodai, digitalis technologiaval
tamogatott értékelés és fejlesztés lehetdségeit elemezte a sziilok szempontjabol. Egy sajat
fejlesztési, nyilt és zart tételeket tartalmazo kérdéiv eredményei szerint a sziilok jelentds
része elfogadja az IKT-t a gyermekek fejlodésének nyomon kdvetésére alkalmas esz-
kozként, illetve a technoldgiaval tamogatott készségfejlesztést az 6vodaban (Toth Edit,
Hodi Agnes, B. Németh Maria). A masodik el6adas egy pedagogiai kisérlet eredményeit
mutatta be, amely a kiterjesztett valdsag (AR) szakképzésben torténd alkalmazasarol
szolt. A fejlesztés iddszakaban, a kisérleti csoportban AR-alkalmazasok készitésével
egészitették ki a hagyomanyos elméleti és gyakorlati 6rakat (Fehér Péter). A harmadik
eléadas egy digitalis fejlesztdprogramrol szolt, amelyet az als6 tagozatos matematikaok-
tatasban lehet alkalmazni. Az eredmények alapjan a program képes a lemaradé 9-11 éves
diakok matematikai kompetencigjanak javitasara (Okordi Réka, Molnar Gydngyvér).
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A zaréel6adas szisztematikus attekintést nytjtott a csaladi minta szerepérdl a médiahasz-
nalati szokéasok alakulasaban (Prievara Dora Katalin).

A kovetkezd szekcid a Pedagoguskutatisok — kihivasok és kiégés cimet viselte. Az
els6 eléadas a Facebookon miikodd online pedagdgusszakmai csoportok mikddésének
egyes aspektusait vizsgalta. A kérdéives kutatas szerint a pedagogusok jelenléte ezen
a kozosségi oldalon jelentdsen megnétt az online oktatas soran (Aknai Déra Orsolya).
A kovetkez6 eléadas a pozitiv pszicholdgia szemszogébdl végezte a pedagogusok kiégé-
sének vizsgalatat. Az eredmények szerint a jollét elemei és bizonyos karaktererdsségek
szoros kapcsolatban allnak a pedagoégusok kiégésével (Molnar Adrienn, Fodor Szilvia).
A zard prezentacio az inkluziv testnevelés-oktatashoz kapcsolodo tanari attitidoket ele-
mezte (Anti Zsuzsanna).

A pénteki nap magyar nyelvii zaroszekcidjaban a pedagogiai mérés-értékelés uj terii-
leteihez kapcsolodo eldadasokat mutattak be. Az els6 beszamolo a tesztmegoldasi moti-
vaciéo mérési lehetdségeinek dsszehasonlitd elemzésével foglalkozott az alacsony téttel
kel6 kérddivvel és logadatok (feladatokkal eltdltott id6, kattintdsok szama) segitségével
vizsgaltak (Csanyi Robert, Molnar Gyongyvér). A masodik eléadas témaja a tesztszoron-
gas teljesitménytesztek megoldasara gyakorolt hatasa volt (Lakatos Krist6f). A harmadik
eléadas az idegen nyelvi irasproduktumok listalapu értékelésével foglalkozott. A vizsga-
lat kdvetkeztetései szerint a pipalistas értékelés javitja a vizsgarész értékelésének atlat-
hatésagat, noveli a megbizhatosagat, illetve boviti a pontértékek spektrumat (Lukacsi
Zoltan, Fiikkoh Borbala).

A szombati nap els6é magyar nyelvii szekcidja a pedagogusok és pszichologusok kép-
zésének témajat allitotta a kdzéppontba. Az elsd eldadas egy részvételi rendszertérképe-
zéshez kapcsolodo kutatast mutatott be, amelyben egy pedagogiai tanulmanyokat foly-
tatd nappali tagozatos didkcsoport és egy szakértdi csoport rendszertérképez6 mithely-
munkdjat elemezte az eléadd (Huszar Zsuzsanna). A masodik eldéadas egy modszertani
innovacié, az Elménysuli program hatékonysagvizsgalatardl szolt (Révész Laszlo).
A kovetkez0 prezentacié a felsdoktatasi képzésben elékeriilé programértékelés és hatase-
lemzés témakorét foglalta 6ssze (Székely Mozes). A szekcid utolsd eléadasa tanari fele-
Fejes Jozsef Balazs, Vigh Tibor, Szenczi Beata, Rausch Attila).

A kovetkezd szekcidban ismét pedagdguskutatasok kaptak helyet. Az elsé beszamold
szisztematikus attekintést nyujtott a tanulasi motivaciorol alkotott nézetek feltarasa-
r6l (Mezei Timea, Fejes Jozsef Balazs). A kovetkezd eléadas az dvodapedagogusok,
a tanitok és a sziilok egymassal szemben tamasztott elvarasairdl szolt az 6voda-iskola
atmenet tekintetében. Az eredmények szerint az érintett szereplék eltérd feladatokat
varnak el egymastol és dnmaguktol az atmenet tdmogatasaban (Fleisz-Gyurcsik Anita).
A harmadik eléadas egy interjisorozat eredményeirdl szolt, amelyek a pedagdgusok
véleményét mutattdk meg a didkok tényellendrzd képességérdl és annak fejlesztésérol
(Ablonczy-Bugris Annamaria, Kiny6 Laszl0).

Az egészségneveléssel, iskolai joléttel foglalkozo szekcid elsé eléadasa egy iskolai
megelz6 programot és annak hatasvizsgalatat mutatta be, amely a gyermekek dohany-
zast elutasito attitlidjének kialakitasat és bovitését szolgalja (Kimmel Zsofia). A kovet-
kezd eldadasban ismertetett kutatds célja egy olyan intézményértékelési keretrendszer
kialakitasa, amely objektiv mutatok mentén képes az egészségnevelés pedagodgiai hatas-
rendszerének értékelésére (Horvath Cintia, Csanyi Tamas, Révész Laszl6). A harmadik
elbadas a serdiilék mentalis jolléte és a kockazati magatartas kozotti lehetséges dsszefiig-
gésrol szolt a serdiilé korosztaly vonatkozasaban (Dudok Réka, Piko Bettina), az utolso
beszamold pedig az iskolai énhatékonysag, az iskolai jollét és a szocialis kommunikacio
kapcsolatat elemezte (Ladanyi Eva).
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A Természettudomanyos nevelés cimll szekcio elsé eléadasa az érettségi vizsgak
szerepét vizsgalta a célnyelvli kozépiskolai foldrajzoktatds gyakorlataban. A kutatas az
érettségihez kapcsolodd dokumentumok és adatsorok elemzésére, interjuk tapasztalatira
¢és szaktanari gyakorlatokra épitett (Kapusi Janos). A kovetkezd eléadasban egy kérdoi-
ves vizsgalatra épitd kutatast ismertettek, amely egy tarsas tanulasra épité természettu-
domanyos iskolai programrol szolt (Banfi Gréta, Korom Erzsébet). A harmadik eléadas
azt vizsgalta, hogy milyen tanuloi profilok rajzolodnak ki a természettudomanyos episz-
temologiai nézetek kapcsan. Az eredmények alapjan ezeknek a nézeteknek a dimenzi6i
egymastol fiiggetleniil fejlodnek (Nagy Marié Tibor, Korom Erzsébet). A zaroeldadas
a kontextusalapu tanitassal foglalkozott a kémiatanarok meggy6zddése és gyakorlata
szempontjabol. Az online adatfelvételbdl szarmazéd eredmények alapjan a megkérde-
zett tanarok tulnyomoé része hasznosnak tartja a kontextusalapu kémiatanulast (Purak
Szandra, Korom Erzsébet).

Zaré gondolatok

A Pedagogiai Ertékelési Konferencia hiien képviselte a Szegedi Pedagogiai Mithely Nagy
Jozsef altal lefektetett értékrendszerét és szemléletmodjat. A konferencian bemutatott
eldadasok, fejleszté mddszerek, vizsgalatok, innovativ eljarasok a tudomanyos alapokra
¢épitkezd pedagodgiai értékelés széles spektrumat fedték le. A birdlati rendszer biztositotta
a konferencian elhangzott beszdmolék magas mindségét. Az esemény eléadasainak
Osszefoglaléi a konferencia absztraktkotetében olvashatok (Fejes és Pasztor-Kovacs,
2022). Az idei konferencia elndke, Fejes Jozsef Balazs a rendezvény végén atnyujtotta a
stafétabotot a 2023-as elndknek, Kasik Laszlonak.

Majzik Tamads

Moldvai Csangémagyarok Szévetsége

Biro Fanni
SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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tura, 16(11), 92-97. és Osszefoglalok. Szegedi Tudomanyegyetem Neve-
léstudomanyi Doktori Iskola.

Absztrakt
Tizennyolcadik alkalommal rendezték meg (2022. aprilis 21-t81 aprilis 23-ig) a Pedagogiai Ertékelési Konfe-
renciat (PEK) Szegeden. A kétnyelvii rendezvény célja, hogy a pedagogiai értékelés irant érdeklddd hazai és
nemzetko6zi k6zonség szamara lehetdséget teremtsen a szakmai diskurzusra. A konferencia gyokerei a szegedi
mithely néven ismert, Nagy Jozsef és tanitvanyai koriil kialakult kutatokozosségben keresenddk, illetve az
1991-ben elindult pedagogiai értékelési szakértd szakos egyetemi képzéshez kapcsolodnak. Az esemény
elédjének az emlitett szak végzett hallgatoi és tanarai szamara szervezett barati szakmai talalkozo tekinthetd,
amelyet Csapd Bend kezdeményezett 2003-ban. A konferencia kezdetben meghivasos rendszerben miikodott,
de 2006 ota a nemzetkdzi normaknak megfeleld biralati rendszer alapjan fogadjak el a benyujtott absztrakto-
kat. A konferenciara szimpdziummal, tematikus eldadassal és poszterrel lehetett jelentkezni. A Tudomanyos
Programbizottsag altal felkért két-két biralo meghatarozott szempontrendszer szerint véleményezte a benyuj-
tott anyagokat. A konferencian a pedagégiai értékeléshez kétheté elméleti eldadasok, empirikus vizsgalatok,
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fejleszté programok, pedagdgiai kisérletek és innovativ oktatasi modszerek mutathatok be a koz- és felsdok-
tatashoz kapcsolddoan. A konferencian dsszesen tiz angol €s tizenkét magyar nyelvii szekcidban hangzottak el
az el6adasok. A két és fél napos eseményen tobb mint 80 tudomanyos eléadast hallgathattak meg a résztvevok.
A konferencian bemutatott eldadasok, fejleszté modszerek, vizsgalatok, innovativ eljarasok a tudomanyos ala-
pokra épitkez6é pedagogiai értékelés széles spektrumat fedték le. A biralati rendszer biztositotta a konferencian
elhangzott beszamolok magas mindségét.

Kulcsszavak: konferencia, pedagogiai értékelés, beszamolo, neveléstudomany
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Az EARLI fiatal kutatoinak
26. konferenciaja — beszamolo
a 2022-es JURE konferenciarol

2022, julius 18. és 22. kézott Portugdlidban, Porto vdrosdban
rendezték meg immdr 26. alkalommal a Fiatal Kutatok
Nevelestudomdnyi Konferencidjdt, azaz az EARLI JURE-t
(The Junior Researchers of EARLI). A Kiszdmithatatlan kihivdsok
- Oktatds egy gyorsan vdltoz6 vildgban (Unpredictable Challenges
- Education in a Rapidly Changing World) jelmondatot adta meg
az esemény kézponti témdjaként az EARLI szervezete (European
Association for Research on Learning and Instruction - a Tanulas
€s Tanitds Kutatdsinak Europai Tarsasaga), ami megalakuldsa
ota a legismertebb a tanilds- és tanuldskutatds terén és mdra
mdr a teriilet legkiemelkedobb europai szervezetévé notte
ki magdt. A cél az volt, hogy a fiatal kutatok gondolkodcdsdt
Oszténozzek annak a kérdésnek meguvdlaszoldsdra, hogy hogyan
Jarul hozzd az oktatds és annak kutatdsa az olyan globdlisan
Sfelmertilo problemcdk, mint a klimavdltozds, a menekiiltvdlsdg,
a félretdjekoztatds (dlhirek, dezinformdicio) és a folyamatban
levd vildgjdarvany kezeléséhez, valamint az oktatds szerepérol
ezeknek az dtfogo kihivdsok tiikrében. Az 5 napos nemzetkizi
konferencidn eloaddsokkal, workshopokkal és vitainditokkal
vdrtdk a résztvevoket, amelyek helyet biztositottak a tanulds
és oktatds kognitiv, motivdcios és érzelmi vonatkozdsaival
kapcsolatos legfrissebb eredmények bemutatdsdanak, valamint
a jelenkor meghatdrozo globdilis kihivdsok meguitatdsdnak is.

Az EARLI JURE konferenciarol

a tanitas- és tanulaskutatas eurdpai szervezetéhez kapcsoltan az EARLI hatodik
konferenciajan (magarol az EARLI megalapulasarél bévebben 1d. Csapo, 1997;
Korom, 1997; mig a tudomanyos ¢életben betoltott szerepérdl 1d. Csikos, 1997). A mega-
lapult 1j szervezet a PhD-hallgatok és a fokozatot két évnél nem régebben szerzett kuta-
tok szervezeteként jott 1étre, ami szorosan kapcsolddik az anyaszervezetéhez. Az 1997-es
konferencian a mar lefektetett gondolatok mentén megrendezték a ,,Kutaté hallgatok
napjat”, amelyen a metakognicid, kommunikacio és tanulasi kornyezet témakorokben
9 hallgat6 tartott eldadast (Korom, 1997).
1999-t61 minden paratlan évben az EARLI eldkonferencidjaként, mig paros években
tobbnapos, 6nallé rendezvényként szervezik meg a The Junior Researchers of EARLI

ﬁ Junior Researchers of EARLI (JURE) konferencia alapjait 1995-ben fektették le
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— kozismertebben csak JURE — konferenciat, ami tobbek kdzott keretet biztosit a fiatal
kutatok szamara szakmai kapcsolatok kiépitésére és apolasara, valamint a szakmai fej-
16désre is.

A 2000-es elsd, barcelonai megszervezése ota a JURE tobb valtozason ment keresz-
tiil; 2008-ban modositottak a biralati rendszert oly modon, hogy az eddig tapasztalt
kutatok altal attekintett munkakat innentdl kezdve két birald — egy tapasztalt és egy az
el6adohoz hasonlo témakdrben dolgozo és a konferencian is részt vevo fiatal kutato —
biralta el két koros birdlati rendszerben. Az elsé korben egy 250 szavas absztrakt és
egy 1000 szavas bdvitett sszefoglald bekiildésére volt lehetéség harom kategdridban:
eldadas, poszter és kerekasztal-beszélgetés. Ennek elfogaddsat kdvetden az dsszefog-
lalot egy 3000-6000 szavas tanulmanyra kellett béviteni, amit szintén egy tapasztalt és
egy fiatal kutato biralt el. Az el6z6 évekhez képest a 2022-es évben ismét csak egy bira-
lati korre valtottak, igy ebben az évben csak az absztrakt és egy 1000 szavas bovitett
Osszefoglald pozitiv elbirdlasa volt sziikséges a konferencian valo szerepléshez. Mint
2010 6ta mindig, 2022-ben is volt lehetdség mithelyfoglalkozasokon (workshopokon)
részt venni, valamint a meghivott az EARLI szervezetén belil mikodd specialis
érdeklddésti csoportok (Special Interest Groups, SIG) eléadasainak meghallgatasara
(3. tablazat). A meghivott SIG-ek kozott szerepelt idén a Tanulds és szakmai fejlodés
(SIG 14), a Sajatos nevelési igény (SIG 15), a Motivacio és emocio (SIG 08), a Mod-
szerek a tanuldskutatdsban (SIG 17), az frds (SIG 12) és a Metakognicié és onszabd-
lyozo tanulas (SIG 16) csoportja. A Metakognicio és onszabalyozo tanulds csoportrol
bévebben lasd Csikos Csaba (2004) beszamoldjat az EARLI Padovaban megrendezett
tizedik tanacskozasarol. Itt emelném ki, hogy a 2007-es évben a kelet-kdzép-eurdpai
orszagok koziil els6ként Budapesten rendezték meg az EARLI konferenciat (Kinyo és
Kelemen, 2008).

16 workshop koziil 4-et lehetett kivalasztani, melyek koziil sokra 1étszamkorlat miatt
elézetesen kellett jelentkezni, és mint mindig, most is sor keriilt a JURE legjobbja dij
kiosztasara eldadas, poszter és kerekasztal-beszélgetés témakorokben.

Az dtnapos programsorozat menetrend;jét, a tematikus blokkok kozotti valasztas meg-
konnyitését egy online app, a guidebook segitségével oldottak meg. Az app nagyban
segitett a résztvevok szamara az 51 session 166 eldadasa (ebbdl 48 poszter-eldadas és
15 kerekasztal-beszélgetés) kozotti valogatasban. Az app segitségével lehetéséglink volt
tovabba sajat érdeklddési kortinknek megfeleld menetrend kialakitasara, a térképekkel
az el6adasok helyének meghatarozésara, az absztraktokhoz valé hozzaférésre, valamint
az elbadast kovetden online visszajelzésre, értékelésre is. Mint ahogyan 1997-es EARLI
konferencian bevezették, ismét kiilon termeket biztositottak a technologia hasznalataval
kapcsolatos tematikus egységekben szereplé eldadasoknak és szimpodziumoknak (1d.
Verschaffel, 1997), amelyekben tobbek kdzott az online felilleten megtartott 6rak és a
személyes jelenléthez kotott tanorak dsszekapcesolasanak eldnyeivel és hatranyaival is
megismerkedhettiink.

Plenaris el6adasok

Harom plenaris eléadas meghallgatasara volt lehetdség, melyek kiemelkedd szinvonala
¢és szakmaisaga példaként szolgalhat a fiatal kutatok szamara munkajuk soran. A négy
nemzetkozileg is elismert professzor az eldadasaik soran aktualis, globalis kérdéseket
tart fel 60-60 percben.

A konferencia megnyitod eldéadasat dr. Stéphanie Gauttier (Grenoble Menedzsment
Iskola, Franciaorszag) tartotta, melynek cime A palyakezdd kutatok jolétének elosegitése
— a bizonyitékok és nyilatkozatok dttekintése, melyben foglalkozik a kutatok mentalis
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egészségének rizikoival, a kiégés (burn-out) jelenségével, és feltarja azok lehetséges
okait, valamint a megakadalyozas lehetdségeit.

Dr. Jo Tondeur (Vije Egyetem Briisszel, Belgium) és Dr. Sarah Howard (Wollongong
Egyetem, Ausztralia) el6adasa A vegyes tanulds kétértelmiisége az oktatasban: valami
uj tortéenik? cimmel szorosan kotédott az altaluk tartott mithelymunkahoz, és a tavoli/
online oktatds hagyomanyos oktatassal valdé egybefonddasat taglalta. Kihangsulyoztak
a tanarok dontési feleldsségét, hiszen rajuk harul a feladat, hogy eldontsék: a tananyag-
tartalom mely részeit tanitjadk hagyomanyosan, ¢s mely részeket célszeri athelyezni az
online, digitalis térbe, ezen beliil is mely platformra. Egy nagyszabast nemzetkozi tanul-
many bemutatasan keresztill tartak fel az oktatok vegyes tanulassal kapcsolatos nézeteit
¢és gyakorlatat.

Dr. Isabel Menezes (Portéi egyetem, Portugalia) Oktatasi és klimavaltozasi aktiviz-
mus: ,,Maradhatsz 6rokké fiatal”? cimi eldadasa a ClimActic:Connecting Citizenship
and Science for Climate Adaptation (ClimActic: az allampolgarsag és a tudomany 0ssze-
kapcsolasa az éghajlatvaltozashoz valo alkalmazkodas érdekében) projekt bemutatadsan
keresztiil hivta fel a figyelmet a gyermeki perspektiva figyelembevételének nélkiilozhe-
tetlenségére, mivel nem csak a fiatalok politikai szerepléként vald elismerése, de a kor-
nyezeti valtozasokkal kapcsolatos elkotelezettségiik és részvételiik is tanulasi folyamatot
jelent a koriilottiik 1évok szamara is, a felnétteket is beleértve.

Miihelymunkak (workshopok)

Négy tematikus blokkra osztva 16 mithelymunka (JURE, 2022a) koziil lehetett 6sszesen
4-et valasztani az érdeklédoknek (1. tablazat). Az egyenként két oras, interaktiv works-
hop koziil sokra létszamkorlat miatt sziikséges volt az eldzetes online jelentkezés. A 16
workshopbdl 9 kinalt lehet6séget a szakmai fejlodésre. A kutatémunkak publikalasaval
kapcsolatos, dr. Hans Gruber (Regensburgi Egyetem, Németorszag) és Laura Mesquita
(Elsevier, Hollandia) altal tartott Akadémiai publikdcio (Academic Publishing) cimi
mithelymunka alkalmaval a kéziratok benyujtasat kdvetd biralati folyamatokba nyerhet-
tiink bepillantast. Kiemelték azokat a f6 szempontokat és kritériumokat, melyek mentén
a birdlok elfogadjak vagy elutasitjak a benyujtott tanulmanyokat, valamint tanacsokat
kaphattunk a gyakrabban felmeriilé problémak megoldasahoz. Segitséget kaphattunk
tovabba a szakirodalmi tanulmany elkészitésétdl kezdve a kiilonbdzé modellek bemu-
tatasan keresztil a kvalitativ és kvantitativ modszerek valasztasahoz a kutatasunkhoz.
A tovabbi hét miihelymunka-eléadas pedig feldlelte a modern kutatasok széles korét.

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak vezetdje,
dr. Gyongyvér Molnar mithelymunkan keresztiil mutatta be a Rasch-modell alkalmaza-
sanak lehetdségeit a neveléstudomanyokban.
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1. tablazat. A meghirdetett mithelymunkdk (workshopok) cime és eléadaoinak listaja

Tematikus blokk

El6adé(k)

Cim

WORKSHOPS I

Dr. Jo Tondeur
Dr. Sarah Howard

Thinking differently about data for
educational research: Our story

Dr. Charalambos Charalambous

Dispelling the Myth about the
Looseness of the Methods Chapter in
Qualitative Research

Dr. Gil Nata
Dr. Joana Cadima
Dr. Sofia Guichard

Tackling social and educational
disadvantages in educational settings:
Methodological challenges

WORKSHOPS 11

Dr. Margus Pedaste

Introduction to Systematic Literature
Review

Dr. Suzanne Jak

The basics of structural equation
modeling

Dr. Darragh McCashin
Dr. Stéphanie Gauttier

Mental Health & Wellbeing for Early
Career Researchers (ECR)

Dr. Charalambos Charalambous

Fitting an Enormous Volume of Data
in the Results Chapter

WORKSHOPS III

Dr. Suzanne Jak

Introduction to meta-analytic structural
equation modeling

Dr. Jo Van Herwegen

Best practice in intervention studies
raising educational attainment

Dr. Hans Gruber
Laura Mesquita (Elsevier)

Academic Publishing

Dr. Gyongyvér Molnar

Applying the Rasch model in the
educational sciences

WORKSHOPS IV

Dr. Marta Martins

Neuroeducation

Dr. Tiago Ferreira

Introduction to R and RStudio

Dr. Rui Alexandre Alves

Should you slow down your science?

Dr. Alessandra Souza,
Dr. Ana Catarina Canario
Teresa Jacques

Incorporating Open Science Practices
on Your Research Workflow

Dr. Leen Catrysse

Eye-tracking in educational research

A JURE Kkonferencia résztvevoi

A konferenciara 6sszesen 210 beérkezd nevezéssel 25 orszag képviseltette magat. A vég-
leges programban 51 tematikus egységre osztott 166 eléadassal 225 eléadod szerepelt,
melybdl 103 eldadas, 48 poszter-eldadas és 15 kerekasztal-beszélgetés (JURE, 2022b).
Legnagyobb szamban Németorszag (85) és Portugalia (45) képviseltette magat.

Mig Magyarorszagot korabban — példaul a 2013-as miincheni konferencidn — tobb
egyetem is képviselte (Fliz és Asztalos, 2014), addig a portéi eseményen — hasonldan
a 2014-es nicosiai (Magyar és mtsai, 2015) EARLI JURE konferencidhoz — ismét a
Szegedi Tudomanyegyetem képviselte. A Neveléstudomanyi Doktori Iskola 11 hallga-
toja 11 eldadassal, 2 poszterrel és 1 kerekasztal-beszélgetéssel (2. tablazat) vett részt
az eseményen. A konferencia elsé napjan a Rasch Model and Rater Assessment szekcid
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mindharom eléadoja a Szegedi Tudomanyegyetem doktorandusza volt, de minden napra
jutott magyar vonatkozasu eléadas, melyek absztraktjai a konferencia tobbi eldéada-
saval egyiitt megtalalhatok online a konferencia hivatalos absztraktkotetében (JURE,
2022b). Tobb hallgaté vallalt levezetd elnoki feladatokat, valamint Soeharto Soeharto a
nemzetk6zi szervezd bizottsag tagjaként tevékenyen részt vallalt a konferencia sikeres
lebonyolitasaban.

A 2009 ota hagyomanyos ,,Best of JURE” dijakat idén is kiosztottdk mindharom
kategoriaban, am el6szor fordult eld, hogy a poszter szekcionak két gydztese is legyen.
A biralati kdrben harom legmagasabb pontszdmot elért résztvevd kapta a jelolést. A leg-
jobb eléadasokat hétfén, a poszter- és kerekasztal-szekciokat pedig kedden lehetett
meghallgatni, ezeken az eléadasokon dontott a tapasztalt kutatokbol allo zstri a legjobb-
nak jaré dij odaitélésérdl. A dijakat csiitortokon este a galavacsora végén a konferencia

elnoke, dr. Rui Alexandre Alves (Portoi Egyetem, Portugalia) hirdette ki és adta at.

2. tablazat. A 2022-es JURE konferencian részt vevd, Magyarorszagot képviselé hallgatok:

Név Doktori iskola | Témavezet6 Prezentacié cime Prezsnt.aclo
miifaja
Teachers’ beliefs on
. SZTE . options developing
Ab]oncgy—Bugrls, Neveléstudomanyi K}nyo, students’ fact-checking | El6adas
Annamaria . Laszlo . . X
Doktori Iskola skills — an interview
series results
SZTE attude and rending
Aigul Akhmetova | Neveléstudomanyi | Csapo Bend . g El6adas
. achievement of young
Doktori Iskola
learners
The measurement of
. SZTE . . .
Azizul Ghofar X .. | Korom inductive reasoning P
. Neveléstudomanyi . Ty El6adas
Candra Wicaksono . Erzsébet skill in higher
Doktori Iskola . e .
education in Indonesia
Rater assessment
in evaluation
. . . SZTE i .. | Pasztor student presentation Py
Fitria Arifiyanti Neveléstudomanyi . . El6adas
. Attila performance using
Doktori Iskola
many facet rasch
measurement
Helta Anggia Neveléstudomanyi | Habok Anita o . El6adas
. Reading in Reading
Doktori Iskola .
Comprehension
A Validation of
Mathematical
Problem-Solving as Poszter
A Domain-Specific
ljtihadi Kamilia SZTE ) .| Vidakovich | Prior Knowledge Test
Amalina Nevelegmdomanyl Tibor ial ional
Doktori Iskola Socia -Emotiona
Skills in Problem-
Solving: Validating Eldadas
the Tool and Assessing
Students’ Competence
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Név

Doktori iskola

Témavezeto

Prezentacié cime

Prezentacio
miifaja

Nguyen Thuy
Lan Anh

SZTE
Neveléstudomanyi
Doktori Iskola

Habok Anita

A comparison of
digital literacy and
technology usage
among undergraduates
in different age cohorts

El6adas

Listiani Listiani

SZTE
Neveléstudomanyi
Doktori Iskola

Nikolov
Mariat}ne és
Hodi Agnes

Eliciting Expert
Knowledge to Develop
Three Interview
Protocols

Kerek-
asztal-
beszélgetés

Soeharto Soeharto

SZTE
Neveléstudomanyi
Doktori Iskola

Csap6 Bend

Examining the content
validity of two-tier
diagnostic test using
rater assessment with
Rasch model

El6adas

Investigating
Indonesian student
misconceptions in
science concepts and
across gender and
grades

Eloadas

Suherman
Suherman

SZTE
Neveléstudomanyi
Doktori Iskola

Vidakovich
Tibor

The Diagnostic Test
of Mathematical
Creative Thinking
Development-Based
Ethnomathematics

El6adas

The Validation of
Attitude Toward
Mathematics
Questionnaire Among
Indonesian Secondary
School

Poszter

Tun Zaw Oo

SZTE
Neveléstudomanyi
Doktori Iskola

Habok Anita

A Study of the
Relationship among
Reading Strategies,
Language Attitude, and
Reading Proficiency

El6adas

Kozosségi programok

Kiilonésen fontos szerepet kaptak a Portoban megrendezett JURE hagyomanyos kul-
turalis és kdzosségi programjai az el6z6 évi online konferencia utan. A junior kutatok
tudomanyos kapcsolatépitéséhez az olyan kulturalis program, mint pl. az Ebéd a profesz-
szorokkal és a szamos szekciokozi kavésziinet biztositott lehetdséget. Nagyban hozza-
jarultak a felvetodott kérdések kozos tovabbgondolasahoz és megvitatasahoz, valamint
ahhoz is, hogy a résztvevok jobban megismerjék egymas kultirajat, a kiilonbdzé orsza-
gok akadémiai és PhD rendszerét, és elkezdhessenek kollaboraciokon, kozos kutatasi
projekteken dolgozni.
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Mar a konferencia elsé napjan megkezdddtek a résztvevok szamara szervezett kultu-
ralis programok: a hétfoni nap végén Portoi borkostolo a kar kertjében cimmel megren-
dezett program a borkedvel6knek szo6lt. Bemutattdk a vilaghiri portugal bort: a portoit,
amit aszalt gyltimolcsokkel, sos el6ételekkel és édességekkel talaltak.

A masodik napon tartottak az EARLI szervezetén beliil miikodé specialis érdeklo-
désii csoportok kiallitasat az egyetem udvaraban. Itt talalkozhattunk a jelenleg 27 aktiv
csoport JURE koordinatoraival, bepillantast nyerve munkajukba és az alltaluk kinalt
lehetdségekbe.

A szerdai napra harom kiillonb6zé programban vald részvételre volt lehetdség. Az
elsé az Ebéd a professzorokkal a kar kertjében, ahol kotetlen beszélgetést folytathattunk
ebéd kozben a meghivott eléadokkal és miihelyvezetokkel: Rui Alves, Sarah Howard, Jo
Tondeur, Margus Pedaste és Jo Van Herwegen professzorokkal, akik segitséget nytijtot-
tak szakértelmiikkel és tanacsaikkal a fiatal kutatoknak. Az els6 online regisztraciohoz
¢és belépddijhoz kotott program szintén ezen a napon Porto varosanak nevezetessége,
a Clerigos torony meglatogatasa és a 225 1épcsé megmaszasa volt. A toronybol lehetd-
ség nyilt a varos lenylig6zd, 360°-os panoramajaban gyonyorkodni. A latogatas soran
betérhettiink ,,House of Brotherhood” muzeumaba is. Ezen a napon keriilt sor a mar
hagyomanyos Barestre is a WOW Porto-Borvilagban, ahonnan csodas kilatas nyilik az
ovarosra, és a gyonyorl naplementében, a teraszrol megesodalhatjuk Porto egyik legré-
gebbi hidjat, a Dom Luis I hidat.

Csiitortokon kertilt sor a Galavacsorara, ahova az egyetem épiiletétdl varosnézé busz-
szal szallitottak benniinket, igy utkdzben megismerkedhettiink a varos nevezetességeivel,
ideértve a Douro folyot is. A galavacsoran keriilt sor a ,,Best of Jure” dij nyerteseinek
kihirdetésére és a dijak atadasara. A vacsora kellemes hangulatu tarsalgasoknak is helyet
biztositott, ahol a fiatal kutatok elmélyithették ujonnan szerzett ismeretségeiket.

Péntekre két regisztracidhoz kotott programot tartogattak a szervezdk: ,,a vilag leg-
szebb konyvtardnak” nevezett Lello konyvtar és az 1859 ota mikddd Calém Portoéi
Borpince meglatogatasat, ez utdbbi Porto és a vilag egyik legnagyobb pincészete. Termé-
szetesen a szabadidOnkben bejarhattuk a gyonyorQ torténelmi varost és meglatogathattuk
az ocean partjat is, és megkdstolhattuk az izletes helyi kiilonlegességeket. A gyonyor
ovaros, a kellemes Oceanpart, a szamos torténelmi latnivaldo mind hozzajarult ahhoz,
hogy a konferencian részt vevok maradandé ¢lményként emlékezzenek az eseményre.

3. tablazat. Az EARLI specialis érdeklddésii csoportok 2022-es listaja:

1 | Assessment and Evaluation Meérés és értékelés
2 | Comprehension of Text and Graphics A szoveges ¢és képi informacidé megértése
3 | Conceptual Change Fogalmi valtas
4 | Higher Education Felséoktatas
5 | Learning and Development in Early Tanulas és fejlédés a korai
Childhood gyermekkorban
6 | Instructional Design A tanitds tervezése
Technology-Enhanced Learning and Technoldgiaval megerdsitett tanuls és
Instruction oktatas
8 | Motivation and Emotion Motivacio és emocid
9 | Phenomenography and Variation Theory A fenomenografikus €s a variacios elmélet
10 | Social Interaction in Learning and Instruction | Szocialis interakci6 a tanulasban és az
oktatasban

149



https://www.earli.org/node/23
https://www.earli.org/node/25
https://www.earli.org/node/26
https://www.earli.org/node/27
https://www.earli.org/node/28
https://www.earli.org/node/28
https://www.earli.org/node/29
https://www.earli.org/node/30/
https://www.earli.org/node/30/
https://www.earli.org/node/31
https://www.earli.org/node/32
https://www.earli.org/node/33

Iskolakultara 2022/8-9

11 | Teaching and Teacher Education Tanitas és tanarképzés

12 | Writing fras

13 | Moral and Democratic Education Erkolesi és demokratikus nevelés

14 | Learning and Professional Development Tanulas és szakmai fejlodés

15 | Special Educational Needs Sajatos nevelési igény

16 | Metacognition and Self-Regulated Learning Metakognicio és 6nszabalyozo tanulas

17 | Methods in Learning Research Modszerek a tanulaskutatasban

18 | Educational Effectiveness and Improvement Oktatasi hatékonysag és fejlesztés

19 | Religions and Worldviews in Education Vallasok ¢€s vilagnézetek az oktatasban

20 | Inquiry Learning Kutaté tanulas

21 | Learning and Teaching in Culturally Diverse | Tanulas és tanitas kulturalisan sokszinti
Settings kdrnyezetben

22 | Neuroscience and Education Idegtudomany ¢és oktatas

18 | Educational Evaluation, Accountability and Az oktatas értékelése, elszamoltathatosaga
School Improvement (merged with SIG 18 ¢és iskolai
from 2021 onwards) fejlesztés (6sszeolvadt a 18-as SIG-gel

2021-t61)

23 | Researcher Education and Careers Kutatoképzés és kutatoi karrier

24 | Educational Theory Neveléselmélet

25 | Argumentation, Dialogue and Reasoning Ervelés, parbeszéd és gondolkodas

26 | Online Measures of Learning Processes A tanulasi folyamatok online mérései

27 | Play, Learning and Development Jaték, tanulas és fejlesztés

JURE 2023

Az EARLI fiatal kutatoinak 27. konferenciajat 2023. augusztus 20. és 21. kozott, az
EARLLI el6konferenciajaként rendezik Thesszaloniki varosaban, Gordogorszagban, ahova
szeretettel varjak a fiatal kutatokat. Az EARLI konferencian valo tapasztalatszerzésre is
lehetéség lesz augusztus 22. és 26. kozott. A 2023-ra valasztott téma: Az oktatas mint
remeény a bizonytalan idokben (Education as a hope in uncertain times), mellyel a cél az
oktatas jovore gyakorolt pozitiv hatasanak elémozditasa.

A rendezvények hazigazdai a Thesszaloniki Arisztotelész Egyetem és a gdrogorszagi
Macedonia Egyetem. A meghivott eléadok listaja mar megtalalhaté az EARLI hivatalos
honlapjan, egy a varos nevezetességeit és az egyetemet bemutaté Google Earth appal
egyetemben. !

Ablonczy-Bugris Annamdria
SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Absztrakt

2022. julius 18. és 22. kozott Portugaliaban, Porto varosaban rendezték meg immar 26. alkalommal a Fiatal
Kutatok Neveléstudomanyi Konferencidjat, azaz az EARLI JURE-t (The Junior Researchers of EARLI).
A Kiszamithatatlan kihivasok — Oktatas egy gyorsan valtozo vilagban (Unpredictable Challenges — Education
in a Rapidly Changing World) jelmondatot adta meg az esemény kozponti témajaként az EARLI szervezete
(European Association for Research on Learning and Instruction — a Tanuldas és Tanitas Kutatasanak Euro-
pai Tarsasaga), ami megalakulasa ota a legismertebb a tanitas- és tanulaskutatas terén, €s mara mar a teriilet
legkiemelkedObb eurdpai szervezetévé notte ki magat. A cél az volt, hogy a fiatal kutatok gondolkodasat
0sztondzzEk annak a kérdésnek megvalaszolasara, hogy hogyan jarul hozza az oktatas és annak kutatasa az
olyan globalisan felmeriilé problémak, mint a klimavaltozas, a menekiiltvalsag, a félretajékoztatas (alhirek,
dezinformacio) és a folyamatban 1év6 vilagjarvany kezeléséhez, valamint az oktatas szerepe ezeknek az atfogo
kihivasoknak a tiikrében. Az 5 napos nemzetkdzi konferencian eldadasokkal, workshopokkal és vitainditok-
kal vartak a résztvevoket, amelyek helyet biztositottak a tanulas és oktatas kognitiv, motivacios és érzelmi
vonatkozasaival kapcsolatos legfrissebb eredmények bemutatasanak, valamint a jelenkor meghatarozé globalis
kihivasok megvitatasanak is.

Kulesszavak: oktatas, konferencia beszamolo, EARLI JURE
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Amit Imre Sandorrol tudni illik...

Dondth Péter: Konszenzuskereso reformer a valsagok és
szélsoségek kordban: Imre Sandor a nemzeti egyiittmiikodés
akadalyairol, miivelodéspolitikai szerepvallalasarol,

a koznevelésrol, s a magyar pedagogiarol

A cimben utalva Kozma Tamds az Iskolakultiira 2020
decemberében megjelent recenziojanak cimeére (Kozma, 2020)
szeretném felhivni a figyelmet arra a hianypotlo munkdra (Doncith
Péter Konszenzuskeresé reformer a valsagok és szélsGségek
kordaban - Imre Sindor a nemzeti egyltttmuikodés akadalyairol,
muvelddéspolitikai szerepvallaldsarol, a koznevelésrdl, s a magyar
pedagogiardl cimii miivére), amely a nemzetnevelés-elmélet
atyjaként, a Dunamelléki Reformdtus Egyhdzkeriilet oktato-
nevelomunkdijdt iranyitoként, egyetemi tandrként ismert Imre
Sandor (1877-1945) pedagogus miivelddes- és oktaldspolitikdval
kapcsolatos gondolatairol szol.

agy érdeklddéssel vettem kézbe
N Donath Péternek, az MTA dok-

toranak, Imre Sandor szakavatott
értéjének legujabb monografiajat. Korabbi
oktatastorténeti publikacidinak (Donath,
2008a, 2008b, 2020) ismeretében magas
elvarasokkal kezdtem olvasni a szerzd
ezen opusat, és eloljaroban megallapitom,
most sem csalédtam. Bar Donath tagadja
neveléstudomanyi és hangsulyozza torté-
nészi aspektusat, eddigi munkassaga arrol
tanuskodik, hogy bizik az oktatastorté-
net-irds mara és a jovore kifejtett jotékony
tarsadalmi hatasaban, illetve a mikrotorté-
net térnyerésének kedvezd voltaban.

A vonatkoz6 bibliografia attekintése
¢és gondos feldolgozadsa utan megallapit-
hatjuk, hogy a Széchenyi Istvan nyom-
dokain haladé Imre Sandor pedagdgus
és miivelddéspolitikus tevékenységével
az emlékezéskultira erésddésének hata-
sara napjainkban mind iddészeriibb fog-
lalkozni. Szdzadfordulds szinre 1épése
6ta nem telt el olyan évtized, amikor
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pedagdgiai kordkben ne lett volna teri-
téken munkassaga, idészeriisége ez altal
is bizonyitott. A tanulmanyok, recenziok
felhangja tobbnyire pozitiv volt, de a sze-
mélyes érintettség, az érvényes kdzgon-
dolkodas és a Zeitgeist adta ideologiak
mindig mas aspektusban mutattak be 6t
és tevékenységét (Racz, 1903; Heksch,
1959, 1969). Kéri Katalin egy 1996-0s
munkajaban kiemelte Imre Sandor nevét
mint a két vilaghdbort kozotti magyar
szellemtorténet jelentés gondolkoddjat,
akinek valodi megismerése és megértése
tagabb korben masok mellett még nem
tortént meg (Kéri, 1996). A most meg-
jelent, hianypo6tlé munka egyik névuma,
hogy Donath a politikai rétegektdl sza-
baditja meg Imrét, mikdzben sorra veszi
kiilon fejezetekben a pedagogus kozéle-
tlink néhany ma is aktualis kérdésével
kapcsolatos rovid hivatasos oktataspoli-
tikusi palyajanak végét okozo allaspont-
jat, amellyel a maga idejében jorészt
kisebbségben maradt. Kéri megallapitasa
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oOta egyeébként mar szamos jelentds 1épés
tortént Imre Sandor rehabilitaciojara szo-
cikk vagy tanulmany formdjaban (Dévé-
nyi, 2020; Golnhofer, 2004; Németh,
2005; Pukanszky, 1995; Szabolcs, 1997;
Szlts-Novak, 2019, 2020, 2021, 2022),
azonban ilyen terjedelmes €s szerteagazo
kotet még nem sziiletett.

A szerz0 a téma komplexitdsat mar a
konyv barokkosan hosszi cimével is jelzi.
Hiszen a sors fintora, hogy mikozben Imre
Sandor konszenzuskeresé pedagogusként
mindvégig arra torekedett, hogy az aktua-
lis politikai narrativan kiviil helyezkedjen
el, folyamatosan tdmadasok kereszttiizébe
kertilt:

Kovetkezetességemet elég azzal
bizonyitanom, hogy egyik sz¢ls6ség-
nek sem kellek. A Karolyi-kormany
alatt izig-vérig konzervativnak,
a keresztény kurzus alatt kdzismert
radikalisnak mondanak. [...] Ez azt
bizonyitja, hogy akkor sem voltam
partember, ma sem vagyok. Akkor
is erém teljes megfeszitésével igye-
keztem az iskolat megtartani isko-
lanak, és most sem vagyok részes
sem a gytlolet, sem a tiirelmetlenség
terjesztésében. [...] [M]indent elko-
vettem, hogy ne a tolakodo6 nagysza-
juak és tires politikai tortetdk, hanem
csendes ¢és értelmes neveld lelk
emberek jussanak vezetd allasokba.
(RL C/39. 14-15. cs., 106-107.)

Donath nem titkolt célja, hogy az eseten-
ként hosszan idézett szovegek, koztik egy
sor publikélatlan dokumentum kozzététe-
l1ével, Imre Sandor ’beszéltetésével” hivja
fel az olvasok figyelmét a 77 éve elhunyt
neves pedagogiaprofesszor miivelédéspo-
litikai probalkozasaira. Bar a mikrotor-
ténet-iras és a vizsgalt anyagok — jelen
esetben az egodokumentumok — szerepel-
tetése nem elézmények nélkiili hazank-
ban sem, Imre ma mar javarészt elfeledett
¢és levéltarakban Orzott irdsai szamos Uj
adattal arnyaljak az Imre Sandor-képet,
mikozben — a szerzo torténeti megkdzeli-
tésmodjanak, metodusanak koszonhetden

— publikalasuk interdiszciplinaris jelentd-
séggel is bir.

A linearis sorrendben haladé6 munka
Imre Sandor miivelddéspolitikai nézetei-
nek kialakulasa, formalodasa cimi elsé
fejezetében megismerkedhetiink az otge-
neracios protestans értelmiségi csalad-
bol szarmazé Imre Sandor gyokereivel,
a tehetséges tanuld iskolai éveivel. Nem
csak mai szemmel nézve talaljuk elisme-
résre méltonak, hogy még 17 éves sem
volt, amikor 1894-ben, korengedménnyel
a kolozsvari egyetem hallgatoja lett, ahogy
azt sem, hogy 6t év milva mar megvédte
irodalomtorténeti doktoratusat Alvinczi
Péter kassai magyar pap élete cimi érte-
kezésével. Tevékenységére nagy hatas-
sal volt professzor édesapja és nagyapja,
de pedagodgiai érdeklédését elsésorban
Schneller Istvan keltette fel: ,,A koztem
¢és Schneller kozti kiilonbség az én tanult-
sagbeli fogyatékossagomnak tudhatd be”,
jegyezte fel egyszer egy kettdjiik pedago-
mellé (Dedk, 1996. 272.).

Heidelbergben, Freiburgban, Strass-
burgban, Lipcsében, Halléban, Berlinben,
Jénaban folytatott kiilfoldi tanulmanyai és
kolozsvari egyetemi évei teremtették meg
hires nemzetnevelés fogalmanak alapjait,
a szarmazasi, nemzetiségi, felekezeti sok-
szinliség €s az egyetem részEérdl tanusitott
elfogadés hatassal volt nyitott gondolko-
zasmodjanak kialakulasara.

A 20. szazad elsé felében az egekbe
ragott Imre tarsasagi tagsagainak a szama,
¢és ismert, hogy évekig a Magyar Paeda-
gogia szerkesztdje is volt. Ehhez még hoz-
zéjarultak politikai ambicioi és betdltott
tisztségei, ugyanis 1918 és 1924 kozott
elobb helyettes allamtitkari, majd admi-
nisztrativ allamtitkari funkciot toltott be a
Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztérium-
ban, majd a Friedrich Istvan-kormanynal
vallas- és kozoktatdsi miniszteri posztot
kapott. Talan nem meglepd, hogy fiig-
getlen irds objektiv szerz6tdl alig jelent
meg Imrérdl ekkoriban (és egyébként a
késébbiekben is). Az utdbbi két évtizedre
vezethetok vissza azok a kezdeménye-
zések, amelyek igyekeztek Imre Sandort
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a fiiggetlen szerzoség €s iddbeliség aspek-
tusabol vizsgalni. Egy 1995-6s példa erre,
¢és ebben Donath Péternek korai elddje,
Pukénszky Béla Imre Sandor neveléstana
cimii tanulmanya is, ahol a szerz6 szintén
megfeleld objektivitassal és szakmai hat-
térrel elemezte Imre neveléssel kapcsola-
tos miiveit, fokuszban a Neveléstan (1929)
cimll munkéval:

A nemzetnevelés-koncepcioban
foglalt egyik 1ényeges kivanalom a
»heveldi gondolkodas™ terjesztése.
[...] Imre Sandor paratlanul gazdag
tudomény-népszertisitd munkassa-
gaval ennek a neveldi gondolatnak
a minél tagabb korokben valo megy-
gyokerezését kivanta eldsegiteni.
(Pukanszky, 1995. 339.).

Bar Imre Sandor ismert nemzetneve-
lés koncepcidja mar 1912-ben napvi-
lagot latott a Nemzetnevelés. Jegyzetek
a magyar miivelddéspolitikahoz cimi
tanulmanykotetében, a fogalmat 1ényegi
tartalommal a haboruk toltotték meg.
A megvaltozott torténelmi korilmények
sordn szamos problémaval kellett szem-
benéznie az oktatasnak is, amelyek két
nagyobb csoportra oszthatéoak. Egyrészt
az foglalkoztatta a szakembereket, hogy a
haboru hatasara milyen etikai problémak
meriilnek fel az iskoldkban, masrészt hogy
milyen kovetkezményei voltak a habort-
nak a kozoktatasban. Egymas utan jelen-
tek meg a nevelés és a habori problémait
egyiitt targyalo cikkek, tanulmanyok. Imre
Sandor is azonnal reagalt az eseményekre,
szamos hasonld tematikaju irasa sziiletett
(pl. Imre, 1917, 1920a, 1942, 1943).

A megoldast a kérdésekre, ergo a
magyarsag talélését Imre Sandor a min-
denkire kiterjesztett nemzetnevelésben
latta. A nemzetnevelés eszkozének pedig
az egyszerre tradicionalis €és innovativ
miuveltséget tartotta, amirdl ugy véleke-
dett, hogy a negativ torténelmi esemé-
nyektol fliggetleniil, minden korilmé-
nyek kozott a magyarsag belsé kohée-
zidjat alkotja, orszaghatarokon innen és
tal. Ennek megvalodsitasat azonban az
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egyhazak, nemzetiségek, parlamenti par-
tok, jogi és gazdasagi akadalyok meghiu-
sitottak. fgy arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy eldszor a pedagdgusokat, majd a
tarsadalom széles rétegeit kell meggy6zni
a Donath altal helyesen kiemelt kulcssza-
vak: a ,,nemzetté nevelés, a nemzetfejlesz-
tés” és a ,,nemzetvédelem” biztonsagpoli-
tikai jelentdségérol.

A szerz6 a Pedagogusok és a politika
(1911) alfejezetben ravilagit arra, hogy
Imre Sandor szerint a pedagogus szemé-
lye a kulcsszereplé a nemzetnevelés meg-
valositasaban. Hiszen 6 az, akinek feliil
kell emelkednie a politikan, és a pedago-
gia altalanos nemzeti céljait kell szolgalnia
annak érdekében, hogy a nevelt generacid
tovabb tudjon 1épni a kedvezd ujjaalaku-
lasban. Mindazonaltal célszert egy komp-
romisszumos egyiittmiikodés kialakitasa: a
pedagdgusnak és a politikdnak hatnia kell
egymasra. A politika feladata biztositani a
mivelddés eszkozeit, a nevelés feltételeit,
anélkiil, hogy a tanari autonémiat sértené.
A tanar pedig olyan értelmiséget oktat és
nevel, aki ki tudja valasztani azt a partot,
aki 6t képviseli a késobbiekben.

A trianoni dontés nyoman elcsatolt
teriiletek elvesztése évében jelent meg
Imre Sandor Nemzeti énismeret (1920)
ciml kotete. A cim Széchenyi Istvan,
Imre Sandor legfobb példaképe doblingi
elmegyodgyintézetben készitett miivére
utalt (Széchenyi, 1875), amelyet a ,,leg-
nagyobb magyar” sajat megfigyeléseirdl,
a gyermeki tehetség Rousseau-t idéz6
harmonikus kibontasarol, a testi nevelés
fontossagarol irt. Imre hatarozott szamon-
kérést fogalmazott meg miivében, amelyet
mar nemcsak a nemzet tagjaihoz, hanem
az iskolakkal, tanitokkal és miivel6dési
politikaval kapcsolatban irt le az egy évvel
korabbi, szellemi fellendiilés sikertelensé-
gére is utalva:

Aki az Onismerésnek ezen az utjan
végig halad, abban megvan a Sz¢é-
chenyi kivanta Onismeret: ismeri
magat is koriilményeit; dnmagat,
azaz mindennemi erejét ¢és fogyat-
kozésat, vagyait és torekvéseit; s az
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¢letét megszabo koriilményeket,
vagyis azt a helyet, amelyen meg
kell allania és a feladatokat, ame-
lyeket be kell toltenie. Nevezetesen
fokozatosan nemcsak megerésod-
nek, de meg is vilagosodnak benne
a kozosségbe vald tartozasanak
hatasai, azaz kifejlédik a kozosségi
(tarsadalmi, szocialis) tudatossag;
kialakulnak elétte az egyetemes
emberi kozosségnek eltéré nagysagh
meg egymast keresztezd korei, ezek
kozott felismeri a nemzet jelento-
ségét és az egyénnek a nemzethez
valé viszonyat, tehat megérti, hogy
6 nem csak altalaban a kdzosségnek,
hanem ennek a korében az egyik
nemzetnek a tagja; egyre tisztabban
ismeri fel 6nmaga meghatarozott-
sagat és az Onalléosagnak szamadra
lehetséges mértékét, a nemzet tagjai
soraban 6t illetd helyet, a red vard
munkat és azt az eszmét is, amely-
nek vezetése alatt élete rendeltetését
betdltheti. Az ilyen emberre mond-
juk, hogy személyiséggé fejlodott s
a személyiségnek eszerint 1ényeges
vonasa: a nemzeti Onismeret, azaz
onmaganak, mint nemzete tagjanak
ismerete [...] Ezt kell szolgalnia ma
Onmagara ¢s masokra nézve is min-
den tanitoembernek, s6t mindenki-
nek, aki erdink felhasznalasanak,
tovabbi veszedelmek elkeriilésének
a sziikséges voltat latja és az erre
valo kotelezettséget atérzi. (Imre,
1920b. 9-24.)

Hosszasan lehetne kivonatolni még a gaz-
dag mondanivaldju 6 fejezeteket, erre
azonban a recenzid sziikre szabott terje-
delme nem ad lehetdséget. A szerz6 szam-
talan uj adattal szolgal helyettes allamtit-
kari (1918. november 7. — 1919. marcius
21.), miniszteri (1919. augusztus 7-15.),
adminisztrativ allamtitkari (1919. augusz-
tus 16. — 1922. junius 15.) feladatait ille-
téen, de informal egyetemi (professzori,
rektori) ¢és egyhdzi vezetdi statuszaban
kifejtett tevékenységérdl is.

Aki az énismerésnek ezen
az utjan végig halad, abban
megvan a Széchenyi kivdnta

onismeret: ismeri magdrt is

kortilményeit; 6nmagdt, azaz
mindennemii erejét és fogyat-
kozdsdt, vagyait és torekuvéseit; s
az életét megszabo kortilménye-
ket, vagyis azt a helyet, amelyen
meg kell dllania és a feladatokat,
amelyeket be kell téltenie. Neve-
zetesen fokozatosan nemcsak
megerdsodnek, de meg is vildago-
sodnak benne a kozdsségbe valo
tartozdsdnak hatdsai, azaz kifej-
lodik a kozosségi (tdarsadalmi,
szocidlis) tudatossag; kialakul-
nak elotte az egyetemes emberi
kozdssegnek eltéro nagysdagii
meg egymdist keresztez6 korei,
ezek kozott felismeri a nemzet
Jelentdséget és az egyénnek a
nemzethez valo viszonydit, tehdt
megerti, hogy 6 nem csak dlta-
laban a kézdsségnek, hanem
ennek a kérében az egyik nem-
zetnek a tagja, egyre tisztdbban
ismeri fel 6nmaga meghatdro-
zottsdgdt és az éndllosdgnak
szdamdra lehelséges mértekeét,
a nemzet tagjai sordaban ot illetd
helyet, a red vdaro munkdit és azt
az eszmét is, amelynek vezetése
alatt élete rendeltetéset betoltheti.

Donath konyvének fokuszaban az a
nagykvalitasi mivelddéspolitikus ¢és
pedagodgus all, aki hiaba ahitotta vilag éle-
tében a konszenzust, egyik pillanatrol a
masikra a politikai kanonon kiviil talalta
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magat. Elvesztette munkajat, és bar meg-
volt a koncepcidja az oktatdsi rendszer
megreformalasara, vitdk — errdl tantsko-
dik a Vitak kereszttiizében I-1I. fejezet — és
sajtoperek — lasd a Pergdtiizben... cimi
részt — nehezitették életének utolsd két
évtizedét:

Elbocsatasom okai bizonyara ugyan-
azok, amiket a Miniszter Gr O Nagy-
méltoésaga 1922. szeptember 16-an
szabadsagra kiildésem el6tt velem
¢lészoval kozolt: azért nem tart
allasomban meghagyhatdnak, mert
a forradalomban lettem helyettes
allamtitkarra, baloldali gondolko-
zasu vagyok, katolikus részrél nem
tirnek, s nem a minisztériumban
néttem fel, hanem kiviilr6l mentem
be. (RL C/39. 13. cs. 14-16.)

Osszegzésiil tehat elmondhatjuk, hogy
Imre puritan személyisége, Széchenyitdl
elsajatitott nemzetnevelési elvei, az ideolo-
gidknak ellenalld erkolesi tartasa, a tima-
dasok dacara internacionalis és dinamikus

nevelési iranyai, a haborts években az
oktatastigy mellett folytatott, a gyakorlat-
ban is kibontakoz6 harca egyarant hozzaja-
rult ahhoz, hogy ez a monografia megszii-
lethessen. Azonban azt is hangstlyoznunk
kell, hogy az életmii végre Donath Péter
feldolgozasaban keriilt mélto helyre. A mi
elolvasasaval sokat megtudunk és meg-
tanulunk Imre Sandorrdl. Eppen annyit,
amennyit egy oktatassal-neveléssel foglal-
koz6 szakembernek tudni illik...

Donath, Péter (2022). Konszenzuskeresd
reformer a valsagok és szélsoségek kord-
ban: Imre Sandor a nemzeti egyiittmii-
kédés akadalyairol, miivelédéspolitikai
szerepvallalasarol, a koznevelésrdl, s a
magyar pedagogiarol. Trezor Kiad6. ISBN
9789638144553. Internetes elérés: https://
mek.oszk.hu/23400/23444/23444 pdf
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A roma/cigany kultura
érték vagy hatrany?

Orsos Anna (szerk.): A romologia alapjai

romologia alapjai elnevezésii kotet

2015-ben jelent meg Orsés Anna

szerkesztésében. A kotet szerkesz-
tdje a hazai cigany/roma nyelvszocioldgiai
kutatasok egyik vezetd alakja, valamint
a beas nyelv leirdsanak és tanitasanak is
az uttoréje. Szamos szakirodalom és cikk
mellett 1994-ben Ors6s Anna és tarsa egy
beas cigany iskolai népmesegytlijteményt
adott ki. A cigany/roma nyelvvel azonban
nemcsak az iskolaskoru, hanem mar az
ovodaskoru gyermekek is megismerked-
hetnek a beas nyelvre forditott mondoka-
kon keresztiil.

A tanulmanyok szerz6i elméleti, tapasz-
talati és gyakorlati tudasukat, kutatasaik
eredményeit tarjak az olvasd elé. A kotet
foglalkozik a cigany, roma népcsoportok
torténeti helyzetével, nyelvi kontextusa-
val, tarsadalmi helyzetével és kulturajaval.
A tanulmany ravilagit arra, hogy hazank
mennyi értékkel gazdagodott a ciganysag
hozzajarulasaval, de a hangsuly sajnos
nem erre keriil, hanem a ciganysag hat-
ranyos helyzetére. Kultarajuk megismeré-
sével megérthetjiik, hogy milyen jelentd-
séggel bir az elsddleges szocializacios tér,
azaz a csalad adta ,,szabadsag”.

Jelen kotetet kézbe véve mar az elso pil-
lanatban felkelti az olvaso érdeklddését a
konyvboriton olvashatd fogalmak gytjte-
ménye, ami a kdnyvben szerepld tanulma-
nyok fébb gondolatait tiikrozi. A kotet 11
tanulmanyt foglal magaba, mely elsésor-
ban a romoldgia szakos hallgatok tanulma-
nyaihoz szolgal kiegészitd tananyagként,
de jol olvashatdsaga miatt a roma, cigany
kultura irant érdekl6dok figyelmét is meg-
ragadja. Elsoként a szak adatokkal alata-
masztott torténetét ismerhetjiilk meg Forray
R. Katalin bevezet6 tanulmanyaban, azaz,
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hogy honnan indult, milyen koriilmények
kozott, és hova jutott. A kutatasok igazol-
jék, hogy a romologia képzés mar 6vodas-
korban elkezdédik, és ativelve az iskolai
programokon a doktori képzéssel zarul.
Ezt adatokkal is aldtdmasztja, ami megero-
siti a leirtakat. Kallai Erné tanulmanyaban
megismerhetjiik a ciganyok vandorlasanak
utvonalat Eurépaban, valamint a cigany
csoportok elnevezéseit, a nyelvi kiilonbsé-
geket, a sokszinll kozosségi 1étet, Eurdpa
,ciganypolitikdjat” — a szerzd kiilonbozo
korok ciganysagrol alkotott véleményeit
mutatja be. Dupcsik Csaba irasaban a
magyarorszagi ciganysag keriilt gorcsé
ala, tovabbi kutatasokhoz nyujtva dssze-
hasonlitasi és megkiilonboztetési szem-
pontokat. Dupcsik arra keresi a valaszt,
hogy a ciganysagrol alkotott sztereotipidk,
elbeszélések mennyire fedik a valdsagot.
Az identitaskérdéssel foglalkozo fejezet-
ben Cserti Csapo Tibor ravilagit arra, hogy
milyen lényeges dolgokat, tulajdonsago-
kat kell figyelembe venniink akkor, amikor
arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy
,Ki a cigany?”. A magyarorszagi ciganyok
tarsadalmi helyzetére vonatkozo szociolo-
giai kutatasok visszatérd problémaja, hogy
a kornyezet altal ciganynak vélt csoport
sosem lesz azonos az dnmagat ciganynak
tartott csoporttal. A szerzé arra is felhivja
a figyelmet, hogy a kiils6 kornyezet alap-
jan besorolt mindsités veszélyeket general,
ami nemcsak hazankban jelent problémat.
E tanulmanyban olvashatunk a II. vildg-
habort utan bekovetkezett pozitiv valto-
zasrol — a diszkriminacio megsziinésével,
az életkoriilmények javulasaval és a csok-
kend csecsemodhalandosaggal a ciganysag
a felemelkedés jelét mutatta. Az iskola-
zottsag, a foglalkoztatottsag, a tarsadalmi
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statusz a hatranyos helyzetbdl, a kirekesz-
tettségbdl vald kilépés lehetdségét bizto-
sitotta. Ez a felfelé ivelés azonban a rend-
szervaltas idején (1980-90) hanyatldsnak
indul. A gazdasagi valsag nagymértékben
sujtotta a ciganysag tarsadalmi helyzetét.
A munkahelyi 1étszamleépitések a szoci-
alizmus id0szakanak politikai céljat — a
teljeskort foglalkoztatottsagot — egy csa-
pasra megsemmisitették.

A kotet kiilon kitér a beas és a romani
nyelv helyzetére, a nyelvhasznalattal
kapcsolatos kérdésekre. Szalai Andrea
a magyarorszagi cigany kisebbség altal
hasznalt nyelvek, elsdsorban a kétnyel-
viség szocioldgiai aspektusait tekinti at.
Tanulmanyaban a beds €s romani nyel-
vet altalanossagban mutatja be, inkabb
a romani nyelvet beszéld kozdsségre
helyezve a hangsulyt. Mig Orsés Anna
a beas nyelvészeti kutatasokon keresz-
til a Magyarorszdgon beszélt beas nyelv
helyzetét, a nyelvhasznalattal kapcsolatos
kérdéseket, a kétnyelviiség sajatossagat,
addig Lakatos Szilvia tanulmanyaban a
romani nyelv fejlédési szakaszait mutatja
be, kitér az oktatasban betdltott szerepére
(kozép- ¢és felsdoktatas), elemzi jogszaba-
lyi hatterét. Orsos sajat kutatasainak ered-
ményein keresztiil lehetdvé teszi az olvaso
szamara a beas nyelv és a nyelvet besz¢ld
tarsadalmi csoport megismerését, valamint
fokuszba helyezi az oktatasfejlesztés lehe-
tdségét. Foglalkozik a hétkdznapi problé-
maként jelentkez6 ,,cigany vagy roma?”
kérdéskorrel is, az e népcsoporthoz tartozok
megszolitasaval. Ezt koveti Hajdu Tamas,
Kertesi Gabor és Kézdi Gabor tanulma-
nya, melyben a magyarorszagi roma tanu-
16k tovabbtanulasi esélyeirdl olvashatunk.
Az elvégzett kutatasok ravilagitanak arra,
hogy nem etnikai sajatossagok, hanem tar-
sadalmi okok miatt torténik a nagymér-
tékl iskolaelhagyas, lemorzsolédas mar
az altalanos iskoldban is. Zolnay Janos a
roma tanulok kozoktatasba valo bekerti-
1ését, bennmaradasat mutatja be. 2002 és
2010 kozott esélykiegyenlité rendszer-
korrekciods kisérlet kezdédik, amit 2010
utan egy kirekesztd fordulat kovet. Forika
Laszl6, Torok Tamas és Magicz Andrés

tanulmanya a nemzetiségi jogok rendsze-
rét vizsgalja. Kitér a nemzetiségi oktatas
hatékonysagara, foglalkozik a nemzetiségi
jogok torvényekben valé megjelenésével
(koznevelési torvény, egyenld banasmod-
ol sz6l6 torvény). Szuhay Péter irasaban
a cigany csoportok kultirajabol szemez-
gethetlink. A ciganyokrél szolo néprajzi
kutatdsokban a nyelv, a vandorlas, a fog-
lalkozas, de akar a megélhetés targyko-
rébdl sok informacié van, de az anyagi
kulturaébol nagyon kevés. Beck Zoltan
a cigany, roma irodalom és képzémiiveé-
szet alapjaival ismertet meg benniinket.
Az irodalmi szdvegek leird6 monografidk,
a tarsadalmi érzékenység problémakoré-
vel foglalkoznak. Képzémiivészetiikkben a
ciganysag etnikai sajatossagait, a képze-
let- és élményvilagat kifejezd sajatos képi
gondolkodasmoddal tiikrozi.

A tanulmanyok végén a témahoz kap-
csolodo bodséges szakirodalom taldlhato,
segitve ezzel az egyes témakban vald
mélyebb elmertilést. Jelen kiadvany nem
torekedhetett teljességre, olvashatjuk a
bevezetdben, de céljat maximalisan elérte.
Elsésorban azt, hogy felvazolja azokat az
okokat, amelyek a cigany, roma sorsokhoz
vezettek, és felvillantsa a megrazo torténé-
sek fontosabb allomasait orszagos €s regi-
onalis keretek kozott. A kotet folyamatosan
érzékelteti a szegregacio, kirekesztettség,
az eloitéletek évszazados gyokereit, kelet-
kezésének okait, amin nekiink, a tobbségi
tarsadalomban éloknek kell valtoztatni.
Ehhez viszont meg kell érteniink a romak
gondolkodasmodjat, életszemléletét.

Ovodapedagégusként nagyon fontos-
nak tartom, hogy megismerjiik mas népek,
koztiik a roma/cigany nép torténetét, kul-
tarajat és nyelvezetét, mely ismeretek
segitséglinkre vannak a gyermekek 6vo-
dai befogadasa soran. Az 6voda a cigany
gyermekek életét igyekszik ugy megszer-
vezni, hogy abban a magyar 6vodai neve-
1és hagyomdanyai, értékei jol 6tvozddje-
nek a ciganysag kulturalis, nyelvi iden-
titasanak erdsitésével, mikozben figyel a
cigany gyermekek képességeire. Orsos
tanulmanyaban olvashatunk a nemzeti-
ségi nevelésre vonatkoz6 jogszabalyok
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iranyelveir6l, amit az intézményi tartalmi
szabalyozo, a Pedagogiai Program rog-
zit. Az 6voda esetében is kdzponti sza-
balyozas rendelkezik arrél, hogy minden
gyermek szamara biztositani kell az 6vo-
dai neveléshez valé egyenlé hozzaférést,
a gyermeki személyiség kibontakozta-
tasat és az elditélettdl valo mentességét.
A prejudikacidé mint tarsadalmi jelenség
sajnos mar az 6vodaban is jelen van. Ezen
rossz beidegzddés ellen sokat tehetnek az
oktatasi-nevelési intézmények és a peda-
g6gusképzes. Hatékony modszerek alkal-
mazasaval megel6zhetdk a diszkriminativ
megnyilvanulasok, a nem kivanatos maga-
tartasformak. Az elditéletekkel szembeni
kiizdelem kiinduloé pontja az ismeretek
rendszeres atadasa, érzékenyité eléadasok
tartasa, tankonyvek, iskolai segédanyagok
megjelentetése, melyek a tarsadalom mul-
tikulturalitasat tiikrozik.

Pedagogusként nap mint nap kapcso-
latba keriiliink a benniinket koriilvevo sok-
szinli kultaraval. Munkankat csak akkor
tudjuk jol végezni, ha a megtapasztalt elt¢-
réseket tudomasul vessziik, megvan ben-
niink a nyitottsdg, az empatia; toleransak
vagyunk, és elfogadjuk a pluralis érték-
rendszerek egymasmellettiségét. Ezenfe-
lil rendelkezniink kell megfelelé ismere-
tekkel, képességekkel, €s nem hagyhat-
juk figyelmen kiviil a csaladbo6l hozott
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szokasokat, normakat sem. Mindezeket
egybevetve €s a sajat mintank soran olyan
pozitiv viszonyulasi alapot teremthetiink,
amely a masik ember elfogadéasat kozve-
titi. Sziikségét érzem, hogy sajat példamon
keresztiil csokkentsem az elditéletes visel-
kedés gyakorisagat. Az intézményiinkbe
jaré roma/cigany csaladokkal és gyerme-
keikkel jo viszonyt apolva segitjiik minél
konnyebb beilleszkedésiiket kis kozdssé-
giinkbe, majd tovabb bdvitjiik azt.

Azt gondolom, hogy ez a tanulmanykd-
tet nagymértékben hozzajarul a valtozas
folyamatanak elinditasahoz, akar romolo-
gia szakos hallgaté vagy pedagogus, akar
a roma/cigany kulttra irdnt érdekl6dd sze-
mély forgatja.

Gondolataim zarasaként: maximalisan
tudom ajanlani minden olvasé figyelmébe
e kotetet, és bizom benne, hogy rovid,
Osszefoglalod soraimmal sikertilt felkelteni
az ¢érdeklddést a tanulmanyok elolvasasa-
hoz.

Orsos Anna (2015, szerk.). 4 romologia
alapjai. PTE BTK Neveléstudomanyi Inté-
zet, Romologia és Nevelésszocioldgia Tan-
szék, Wislocki Henrik Szakkollégium.

Lantos Tiinde
PTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Assessing the impact of the efforts of sustainability education
in Hungarian secondary schools; and related recommendations
on research methodology

Ferenc Mo6nus

Abstract

Examining environmental attitudes and pro-environmental behaviours in schools is key in assessing how
the requirements regarding the improvement of students’ attitude and behaviour about sustainability towards
becoming pro-environmental appears in pedagogical work. This way feedback for the development of peda-
gogical work is provided. In this study, we examined students’ attitudes and behaviours concerning sustaina-
bility in 14 Hungarian secondary schools, as well as the sustainability education (ESD) related efforts of their
schools and teachers. Environmentalism (i.e. attitudes and behaviour) in students was mostly influenced by
factors related to socio-economic background (type of settlement, county, parents’ education, school status as a
proportion of successful graduations), while grade and gender had only a small effect. Our research confirmed
that the ESD efforts of Hungarian secondary schools have a positive impact on students’ environmentalism.
Due to the ESD efforts (e.g. facilities and programs related to sustainability) environmentalism has improved
in students, indicating the effectiveness of focused pedagogical efforts. Furthermore, ESD efforts were linked
to the time of participation in the eco-school program, confirming that participation in the eco-school program
helps schools to make continuous progress towards the development of sustainability related knowledge, skills
and competences of their students.

Keywords: environmental attitude, pro-environmental behaviour, socio-economical background, environmen-
tal education, sustainability

What do students and teachers think about school?
Result of a research exploring school attitudes

Krisztina Czeto

Abstract

This study presents the results of a school attitude research aimed to study school subject attitudes, develop
a school attitude questionnaire for students and teachers, and explore beliefs on the functions of schooling.
Hungarian secondary school students (N=1508) and teachers (N=155) participated in the research. Results
highlighted the general popularity and the perceived relevance of different school subjects. The most popular
ones were foreign languages, PE, ICT and History, while the least popular ones were Chemistry, Physics and
Music among the participants. Findings revealed that correlation between the general liking and perceived
importance of the subject and the teacher could be essential in forming positive attitudes primarily to raise
the popularity of science subjects. In students’ narratives, the crucial functions of schooling were helping to
gain knowledge and literacy, to prepare students for adult life, and developing collaborative skills. On the
contrary, in teachers’ reports developing critical thinking, teaching students learning strategies were the most
important. The validity and reliability results of the school attitude scales are encouraging. Results justified
that school attitude domains are interrelated. Results of the teacher questionnaire also explored that perception
of self-efficacy and coping abilities impact attitudes towards the quality of teaching. Differences can be found
between the preferences of boys and girls. Boys tended to report more positive attitudes towards ICT, Physics
and Mathematics, while girls preferred Hungarian Language and Literature and Biology. Concerning the results
of certain school attitude scales, girls tended to report higher academic engagement than boys.

Keywords: school attitude, subject attitude engagement, questionnaire
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The role of teachers in the prevention,
recognition and intervention of bullying

Anna Siegler — Nikolett Araté — Sara Bigazzi

Abstract

Peer bullying in schools has negative short- and long-term consequences for the students involved (Grinshteyn
& Yang, 2017; Ladd, Ettekal & Kochenderfer-Ladd, 2017), and its prevention and treatment are of widespread
interest to both researchers and practitioners. The systems approach to bullying (Twemlow et al., 2001) sug-
gests that both teachers and parents have a role to play in providing models (Bandura, 1977) and that adults’
recognition and response to bullying as norm-breaking behaviour plays a vital role in the escalation of aggres-
sion. The aim of the present research was to assess the experiences and attitudes towards bullying of staff work-
ing in public education, especially pre- and in-service teachers, and to explore the practical implementation and
perceptions of intervention and prevention options. The first sample of the mixed-methods study consisted of
402 pre- and in-service teachers, while the second sample included responses from heads of institutions, school
psychologists, school social workers, developmental teachers, and other staff members (N = 844). Our results
show that preservice teachers report higher exposure to bullying than teachers, but equally show antibullying
attitudes. An important finding for teacher training is that among participants with a background of bullying
perpetration, we found more participants with attitudes that were pro-bullying. When reviewing the current
practices, we found that only 16.9% of respondents indicated that their institution currently had proactive-
preventive practices in place. And when it comes to formulating the necessary steps, 38% of respondents, in
contrast to professional recommendations, would seek primarily retributive solutions. The results are discussed
considering their practical relevance.

Keywords: bullying, teachers, teacher training, prevention, intervention

Promoting resilience and social-emotional learning
in pre-school and primary school

Zsofia Winkler — Aniko Zsolnai

Abstract

In terms of the development and foundation of mental health, childhood and adolescence are crucial phases, as
the individual’s personality undergoes development and change during these periods. Resilience and social and
emotional skills contribute to mental health and well-being, so their development is essential during these life
periods. Kindergartens and schools play an important role in promoting the social and emotional development
and resilience of children and young people, as children spend a significant part of their time in these institu-
tions. The RESCUR curriculum for preschool and primary school students, developed in Europe, aims to enrich
children’s skills and abilities to overcome challenges, achieve academic success and social-emotional well-be-
ing. Meeting the needs of disadvantaged children and creating an inclusive environment free from social prej-
udice is a key element of the programme. The curriculum implements the development of competencies such
as communication skills, establishing and maintaining healthy relationships, recognising and building on one’s
own strengths, and overcoming challenges and obstacles. In countries that have implemented the curriculum,
the results of impact evaluations show that the RESCUR programme has led to positive changes in resilience
skills, engagement in learning, prosociality, self-awareness, communication skills, classroom climate, family
atmosphere and parent-child relationships. In this paper, we review the theoretical framework and content of
the RESCUR project, as well as the main findings of the curriculum evaluation studies.

Keywords: resilience, RESCUR, social, emotional well-being, elementary school, kindergarten, SEL
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Using digital self-correcting homework tasks in the EFL classroom.
A case study in the Hungarian university educational context

Imre Fekete

Abstract

One of the most prominent questions in education after the school closures during the Covid-19 pandemic
is how to incorporate and ensure the presence of digital technologies in face-to-face education. There seems
to be an agreement between scholars that learners are excellent users of technological tools regarding their
entertainment potential, but they need instruction on how to use tools as autonomous learning aids. This case
study aimed to explore how a set of digital, self-correcting homework tasks (N = 10) could aid learners in their
studies as part of a first-year applied English grammar course at an English Studies programme of a Hungarian
university. Another aim was to find out what potentials lie for the instructor in monitoring the effort students put
into their out-of-class learning. The study used two data collecting tools, an end-of-course questionnaire with
learners (N = 52) and the metadata of the ten digital task sheets downloaded from Google Forms. The results
prove that learners mostly welcomed the immediate feedback and the straightforward nature of homework
qualities of the tasks, but the results also show that first-year university groups can be quite heterogeneous as
far as learners’ proficiency is concerned. Analysis of the metadata shows that the digital tasks engaged learners
for approx. 50 minutes every week, which means that the difficulty of the tasks was balanced. Implications of
this study might inspire instructors to try out such digital self-correcting tasks as part of their courses, which
could also contribute to developing and updating the tasks over the course of time based on meta-analysis.

Keywords: educational technology, digital self-correcting tasks, university education, case study

What are you watching on Netflix?
How to learn a foreign language from series

Balazs Fajt

Abstract

With the rise of streaming services, more and more people are watching films and series in their leisure time.
Some of this content is available only in the original language, which is often English. This can be a great
resource when learning different foreign languages, especially English, in an entertaining way. Audio-visual
content plays a key role in foreign language learning, as in most cases films and series have subtitles available
in the original language. This way it can contribute to an easier understanding of these films and series at the
same time helping the viewer expand their vocabulary. The aim of the present study is to introduce the theo-
retical framework of incidental and intentional learning and to explore how it is possible to effectively learn
a foreign language through a web browser extension (Language Reactor) using content from the streaming
service provider called Netflix. The paper presents the use of a user-friendly extension (Language Reactor) for
web browsers.

Keywords: foreign language learning, movies and series, Netflix, subtitle use, vocabulary acquisition
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Thoughts on the amount of face-to-face group work

Eva Asztalos

Abstract

The study argues that modern pedagogy really supports the children of the digital age in the classroom only if
its methods develop the ability of self-direction and self-management, i. e. self-observation, self-motivation,
setting one’s own goals, mental focus and personal willpower. It questions whether there is an indisputable
causal relationship between the frequent use of face-to-face group work and the future advanced cooperation
skills. Mainly on the basis of the latest results of social and cognitive psychology, it shows that reactive coop-
eration, which assumes spontaneity, is not the key to multiplying success for everyone, that impromptu inter-
activity often does not take into account the limitations of our cognitive abilities, and that face-to-face group
work does not have the conditions for creative work. It highlights that learning based on personal collaboration
benefits all participants only if we leave space and time for processing information, for the development of
thoughts, i. e. if we delay the interaction.

Keywords: digital generation, face-to-face group work, creativity

Re-thinking Janusz Korczak’s work from an intercultural perspective

Erzsébet Csereklye

Abstract

This essay is a contribution to the commemorative conference of the Hungarian Pedagogical Society’s Section
for Children’s Interests - Korczak Working Committee, and discusses the place of Janusz Korczak’s pedagogy
in the intercultural pedagogical thinking. It outlines the main approaches that can be identified in intercultural
situations, understood as the meeting and clashes of cultures, and interprets these approaches through Korczak’s
work. It presents five main approaches, based on Portera (2011): the oppression of the weak, assimilation, seg-
regation and ghettoization, universalism, and the transformative approach, which are distinct from each other,
but which appear simultaneously, at the same time, in a common dynamic in Korczak’s life, work and oeuvre.
Keywords: intercultural approaches, Korczak’s pedagogy, meeting of cultures
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a tartalombal

Monus Ferenc

A fenntarthatésagra nevelési
torekvések hatasanak értékelése
hazai kozépiskolakban és
kapcsolodo kutatasmaodszertani
ajanlasok

A kornyezettudatossag (angolul leginkabb az
environmentalism kifejezés hasznalatos ra, és csak
nagy ritkdan hasznalja a magyar értelemhez hason-
l6an a szakirodalom az environmental consciousness
vagy environmental awareness kifejezést) kvantita-
tiv vizsgalata soran leginkabb kérdéivek segitségé-
vel, 6nbevallasos médon torténik meg a kornyezeti
attitlidok vagy a kornyezetbarat viselkedés egyénre
jellemz6 szamszeriisitése. Kornyezeti attitiidoknek
(tovabbiakban: EA) nevezziik az egyének kornye-
zettel kapcsolatos tevékenységekkel vagy kérdések-
kel kapcsolatos hiedelmeit, érzelmeit és viselkedési
szandékait (Schultz és mtsai, 2004), tagabb érte-
lemben gyakran a kornyezettel kapcsolatos aggo-
dalmak, értékek és vilagnézetek szinonimajaként

is hasznaljak a szakirodalomban (lasd e fogalmak
atfogé definicioit: Schultz és mtsai, 2004). Kérnye-
zetbarat viselkedésnek (tovabbiakban: PEB) azokat
az egyéni cselekvéseket tekintjiik, amelyeket az
egyének — jellemzéen a mindennapok soran — annak
érdekében tesznek, hogy csokkentsék az emberek
életmodjanak a természeti kornyezetre gyakorolt
negativ hatasait (Steg és mtsai, 2009).

Winkler Zsdfia — Zsolnai Aniko

A reziliencia és a szocialis-
érzelmi tanulas segitése ovodas
és altalanos iskolas korban

A RESCUR tantervet hat eurépai egyetem (Maltai
Egyetem, Krétai Egyetem, Lisszaboni Egyetem,
Paviai Egyetem, Orebro Egyetem és Zagrabi Egye-
tem) egyiittmiikodése révén fejlesztették ki, azokra
a tarsadalmi, kulturalis és gazdasagi kihivasokra
reagalva, amelyekkel napjainkban az europai gyer-
mekek szembesiilnek. A RESCUR olyan, 6vodasok
és iskolasok szamara Kkifejlesztett rugalmas tanterv,
amely a gyermekek reziliensebbé valasat, valamint
a korai iskolaelhagyas, az iskolai kudarcok, a tarsa-
dalmi kirekesztés és a mentalis problémak kockaza-
tanak Kkitett gyermekek kognitiv, szocialis és érzelmi
tanulasat segiti el6 (Cefai és mtsai, 2015). A tanterv
preventiv szemléletii, a megel6zésre helyezi a hang-
sulyt a viselkedési problémak kezelésében.

Czeto Krisztina

Mit gondolnak a tanulok és
tanarok az iskolarol?

Egy iskolaiattitiid-kutatas
eredményei

A kutatas célja az iskolahoz kotheté attitiidok
komplex, atfogo feltarasa volt az iskolai tantargyak-
hoz kapcsolodo attitiidok, az iskolai mindennapok-
hoz kotheté altalanos attitiidok, illetve az iskola
feladatairdl alkotott nézetek feltarasan keresztiil.

A tantargyiattitiid-vizsgalat megerositi a korabbi
hasonlé tematikaju kutatisok eredményeit (Csapo,
2000; Fulmer és mtsai, 2019; Malmos és Chrappan,
2016; Osborne és mtsai, 2003; Tytler és Osborne,
2011). A tanul6k korében a legkedveltebb targyak
az angol, illetve a masodik nyelvként tanult idegen
nyelvek, a testnevelés, a torténelem és az informa-
tika. Szintén a megel6z6 vizsgalatok eredményeit
eroésiti, hogy a kevésbé kedvelt targyak a fizika,

a kémia és az ének-zene. A targyak jovébeni fon-
tossaganak percepcioja valamelyest atalakitja a
sorrendet. A tanulok korében a jovo szempontjabol
leginkabb fontosnak itélt targyak az idegen nyelvek,
az informatika és a matematika voltak.

Siegler Anna — Arato Nikolett —
Bigazzi Sara

A tanarok szerepe a bantalmazas
megel6zésében, felismerésében
és kezelésében

A valaszok tartalmat nézve a retributiv megolda-
sokat siirget6k szigorubb szabalyokat, fokozottabb
biintetéseket, konnyebbitett eltanacsolist, kamera-
rendszer installalasat és elvétve, de fizikai biintetést
szeretnének. Erdekes, hogy mind a retributiv, mind
a proaktiv megoldast szorgalmazék kozott megfo-
galmazodott, hogy a didkok és a tanarok sziil6kkel
val6 kapcsolatan javitani kellene a kihivasos hely-
zetekben. Nem meglep6 modon azonban eltéréen
értelmezték a kapcsolat javitasat. A retributiv meg-
oldasban gondolkodok a csaldadon beliili problémas
viselkedés kovetkezményeinek elkeriilése érdekében
a csaladi potlék elvételét, a gyermek kiemelését és

a sziilok iskola épiiletébol torténd kitiltasat latnak
szivesen. Ezzel szemben a preventiv-proaktiv gya-
korlat mellett érvel6k szerint sziikség lenne a sziil6k
kacio fejlesztéséhez, csaladsegitok és szocidlis mun-
kasok segitségére.



