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Dudok Réka! — Piké Bettina?

I'Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudoményi Doktori Iskola
2 Szegedi Tudoményegyetem Magatartistudomanyi Intézet

Az iskolai kotodés kapcsolata
a serdulok jollétevel és
rizikomagatartasaval

Az iskolai kétodes lehetove teszi a didkok szamdra, hogy
azonosulhassanak az iskoldjukkal, az intézmeény részének
érezzék magukat, és szocidlis kapcsolatokat alakitsanak ki

kortdarsaikkal és tandraikkal, ami kihat tanulmdnyi elomeneteliikre
és életminoségiikre. Tanulmdnyunkban az iskolai kotodeés
ktilonbozo dimenzioi (igymint az iskoldhoz, a tantdrgyakhoz,
az iskolai kornyezethez, a kortdrsakhoz, valamint a tandrokhoz
valo viszony) és a tanulok jolléte, valamint rizikomagatartdsa
kozotti 6sszefriggéseket tartuk fel.

Bevezetés

valo kotddéshez, ami mentalis és pszichikai jollétiikknek az alapja (Cakar, 2011).

Az iskolai kotddés definicio szerint egy érzelmi allapot, amely lehetévé teszi,
hogy a didk azonosulhasson iskolajaval, az intézmény részének érezze magat, és szocia-
lis kapcsolatokat alakitson ki (Moody és Bearman, 1998; Szab6 és Viranyi, 2011). Mas
megkdzelitésben magéaba foglal érzelmi (pl. érdeklddés, 6rom), kognitiv (pl. tanuldsi
stratégiak) és magatartasi (pl. figyelem fenntartasa, igyekezet) komponenseket (Lam ¢és
mtsai, 2014). Az iskolai kdtédés fogalma tobb dimenzidt rejt magaban, mint az iskola
szeretete, a tanarokhoz vald viszony, az iskola iranti elkdtelezddés, az iskola életében
valo részvétel és az iskolai ambiciok (Hirschi, 1969). Az iskoldhoz vald kotddés tartal-
mazza a valahova tartozas érzését és azt, hogy valaki kellemesen érzi-e magat az iskola-
ban, amit elsdsorban a tarsakhoz vald kotédés biztosit mint kdzosségi bevonodas (Sz¢ll
és mtsai, 2020). A tanarokhoz és tarsakhoz vald viszony tartalmazza a diakoknal az inter-
perszonalis kapcsolatok megtapasztalasat (tanarok és kortarsak), melynek kovetkeztében
ugy érzik, hogy tamogatjak és megértik ket a szocialis halojukban szerepld szignifikans
személyek (Liljeberg és mtsai, 2011). Az iskolai kotdédés tovabba tartalmazza a felada-
tokba befektetett munkat, beleértve a jovobeni iskolai teljesitményt és a jo jegyekért valo
kiizdelmet (Green és mtsai, 2012). Az a tanuld, aki €lvezi az iskolai életet, konnyebben
¢és hatékonyabban teljesiti az iskolai kovetelményeket, és az iskolahoz vald kotédése is
erdsebbé valik. Az iskola iranti elkotelezodés dsszefiigg az itt kapott tarsas tdmogatassal,
¢s mindez noveli a tanulas hatékonysagat, ami pozitivan hat a tanulok jollétére és men-
talis egészségére (Klem és Conell, 2004; Nelson és mtsai, 2020).

ﬁ gyermekek szocio-emocionalis fejlodése erdteljesen kapcsolodik az iskoldhoz
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Iskolai kétodes

Az iskola jelenti a gyermekek szamara azt a szocializacios kdzeget, ahol nemcsak a tuda-
suk gyarapodhat, hanem az interperszonalis kapcsolatokon keresztiil fejlédhet személyi-
ségiik, szocialis készségeik, onismeretiik (Szabo és Viranyi, 2011). Kiemelten fontos pél-
daul az 6nszabalyozasi stratégiadk megtanulasa, ami a viselkedésiiket is alakitja, és ebben
az iskoldhoz valo kotédésnek meghatarozd szerepe van (Jambori és mtsai, 2019). Az
iskoldban fellelhetd szocialis és kdrnyezeti hatasok hozzasegitik a didkokat ahhoz, hogy
kialakuljon benniik az iskolahoz valé viszonyulas, attitid, mely lehet pozitiv és negativ
is tapasztalataik fiiggvényében (Czetd, 2019). A késGbbiekben ez a kezdeti attitid atala-
kulhat egy magasabb szintli érzelmi viszonyulassa, érzelmi kotelekké, amelyet iskolai
kotédésnek nevezhetiink (Szabo és Viranyi, 2011). Bergin és Bergin (2009) az iskolai
kotodeés és az életkor Osszefliggéseit hangsulyozzak. Szerintiik az iskolai k6todés kiilono-
sen fontos kdzépiskolas korban, de valdszinti, hogy az dltalanos iskolaban nagyobb foku
iskolai kotddéssel, valahova tartozassal talalkozhatunk a gyermekek kdorében. Ahogy a
gyermekek haladnak el6re iskolai éveikben, alsé tagozatbol felsébe, majd kozépiskolaba,
ugy valik az iskolahoz val6 attitiidjiik is egyre negativabba.

Az iskola kulcsfontossagu a gyermekek fejlédése szempontjabol; kiilondsen kiemelt
a tarsas és a tanulasi kdrnyezet, amely nemcsak a tudomanyos és a szakmai utakra van
hatassal, hanem a fiatalok jelenlegi és jovobeli pszichés egészségére is (Bond és mtsai,
2007). A szocialis fejlédés modell (Hawkins és Weis, 1985) szerint az iskolai k6tddés a
szocializacids folyamat eredményeként jon Iétre, és magaba fogalja az elkotelezettség és
bevonodas képességét. Ezek hatasara a didkok megtanuljak a tarsas, emocionalis és kog-
nitiv képességeket, és sikeresekké valnak az iskola minden teriiletén. A modell szerint az
iskolai kdtodés jatssza a proszocialis szocializacios folyamat kialakulasaban a fészerepet,
amely meggatolhatja a gyermekeknél €s a fiatal felndtteknél az antiszocidlis viselkedés-
formak kialakulasat (Li és Lerner, 2011; Li és mtsai, 2011), illetve timogathatja a pozitiv
iranyu fejlodést és a mentalis jollétet (Shimada és mtsai, 2013).

Pszichologiai jollét

Az Eurdpai Uni6 Tanéacsa 2022-ben az Utak az iskolai sikerhez elnevezésii kezdeménye-
zésében! hangsulyozza, hogy a tagallamoknak kiemelt figyelmet kell forditani a diakok
jollétére, kiilonosen az iskolaban. Hiszen korabbi veliik végzett kutatasok tapasztalatai
alapjan a szocioemocionalis és fizikai jollét emeli a gyerekek esélyét arra, hogy mind a
tanulmanyaikban, mind pedig az életiikben sikeresek legyenek.

A jollét a pozitiv pszichologia egyik f0 teriilete, amely az egyén életmindségére és
boldogsagara dsszpontosit. A jollét magaba foglalja az egyén pozitiv érzelmi allapo-
tat, sajat értékeit €s proaktivitasat, szocialis kapcsolati halojat, személyes fejlodését és
értékteremtd tevékenységeit. A jollét olyan allapotot eredményez, amelyben az egyén
képes adaptalodni a kdrnyezetéhez, valamint az 6nazonossaganak és értékeinek meg-
felelden ¢élni az életét. Seligman (2011, 2018) PERMA modellje szerint a pszichologiai
jollét o6t alkotoelembdl all, melyek a pozitiv érzelmek, az elmélyiilés, az értelemteliség,
a teljesitmény €s a pozitiv emberi kapcsolatok. Ha ezek jol miikodnek, akkor jon létre a
,,virdgzas” allapota.

A serdiilékor a bio-pszicho-szocialis valtozasok miatt is egy veszélyeztetett, kritikus
fejlodési id6szak. A WHO (2018) szerint a mentalis egészséggel kapcsolatos problémak
meredeken emelkednek a fiatalok korében, valamint a felnéttkorban fennalldé mentalis
problémak is ebben az iddszakban jelentkeznek eldszor (Németh és mtsai, 2019). Ezért
is fontos, hogy ebben az id6északban foglalkozzunk a serdiilok pszicholdgiai jollétével.
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Kern és munkatarsai 2016-ben megfogalma-
zott EPOCH modellje alapjan a viragzas eld-
feltételei serdiilékorban alapozdédnak meg,
ilyenkor teremtédnek meg a ,,szarnyalas”
alapjai. A PERMA modell alapjan a serdii-
16kori pszichologiai jollét szintén 5 alkotoe-
lembdl all, melyek a kitartas, az elmélytilés,
az optimizmus, a kapcsolddas és a boldo-
gag teriiletei. Az EPOCH modell a fiatalkori
pozitiv fejlédést hangsulyozza, és az egyéni
erosségeket helyezi el6térbe (Lang, 2019).

Az iskolai kotédeés és a jollét osszefiiggései

Korabbi kutatdsok ravilagitanak, hogy a
jollét nemcsak a didkok lelki egészségére,
viselkedési mintazataira és szocioemociona-
lis fejlédésére van hatassal, hanem ezeken
keresztiil kapcsolatban all az iskolai életiik-
kel, teljesitménytikkel és az iskolahoz valo
viszonyukkal is (Robert, Szabo és Széll,
2020). Széles korben elfogadotta valt, hogy
az iskola célja nem korlatozodhat a tudoma-
nyos tanulasra, hanem a diakok jollétére is
Osszpontositania kell, hiszen az iskolaban
szerzett tapasztalatok nemcsak a tanulma-
nyi eredmény szempontjabol befolyasoljak
a fejlédésiiket, hanem egész ¢életen at tartd
fejlodésiikre is kihatnak (Kern és mtsai,
2016; Seligman és mtsai, 2005). A didkok
jollétének tamogatasa hatassal van az iskolai
sikereikre is: a magasabb jolléttel rendelkezd
diakok ritkdbban hianyoznak az iskolabol,
jobban meg tudnak birkézni a tanulmanyi
kihivasokkal, és megfeleléen értékelik az
iskolat. A jollét Osszetevdi, mint példaul
a pozitiv kapcsolatok és az optimizmus,
Osszefiiggésbe hozhatdk az iskolai zaklatés
alacsonyabb szintjével. Tovabba a diakok
jolléte az iskolai stressz és a kozelgd kihi-
vasok kezelésének potencialis megkiizdési
mechanizmusanak tekintheté (Buerger és
mtsai, 2023, Lombardi és mtsai, 2019; Sz¢ll

Kordbbi kutatdsok rdvildgita-
nak, hogy a jollet nemcsak a
didkok lelki egészségere, visel-
kedesi mintdzataira és szo-
cioemociondlis fejlodésére van
hatdssal, hanem ezeken keresz-
tiil kapcsolatban dll az iskolai
életiikkel, teljesitménytikkel és
az iskoldhoz val6 viszonyuk-
kal is (Robert, Szabo és Széll,
2020). Széles kérben elfoga-
dottd vdlt, hogy az iskola célja
nem korldatozodhat a tudomd-
nyos tanuldsra, hanem a did-
kok jolletére is dsszpontosita-
nia kell, hiszen az iskoldban
szerzett tapasztalatok nemcsak
a tanulmdnyi eredmény szem-
pontjabol befolydsoljdk a fejlo-
déstiket, hanem egész életen cit
tarto fejlodesiikre is kihatnak
(Kern és mtsai, 20106, Seligman
és misai, 2005). A didkok jolle-
tének tamogatdsa hatdssal van
az iskolai sikereikre is: a maga-
sabb jollettel rendelkez6 did-
kok ritkdabban hidnyoznak az
iskolcabol, jobban meg tudnak
birkozni a tanulmdnyi kihivd-
sokkal, és megfeleloen értekelik
az iskolit.

¢és mtsai, 2020). A jollét pozitiv kapcsolatban all az iskoldban atélt élményekkel, tehat
segitheti a didkokat abban, hogy pozitiv és timogato érzelmi kapcsolatot alakitsanak ki
az iskoldjukkal, valamint az iskolai k6zosséggel. A tanuldk jolléte eldsegitheti a didkok
motivaciojat, ersitheti a pozitiv érzelmeiket, és javitja az érzelmi allapotukat, ami elve-
zethet az iskolai kotédés kialakulasahoz. Ha a diakok jol érzik magukat az iskolaban,
akkor nagyobb valdsziniiséggel lesznek érdekeltek a tanulasban, aktivabbak lesznek az
iskolai kozdsségi életben, ami tovabb noveli az iskolai kdtodésiiket (Nagy és Zsolnai,
2016; Szabo, Zsadanyi, és Szabo Hangya, 2015).
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Iskolai kétodeés és az egészségmagatartas Osszefiiggései

Az iskolai kotddés fontos tényezd abban, hogy a gyermekek altal tantsitott probléma-
viselkedések és rizikdmagatartasok el6fordulasanak kockazatat csokkentse, és ezzel
egyidejlileg novelje az iskolai teljesitményt ¢és a tanulmanyok iranti elkételezédést, ami
hozzajarulhat a didkok mentalis egészségéhez (Catalano ¢és mtsai, 2004; Lombardi és
mtsai, 2019). Azok a fiatalok, akik nincsenek elkdtelez6dve az iskola felé, szegényes
kapcsolatokat apolnak tarsaikkal és tanaraikkal, és késobb is kevésbé kielégitd felnott
kapcsolatokkal rendelkeznek (Hawkins és mtsai, 2008). Hajlamosabbak egészségka-
rositd magatartasformakra is, mint pl. dohanyzas, alkohol- és drogfogyasztas (Bond és
mtsai, 2007; Bugbee és mtsai, 2019; Lee és Henry, 2021; Li és Lerner, 2011; Santibanez
¢és mtsai, 2020), valamint antiszocialis és erdszakos viselkedésre (Karatas és mtsai, 2016;
Li és mtsai, 2011; Liljeberg és mtsai, 2011). Ezenkiviil gyakoribbak koriikkben a szoron-
gasos ¢és depressziv tlinetek, a mentalis egészség zavarai (Li és Lerner, 2011). Szintén
magasabb naluk az iskolai lemorzsoldédas kockazata (Archambault és mtsai, 2009;
Christenson és Thurlow, 2004). Az iskolai kotdédés csokkenti az iskolai tanulmanyok
halogatasat, ¢s mindez noveli az élettel vald elégedettséget (Cikrikgr és Erzen, 2020).
A tanarokkal valo tartalmas kapcsolatok kiilondsen hozzajarulnak a serdiilok élettel valo
elégedettségéhez (Ozdemir és Koruklu, 2013).

Az iskolahoz val6 kotodés tehat protektiv faktornak szamit a szerfogyasztasok, a rizi-
kémagatartdsok és a problémaviselkedések megjelenésével szemben (Bugbee és mtsai,
2019; Catalano és mtsai, 2004; Hawkins és mtsai, 2008; Karatas és mtsai, 2016; Lee és
Henry, 2021), valamint elésegiti a pozitiv pszichoszocialis fejlodést, a pszichikai immun-
rendszer, a reziliencia kialakulasat (Oldfield és mtsai, 2016). A fentebb emlitett korabbi
kutatasok eredményei alapjan a didkok mentalis egészsége és jolléte elosegitésének,
valamint az egészséget veszélyeztetd rizikomagatartasok megeldzésének természetes
modja lehet a tanulok iskolai kotddésének, elkdtelezettségének tdmogatasa. A pozitiv
iskolai elkotelezettség védelmet nytjthat a gyenge tanulmanyi eredményekkel és szamos
mas negativ alkalmazkodasi problémaval szemben is. Az iskolai kotédés kiilonbozo
tanuloi kimenetelekkel bizonyitott dsszefiiggései alapjan az iskolai kotddés megértése és
fejlesztése segithet a pedagdgusoknak és a szakembereknek megelézni a karos kimene-
teleket, és eldsegiteni a pozitiv kimeneteket a veszélyeztett tanulok esetében. A kutatok
a tanulok iskolai kotédésérdl ugy gondoljak, hogy alakithatd, fejleszthetd, igy megfeleld
fokuszpontot jelenthet a kiillonb6z6 prevencids és intervencids beavatkozasokhoz (Hart
és mtsai, 2011). Ezért kiemelt fontossagu lehet az iskolai kotddés jellegének, valamint
mas jellemzokkel vald Gsszefiiggésének feltarasa az iskolaskoruakkal foglalkozo szak-
emberek szamara.

Jelen tanulmany célja, hogy feltarja az iskolai k6tddés és a serdiilok jolléte kozotti
kapcsolatot, valamint megvizsgalja az iskolai k6tddés és az egészségmagatartas egy-
mashoz vald viszonyat, esetleges protektiv mivoltat. Az elézetes szakirodalmi attekintés
alapjan feltételezziik, hogy (a) az iskolai kotédés valtozoi pozitiv 6sszefliggést mutatnak
a jollét valtozoival, valamint (b) az iskolai kotddés mutatoi és a jollét valtozoi alacso-
nyabb pontszdma igazolhatok az aktudlisan dohanyzo ¢€s alkoholt fogyasztok kdrében.
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Modszerek
Résztvevok és eljaras

A kutatasban 6sszesen 276 tanuld vett részt (11-18 évesek, M = 13,6 év, SD = 1,8; a
fiuk aranya 54,7%). Az adatgyjtés altalanos iskolakban és pedagogiai szakszolgalatban,
a 2021/2022-es tanévben tortént Budapesten és a kdrnyezd falvakban. Az adatgytijtés
mobdszere papir-ceruza alapu, onkitoltéses kérdéiv volt. Az etikai engedélyt az SZTE
Neveléstudomanyi Doktori Iskola adta ki (eng. sz.: 5/2021). Az adatfelvétel az etikai
szabalyok betartasaval, sziil6i engedéllyel tortént, a részvétel anonim és 6nkéntes volt.
A mintagytjtés kényelmi mintavétel volt, a mintahoz valo hozzaférhetéség alapjan.
A mintaba kdzségi €s varosi altalanos iskolak, valamint varosi kozépfoku iskolak tanu-
161 keriiltek. A minta jellemzdi alapjan elmondhato, hogy 68,1% kdzségben ¢él, 31,9%
pedig varosban. A résztvevok anyagi helyzetét tekintve onjellemzés alapjan 7,9% val-
lotta magat az also osztaly, illetve az also kozéposztaly tagjanak, 48,2% sorolta magat a
kozéposztaly tagjanak, 37,3% a felsé kdzéposztalyba tartozik, és 6,5% jellemezte magat
felsd osztalybeli anyagi helyzettel. Az apa iskolai végzettségét tekintve a minta 11,6%-a
altalanos iskolai végzettséggel rendelkezik, és 10,1% rendelkezik diplomaval. Az anya
iskolai végzettségét tekintve 11,6% altalanos iskolai végzettséggel rendelkezik, és 18,8%
szerzett diplomat.

A mintat az életkori sajatossagok miatt két korcsoportra osztottuk, az elsé korcsoportba
tartoznak a 11-13 évesek: 154 6, atlagéletkor: 12,8 év; szdras: 1,3 év. A masodik kor-
csoportba pedig a 14—18 évesek tartoznak: 122 f6, atlagéletkor: 14,5 év, szoras: 1,9 év.

Vizsgalati eszkozok

A kérdéiv elején a szociodemografiai adatokra vonatkoz6 kérdések szerepelnek (nem,
kor, lakohely, iskolatipus, sziilék iskolai végzettsége, foglalkoztatottsaga, szocio-6kono-
miai statusz), majd ezt kovették az egészség- €s rizikomagatartasra iranyulo kérdések,
illetve a pszichologiai skalak.

Az egészségkarositd magatartasformak koziil a dohanyzas és az alkoholfogyasztas
témakorét emeltiik ki részben az életprevalencia (,,Fogyasztottal-e mar valaha...?”),
részben pedig a haromhavi prevalencia (,,Az elmult harom hénapban milyen gyakran
fogyasztottal alkoholt/mennyit dohanyoztal?”’) mérésével. Jelen vizsgalatban a valaszo-
kat dichotém formaban elemeztiik (Nem = 0, Igen = 1) a kutatas céljainak érdekében.

A mentalis egészséghez kapcsolodoan az altalanos jollét, a szubjektiv jollét, valamint
a pszichologiai jollét teriiletét vizsgaltuk.

A WHO Jollét Kérddiv 5 tételes valtozata (WBI-5; Topp és mtsai, 2015; magyar valto-
zat: Susanszky és mtsai, 2000) az altalanos jollét mérésére szolgalt. A kérddiv az elmult
két hétre vonatkozodan 6t allitast tartalmaz (pl. ,,Az elmult két hét soran érezted-e magad
aktivnak és ébernek?”’), melyet 4-foku Likert-skalan (,,egyaltalan nem jellemz6” = 0...
»teljesen jellemz6” = 3) kell értékelni. A skala megbizhatosagat jellemz6 Cronbach alfa
értéke a sajat mintaval o = 0,70 lett.

Az Elettel Valo Elégedettség Skala (Satisfaction with Life Scale, SWLS; Diener és
mtsai, 1985; magyar valtozat Martos és mtsai, 2014) a szubjektiv jollét tapasztalatanak
mérésére szolgal. A skala o6t allitast tartalmaz (pl. ,,Elégedett vagyok az életemmel”),
melyet 7-fokt Likert skalan kell értékelni az egyetértés mértékétdl fiiggden (1 = ,,egy-
altalan nem” ... 7 = teljes mértékben”). A skala megbizhatoésagi mutatojanak értéke
a=0,81.
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Az EPOCH-H — Serdiilékori Pszichologiai Jollét Kérdéiv (EPOCH; Kern és mtsai,
2016; magyar valtozat: Lang, 2019) a serdiilokori pszicholdgiai jollét multidimenzionalis
mérdeszkoze. A kérdoiv 20 allitast tartalmaz, amelyek a jollét 6t aspektusat vizsgaljak
meg: elmélyiilés, kitartas, optimizmus, kapcsolddas, boldogsdg. Jelen tanulmanyban
az Osszesitett skalat vontuk be az elemzésbe mint multidimenzionalis pszichologiai
jollét-mutatot, tekintve, hogy a jollét egyéb mutatdit is alkalmaztuk. A kitolték 5-foku
Likert skalan értékelhetik az allitasokat aszerint, hogy mennyire tekintik jellemzdének
onmagukra (1 = ,,szinte sohasem igaz” ... 5 =, szinte mindig igaz”). Az dsszesitett skala
megbizhatdsagi mutatdja a = 0,90.

Az iskolai k6tddés mérésére az Iskolai Kotddés Kérddivet (Szabo és Viranyi, 2011)
hasznaltuk, amely az egyénnek az iskolaval, az iskolaban megélt személyes kapcsola-
tokkal, az iskolai tevékenységekkel és az iskolai kdrnyezettel kapcsolatos attitidjét vizs-
galja. A kérdoéiv 20 itembdl all, és forditott tételeket is tartalmaz. A vizsgalati személyek-
nek 1-4-ig terjedd Likert-tipust skalan kell bejeldlnie, hogy mennyire ért egyet a kérdo-
ivben szerepld allitassal. A kérddiv itemei 6t latens valtozoba (faktorba) sorolhatok: Az
iskola irdnt érzett altalanos attitid; A tarsakhoz val6 viszony; A tanarokhoz valo6 viszony;
A tantargyakhoz vald viszony; Az iskolai kornyezethez vald viszony. A kérdéiv bels6
konzisztenciaja megfelelének bizonyult (o = 0,87), az alskalak esetében az iskolai kor-
nyezethez valo kotddésen kiviil (a0 = 0,52) a tobbi mutaté elfogadhato (0,70 kortil) volt.

Eredmények
Leiro statisztikak nemenként és korcsoportonként

Az 1. tablazatban a skalak leir¢ statisztikéja lathato, kétmintas probakkal vizsgalva a
nemek kozotti esetleges eltéréseket. Az iskolai valtozok koziil csak egy esetben volt
eltérés: az iskolai kotoddés iskolahoz vald viszony dimenzidjdban a lanyok (M = 2,85,
SD = 0,62) szignifikansan jobbnak itélik meg a viszonyukat [t(272) = -2,60, p = 0,01],
mint a fidk (M = 2,63, SD = 0,66). A fiuk altalanos [t(263) = -3,22, p = 0,001] és szub-
jektiv jolléte [t(266) = 1,97, p = 0,05] enyhe mértékben nagyobb pontszamot kapott, mint
a lanyoké.

1. tablazat. Az iskolai kétodes, a jollét-mutatok, valamint a dohanyzas
és alkoholfogyasztas leiro statisztikai nemenként

Fiuk (N = 150) Lanyok (M = 125)

Atlagtszoras?

Iskolai kotodés 2,83+0,52 2,89+0,56
Iskolahoz valo viszony 2,63+0,66 2,85+0,62*
Tantargyakhoz val6 viszony 2,63+0,70 2,67+0,75
Iskolai kdrnyezethez valo viszony 2,64+0,73 2,74+0,76
Kortarsakhoz vald viszony 3,27+0,67 3,16+0,73
Tanarokhoz val6 viszony 3,08+0,72 3,04+0,72
Altalanos jollét (WHO jollét) 8,76+2,99** 7,54+3,11
:;‘;2;;?;; ‘)’“et (Elettel val6 25,3548,64* 23.67+7.06
l(\l/él}igdclg)enmonéhs pszichologiai jollét 3.9040,59 3.7740,67

S




Dudok Réka — Piko Bettina: Az iskolai k6todés kapcsolata a serdiilék jollétével és rizikomagatartasaval

Fiuk (N = 150) Lanyok (M = 125)
0b
Dohanyzas életprevalencia 22,8% 21,8%
Dohanyzas haromhavi prevalencia 13,9% 17,6%
Alkohol életprevalencia 56,4% 56,5%
Alkohol haromhavi prevalencia 49,0% 52,8%

aKétrmintas t-proba: *p < 0,05 **p < 0,01 > Khi-négyzet proba: egyik esetben sem volt szignifikdns

Kovetkezd 1épésként megvizsgaltuk a korosztalyi eltéréseket a vizsgalt valtozok men-
tén. Az Osszehasonlitasunk alapjat a fejlodésbeli sajatossagok igazoljak, mely alapjan a
kiskamasz korosztaly jellemzdit tudjuk az iddsebb korosztallyal dsszehasonlitani. A 2.
tablazatban a két korosztaly 6sszehasonlitd elemzésének eredményei lathatok.

Az eredmények azt mutatjak, hogy az iskolai kdtddésben (t[273] = 2,868, p = 0,004),
valamint az iskolai kdrnyezethez valé viszonyban (t[273] = 3,292, p = 0,001) ¢és a kor-
tarsakhoz vald viszonyban (t[273] = 3,167, p = 0,002) szignifikans eltérés mutatkozik a
két korcsoport kozott. Minden esetben az iddsebb korosztalyra a kotédés alacsonyabb
szintje jelenik meg. A jollétmutatok koziil az altalanos jollét esetében talalhatd szignifi-
kans eltérés a két korcsoport kozott (t[263] = 3,636, p < 0,001). Ebben az esetben is az
iddsebb korcsoport rendelkezik alacsonyabb altalanos jollét szinttel.

2. tablazat. Az iskolai kotddeés, a jollét-mutatok, valamint a dohdnyzds
és alkoholfogyasztas leiré statisztikai a két vizsgalt korcsoportban

Korcsoport-1 Korcsoport-2

(N =153) (N =122)
Atlagtszoras?
Iskolai kotédés 2,94+0,52 2,75+0,56*
Iskolahoz val6 viszony 2,78+0,66 2,66+0,70
Tantargyakhoz valo viszony 2,71£0,71 2,56+0,73
Iskolai kdrnyezethez valé viszony 2,81+0,76 2,52+0,69*
Kortarsakhoz val6 viszony 3,34+0,65 3,07+0,72%*
Tanarokhoz val6 viszony 3,12+0,70 2,99+0,73
Altaldnos jollét (WHO jollét) 8,81+3,02 7,45+3,05%*
z‘lzé‘;?g;t:svéfg‘;”ét (Elettel valo 25,18+6,97 23,8546,95
i\él;lgdcllr;enzmnahs pszichologiai jollét 3.9140,63 3.7640.61
AN
Dohanyzas életprevalencia 15,7% 30,8%*
Dohényzas haromhavi prevalencia 9,7% 23,0%*
Alkohol életprevalencia 49,7% 64,2%%*
Alkohol haromhavi prevalencia 44,2% 59,0%*

aKétrmintas t-proba: *p < 0,05 **p < 0,01 ® Khi-négyzet proba: *p < 0,05 **p < 0,01
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Iskolai kétodés és mentalis jollét a dohanyzas és alkoholfogyasztas fiiggvényében

A kovetkezdkben az iskolai kotddés és a jollét valtozoinak pontszamait az elmult hdrom
hénapra vonatkozd szerfogyasztasi prevalencia fliggvényében elemeztiik (3. tablazat).
Ebben az elemzésben a nem mint valtozé nem szerepelt, mivel a szerfogyasztasban nem
jelentkezett jelentds eltérés, €s a viszonylag alacsony szerfogyasztasi értékek az elem-
szam fiiggvényében tl alacsonyak lettek volna. A dohanyzas esetében a nemdohanyzé
hallgatok iskolai k6t6dése nagyobb pontszamot kapott [t(273) = 2,59, p < 0,05]. Eltérést
mutatott a dohanyzas szerint az iskolai kérnyezethez valé viszony, a kortarsakhoz valo
kotodés és a tanarokhoz vald viszony is (p < 0,05): mindegyik esetben a nemdohanyzok
kotodése volt magasabb szintii. Az alkoholfogyasztas esetében az iskolai kotédés Ossz-
pontszama és az alskalak is szignifikans eltérést mutattak, raadasul a kiilonbség nagyobb
mértékli volt, mint a dohanyzas esetében. Az alkoholt fogyasztok iskolai kotodése
valamennyi dimenzioban alacsonyabb mértékii volt; legkisebb eltérés a tanarokhoz valo
viszonyban jelentkezett [t(273) = 2,59, p < 0,05].

A jollétmutatok esetében egyértelmii kép lathatd: mind az alkoholfogyasztas, mind
pedig a dohanyzas esetében a szert fogyasztok alacsonyabb szintii altalanos és multidi-
menzionalis pszichologiai jollétrdl, valamint élettel valo elégedettségrél szamoltak be
(p <0,001).

3. tablazat. Az iskolai kotodés és a jolléetmutatok eltérései szerfogyasztdsi statusz szerint

Az elmiilt harom hénapban | Dohanyzott dohlj’lflr;zo it f:gl;:’::t)(l)ttt Nen:‘lfl(()gziljtztott
Atlagtszoras?

Iskolai kotddés 2,66+0,47 2,89+0,54* 2,7140,55 3,01+0,49%*
Iskolahoz valé viszony 2,57+0,67 2,75+0,68 2,59+0,68 2,87+0,65%**

Tantargyakhoz val6 viszony 2,47+0,52 2,68+0,74 2,48+0,72 2,82+0,69%***

Iskolai kornyezethez vald 2.46£0,59 | 2,73+0,75% | 2,49+0,72 | 2,89+0,71%%*

viszony
Kortarsakhoz valé viszony 2,99+0,63 3,26+0,70* 3,11+0,72 3,33+0,66%*
Tanarokhoz val6 viszony 2,86+0,79 3,10+0,70* 2,95+0,76 3,18+0,65*

Altalanos jollét (WHO jollét) | 6,61£3,10 | 8,504+3,02%** | 7,55+3,15 8,9142,90%**

Szubjektiv jollét (Elettel valo
elégedettség)

21,2447,04 | 25,1946,81%* | 23,19 £6,86 | 26,08+6,82%*

Multidimenzionalis

+ + ek + -+ ek
pszicholégiai j6llét (EPOCH) 3,52+0,64 | 3,90+0,61 3,71+0,64 4,00+0,58

aK étrmintas t-proba: *p < 0,05 **p < 0,01 ***p < 0,001

A jollét mutatdi koziil valamennyi eltérést mutatott mind a dohanyzés, mind pedig az alko-
holfogyasztas szerint. A dohanyzok alacsonyabb szintl altalanos jollétrél [1(263) = 3,66,
p =0,001], élettel valo elégedettségrol [t(266) = 3,40, p = 0,001], valamint pszichologiai
jollétrol [t(274) = 3,79, p = 0,001] szamoltak be. Hasonloan, az elmult harom honapban
alkoholt fogyaszto tanulok altalanos jollét szintje [t(263) = 3,65, p = 0,001], élettel vald
elégedettségének mértéke [1(266) = 3,45, p=0,01], valamint a pszicholdgiai jollét szintje
[t(27463) = 4,00, p = 0,001] is alacsonyabb volt.
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Az iskolai kotédés és a mentalis egészség kapcsolata (korreldacioelemzés)

Az elemzés utolso 1épése az volt, hogy az iskolai k6tddés és a mentalis egészség kozott
talalhato-e kapcsolat. A kérdés megvalaszolasara Pearson-féle korrelacios eljarast alkal-
maztunk, és megvizsgaltuk, hogy van-e szamottevd kapcsolat az iskolai kotédés és
dimenzioi, valamint az altalanos jollét, a szubjektiv jollét (élettel valo elégedettség) és
a pszicholdgiai jollét kozott (4. tablazat). Az eredmények szerint a globalis altalanos
iskolai kdtodés mutatd az altalanos jolléttel [r(275) = 0,55, p < 0,001] és az élettel vald
elégedettséggel [r(275) = 0,44, p < 0,001] szignifikans, kozepes erdsségli, pozitiv irdnyt
kapcsolatot mutat, a pszicholdgiai jolléttel pedig szintén szignifikans, pozitiv irdnyq, erés
korrelaci6 jelenik meg [r(275) = 0,65, p < 0,001].

4. tablazat. Az iskolai kotédés és a jollét-mutatok kozétti kapesolatokat jelzo korrelacioelemzés

Iskola- | Tantargyak- | Iskolai kor- | Kortarsak- | Tanarok-
hoz valé hoz valé nyezethez hoz valé hoz valé
viszony viszony valé viszony viszony viszony

r korrelacios | Iskolai
egyiitthatok | kotodés

Altalanos
jollét (WHO 0,55% 0,26* 0,43%* 0,44* 0,50%* 0,32*
jollét)
Szubjektiv
jollét (Elettel
valo
elégedettség)
Multidi-
menzionalis
pszicholo- 0,65* 0,42%* 0,48%* 0,55* 0,57* 0,53*
giai jollét
(EPOCH)

0,44* 0,40* 0,39* 0,35% 0,38* 0,35%

Megjegyzés. *p < 0,001

Az iskolai k6tddés dimenzioit szintén megvizsgaltuk. Az el6z6 kapcsolatokhoz hason-
l6an az iskolai kotddés dimenzidi minden esetben szignifikans, pozitiv irany( kapcsolatot
mutatnak a jollét szintjeivel (p < 0,001). A leggyengébb kapcsolat az iskolahoz valo
viszony ¢és az ¢élettel valo elégedettség kozott talalhato [r(275) = 0,26, p < 0,001], mig a
legerdsebb egyiittjarast a kortarsakhoz vald viszony €s a multidimenzionalis pszicholo-
giai jollét kozott talalhatjuk [r(275) = 0,57, p < 0,001].

Osszegzés

Az iskolai kotédés tobb szinten megjelend érzelmi allapot, amely magaba foglalja pl.
az iskola szeretetét, a gyermekek viszonyat a tanarokkal, az iskola iranti elkdtelezddést,
valamint a tarsas timogatast is. Ezek a tényezdk befolyéssal vannak a tanulok mentalis
egészségére ¢s jollétére, azokra pozitivan hatnak, tovabba novelik a tanulas hatékonysa-
gat (Hirschi, 1969; Nelson és mtsai, 2020; Szabd és Viranyi, 2011). Az iskolai kotédés
mint szocialis folyamat hozzajarul a rizikdmagatartasok ritkabb el6fordulasahoz, vala-
mint akadalyozza az antiszocidlis viselkedésformak kialakulasat (Li és Lerner, 2011;
Lombardi és mtsai, 2019). Azokra a fiatalokra, akik kevésbé elkotelezettek az iskola felé,
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nagyobb aranyban jellemzdéek az egészségkarositd folyamatok (pl. dohanyzas, alkohol-
fogyasztas), gyakrabban jelentkeznek naluk szorongasos tiinetek és a mentalis egészségi
zavarai (Catalano és mtsai, 2004; Karatas és mtsai, 2016). Tanulmanyunkban ezért meg-
vizsgaltuk az iskolai kotddés és a fiatalok jolléte, valamint az egészségrizikd-magatartas
(dohanyzas és alkoholfogyasztas) kapcsolatat, igy igazolva az iskolai kotédés védéfaktor
jellegét.

A vizsgalt populacion a felvett mérdeszkdzok eredményei azt mutatjak, hogy nemek
tekintetében kozel azonos a tanuldk helyzete, azonban a fitk altalanos jollétiiket, valamint
az ¢lettel valod elégedettségiiket magasabb szintlinek itélik. A nemi kiilonbséget mutatd
eredménytlink egy irdnyba mutat a korabbi kutatdsok eredményeivel, mely szerint a ser-
diil6 lanyok az érzelmi fejlédési sajatossagaik miatt képesebbek az dsszetettebb érzelme-
ket, valamint az érzelmek nagyobb skalajat kifejezni, mint a serdiilé fitk ugyanebben a
korban, ami igy hatassal van a lanyok jolléttel, boldogsaggal, illetve elégedettséggel kap-
csolatos vélekedéseire (Ronen és mtsai, 2016). Ez egyben nagyobb fokt érzékenységet
¢s kritikat is jelent, valamint tobbféle érzelmi-hangulati probléma jelentkezését, példaul
a szorongasos ¢s depressziv tiinetek magasabb gyakorisagat (AlAzzam és mtsai, 2020).

A mintank sajatossagabol kifolyolag lehet6ségiink nyilt két korcsoporti bontasban
Osszehasonlitani a tanulokat. Az eredményeink azt mutatjak, hogy az idésebb kor-
osztalyban, tehat a kozépiskolai évekre tehetden a fiatalabb korosztalyhoz képest az
iskolai kotédés szintje alacsonyabb, és az iskolai kotédés dimenzidi koziil az iskolai
kornyezethez vald viszony, valamint a kortarsakhoz vald viszony is alacsonyabb szin-
ten mutatkozik meg. Hasonld eredményt talaltunk az éltalanos jollét mutatd esetén is.
Ezek az eredmények 6sszhangban vannak a korabbi kutatasok eredményeivel, miszerint
az iskolai kotddés szintje csdkken az életkor elérehaladtaval, és a kdzépiskola éveiben
mar nem olyan hangsulyos, mint az altalanos iskolai évek soran. A korabbi, az iskolaval
kapcsolatos jollétet vizsgald tanulmanyok az altalanos iskoldsok korében magasabb
iskolai elégedettségi szintekrdl szamoltak be, mint a kdzépiskolasok korében, valamint
az iddsebb serdiilok korében a fiatalabb serdiilokhoz képest csokken az iskolahoz vald
pozitiv viszony erdssége (Bergin és Bergin, 2009). Tovabba az iskolaval kapcsolatos
affektiv jollétet vizsgald tanulmanyok azt talaltak, hogy az altalanos iskolas gyermekek-
nél a kozépiskolasokhoz képest, valamint a fiatalabb serdiiléknél az idésebb serdiilékhoz
képest magasabb volt az iskolaval kapcsolatos pozitiv érzelmek szintje (Liu és mtsai,
2016; Kleinkorres és mtsai, 2023). Azonban az eredményeink alapjan nem vonhatunk
le altalanos kovetkeztést, hiszen a kutatdsunkban mi keresztmetszeti 6sszehasonlitast és
nem longitudinalis vizsgalatot végeztiink.

A nemdohanyzo6 és alkoholt nem fogyasztod tanuloknal magasabb az iskolai kotddés
szintje, valamint erésebb kotddés mutathato ki esetiikben a kortasakkal és a tanarokkal
vald kapcsolat soran is, mint a szerhasznalo tarsaiknal. Azonban az alkoholfogyasztasnal
szignifikdnsan nagyobb eltérés tapasztalhaté az alskaldk soran. Ezek az adatok meg-
erdsitik a korabbi kutatdsi eredményeket, melyek szerint az iskoldhoz kevésbé kotodod
tanulok hajlamosabbak egészségkarositd magatartasformakra (Bond és mtsai, 2007,
Bugbee és mtsai, 2019; Lee és Henry, 2021; Li és Lerner, 2011; Santibanez és mtsai,
2020). Ez megfelel azon dsszefliggésnek, mely szerint a szerfogyasztasnak sok esetben
egyfajta dngyogyitd szerepe van a kotédési problémakra, a kotdédés hidnyossagaira
(Schindler, 2019). A kotédés nemesak személyekhez valod kotodést jelent, hanem bizo-
nyos intézmények vagy aktivitdsok irdnti elkotelezddést is. Tovabba a dohanyzoknal és
alkoholt fogyasztoknal alacsonyabb az élettel valo elégedettség, valamint 6k alacsonyabb
szintli altalanos és pszicholdgiai jollétrdl szamoltak be. Ezen eredmények azt jelzik,
hogy a szerhasznalat nemcsak a kotddés erésségére van hatassal, hanem a tanulok jol-
1étét, életmindségét is nagymértékben befolyasoljak. Mivel keresztmetszeti vizsgalatban
ok-okozati viszony nem igazolhatd, az ¢élethez val6 negativabb hozzaallés is okozhatja a
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szerfogyasztasra valé hajlamot, de a szerfo-
gyasztas is ronthatja a szubjektiv jollétet. Itt
is valoszintsitheté azonban az dngyogyitd
mechanizmus, azaz a rosszabb életérzésre
fogyasztott alkohol és cigaretta.

Az iskolai kotddésnek nemcesak a szerfo-
gyasztassal van erés kapcsolodasa, hanem
a mentalis jollét mutatoival is. A vizsgalat
azt mutatja, hogy az iskolai kotddés és a
mentalis egészség kapcsolata kdzott egyér-
telmiien pozitiv iranyu korrelacio talalhato,
ugymint az altalanos jollét, az élettel valod
elégedettség ¢és a pszichologiai jollét ese-
tében. Korabbi kutatasok is erds kapcsola-
tot talaltak az iskolai kotodés és az élettel
vald elégedettség kozott (Cikriker és Erzen,
2020; Ozdemir és Koruklu, 2013). Tovabba
az iskolai k6tédés valamennyi dimenzidja és
a jollét szintjei kozott szintén pozitiv iranyu
egylittjaras igazolhato.

Osszességében elmondhato, hogy azok a
fiatalok, akik nem fogyasztottak alkoholt és
nem dohdnyoztak a megkérdezett idGtartam
alatt, a valaszaik alapjan magasabb szint{i
iskolai kotddést jeleztek, valamint mentalis
egészségre vonatkozo pontszamaik is szig-
nifikans eltérést mutattak. Ezek az eredmé-
nyek arra utalnak, hogy az iskolai kotddés
¢és a fiatalok jolléte és egészségmagatartasa
szempontjabol az iskolai tényezdk kocka-
zatcsokkentd hatasa érvényesiil, azaz meg-
valdsul az iskolai kotédés protektiv jellege,
ami kulcsfontossagu a gyermekek fejlédése
szempontjabol. Eredményeink alapjan kap-
csolat van a tanulok mentalis jolléte, isko-
lai kotédése és problémaviselkedése, szerrel
valo visszaélése kozott. A magasabb kocka-

Osszességeben elmondhato,
hogy azok a fiatalok, akik nem
Jogyasztottak alkoholt és nem

dohdnyoztak a megkérdezett
idotartam alatt, a vdlaszaik
alapjdan magasabb szintii isko-
lai kotodest jeleztek, valamint
mentldlis egészségre vonatkozo
pontszdamaik is szignifikdans
elterést mutattak. Ezek az ered-
meények arra utalnak, hogy az
iskolai kotodes és a fiatalok jol-
lete es egészségmagataritdsa
szempontjabol az iskolai ténye-
20k kockdzatcsokkento hatdsa
ervenyesiil, azaz megvalosul az
iskolai kotodes protektiv jellege,
ami kulcsfontossdgii a gyerme-
kek fejlodese szempontjabol.

Eredmeényeink alapjdn kap-
csolat van a tanulok mentdlis
jollete, iskolai kétodese és prob-

lemaviselkedese, szerrel valo
visszaélése k6zott. A magasabb

kockdzatnak kitett tanulok,
azaz a szerhaszndlok alacso-
nyabb szintii jollétrol és élettel
valo elégedetisegrol, valamint

zatnak kitett tanulok, azaz a szethasznalok  glacsonyabb szintii iskolai k6t6-

alacsonyabb szintii jollétrol és élettel valod
elégedettségrdl, valamint alacsonyabb szintli
iskolai kotddésrdl szamoltak be. Ez 6ssz-
hangban all a korabbi kutatasok eredménye-

desrél szamoltak be.

ivel, amelyek szerint az iskolai kotédés jelentés véddfaktornak bizonyult a kiilonb6zo
problémas viselkedések, koztiik a szerhasznalat, az iskolai hianyzas, a korai szexualis
kapcsolatok kialakitdsa és az erdszak ellen (Fitzgerald és mtsai, 2016). A serdiilok
nagyobb valoészintiséggel vesznek részt egészséges viselkedésformakban és lesznek
sikeresebbek tanulmanyi téren, ha ugy érzik, hogy az iskolajuk részei, részt vesznek a
tanulasban, és jo kapcsolatot apolnak a tanaraikkal.

Kutatasunk illeszkedik a pozitiv pszichologiai kutatasok iranyvonalaba, Gjszeriiség,
hogy az egészségkarositd magatartasok vizsgalatat az iskolai kozeg és a jollét szem-
pontjabol kozeliti meg. Vizsgalatunk erdssége a sokféle mutatd egyidejii hasznalata,
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a jollétmutatok és az iskolai kotddés tobb dimenzidjanak bevonasa. A kutatas korlatai
kozott szerepel, hogy keresztmetszeti vizsgalat 1évén ok-okozati kapcsolat nem iga-
zolhat6. Tovabba a minta nem reprezentativ volta miatt az adatok nem altalanosithatok
maradéktalanul.

Az iskolai attitidok megismerése kulcsfontossagt az eredményes tanulashoz és a
hatékony viselkedésszabalyozashoz (Czetd, 2022). A vizsgalat ramutat, hogy az iskolai
stratégiak, beavatkozasok hatékonynak bizonyulhatnak a serdiil6k problémas viselkedé-
sének megeldzésében, valamint eldsegithetik a pozitiv attitidok és kapcsolatok, tovabba
a pozitiv iskolai viszonyulas kialakitasat. Az iskolai kotddés erdsithetd a kornyezettel,
a tamogat6 személyekkel, a didkok tanulmanyaik irdnti elkdtelezettségének novelésével,
valamint a didkok sajat jovojlikbe vetett hitiik fontossaganak megértésével. Az iskola
intézménye stabilnak tekinthetd szintér, amely a serdiilék atmeneti idészakaiban allan-
doan jelen van, és amelyen belill a stratégidkon és az intervenciokon keresztiil elésegit-
heti a serdiilok kapcsolddasait mind tarsaik, mind tanaraik és mind iskolajuk felé, és ez
kovetkezésképpen a jollétik védelmét szolgalja (DeBiase és mtsai, 2021).

Kovetkeztetésként elmondhato, hogy az iskolai kotddés és a didkok jollétének tamo-
gatasa kulcsfontossagu az oktatasi rendszer szamara is, mivel ezek a tényez6k hozzaja-
rulnak a didkok egészséges fejlodéséhez és sikeres iskolai teljesitményéhez. Az iskolai
kozosségek és a pedagogusok szerepe kiemelkedd fontossagl az iskolai kotodés és a
tanulok jollétének tdmogatasaban. Az oktatasi rendszernek olyan stratégidkat kell alkal-
maznia, amelyek segitik a didkokat abban, hogy pozitiv, mindségi érzelmi kapcsolatot
alakitsanak ki az iskoldjukkal, tAmogatd kapcsolatokat épitsenek az iskolai kozosséggel,
és segitsenek a didkoknak a stresszel és az érzelmi nehézségekkel valdo megbirkozasban.
Igy végsd soron az iskolai kotédés és a jollét timogatasa elésegitheti az oktatasi rendszer
hatékonysagat és eredményességét.
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Dudok Réka — Piko Bettina: Az iskolai k6todés kapcsolata a serdiilék jollétével és rizikomagatartasaval

Absztrakt

Az iskolai kétodés biztositja, hogy a diakok azonosulhassanak az iskolajukkal, az intézmény részének érezzék
magukat, és szocialis kapcsolatokat alakitsanak ki kortarsaikkal és tanaraikkal. Az iskolai kotédés mindsége
kihat tanulmanyi elémeneteliikre, tanulasi motivacioikra, szocialis készségeikre, valamint testi és lelki jollé-
tiikre is. Tanulmanyunk célja az volt, hogy elemezziik az iskolai k6tédés kiilonbdzé dimenzioi (igymint az
iskolahoz, a tantargyakhoz, az iskolai kornyezethez, a kortarsakhoz, valamint a tanarokhoz val6 viszony) és
a tanulok jolléte, valamint rizikomagatartasa kozotti osszefiiggéseket. A kutatasban 11-18 éves altalanos és
kozépiskolas tanulok (M = 13,6 év, SD = 1,8; a fiuk aranya = 54,7%) vettek részt, az adatgytijtés Budapesten
¢és a kornyezo6 falvakban tortént. A dohanyzast és alkoholfogyasztast tartalmazo kérdések, valamint az Iskolai
Kotodés Kérdoiv (Szabo és Viranyi, 2011) mellett a kovetkezo skalak szerepeltek az elemzésben: WHO Jollét
Kérdéiv, Elettel Valo Elégedettség Skala, Serdiilékori Pszichologiai Jollét Kérdéiv. Eredményeink szerint a
nemdohanyz6 és alkoholt nem fogyaszté tanuloknal magasabb az iskolai kotddés szintje, mint a szerhasznalo
tarsaiknal. Emellett az iskolai kot6dés és a mentalis egészség kapcsolata kozott pozitiv iranyu korrelacio
talalhato, ugymint az altalanos jollét, az élettel valo elégedettség és a pszichologiai jollét esetében. Az iskolai
attitlidok, kozottik az iskolai kotédés megismerése kulcsfontossagli az eredményes tanulashoz, a rizikomaga-
tartasok megel6zéséhez, valamint a tanulok jollétének eldsegitéséhez.

Kulesszavak: iskolai attitiidok, iskolai kotddés, rizikomagatartas, mentalis jollét
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Lemorzsolodasi riziko és
a sikertelenség aranya a
kozépfoku oktatasban:
Szektorkozi osszehasonlitas a
hatranyos helyzeti megyékben

A kozépfokii oktatds expanziojdaval novekedett a népesség
iskoldzottsdgi szintje, mig az 1970-es években alacsonyan
iskoldzottnak az alapfokii oktatdst be nem fejezoket, addig ma
mdr a legaldabb kozépfokii szakképzettséget sem szerzoket soroljuk
ide (Andor és Lisko, 2000). A népesség iskoldzotisdagi, képzettségi
szintjének névelése nemcsak a gazdasdag versenyképességenek
megorzéséhez, fokozdsdhoz elengedhetetlen, hanem az olyan
tarsadalmi igényeknek a kielégitéséhez is, mint az egyenlo
hozzdférés és méltdanyossag (1sakarissianos, 2008, Ostorics és misai,
2016). Ennek részeként kozos europai célkitiizésként jelent meg
a korai iskolaelhagyok (early school leavers) ardnydnak tovdabbi
mérséklése, az Europai Unio 2021-2030 startégidban foglaltaknak
megfeleloen, kézds vdllaldsként 9% ald (Eurostat, 2021).

Szakirodalmi attekintés

A lemorzsolodas szakirodalmi meghatarozasai

nélkiil 1ép ki a tanuld a formadlis oktatds keretei koziil, a hazai szakirodalom

kimaradasnak (Lisko, 2003), ijabban lemorzsolddasnak (Fehérvari, 2015) nevezi.
Fehérvari szerint (2015) lemorzsolodott az a tanuld, aki az el6z6 év oktoberi statisztikaja-
ban tanuloi jogviszonyban volt, mig a targyév adott napjan mar nem szerepel a nyilvan-
tartasban, és tanuloi statusa kozépfoku végzettség megszerzése nélkiil szakadt meg. Az
eurépai szakirodalom korai iskolaelhagyasnak (early school living) nevezi azt a jelensé-
get, amelyeket a PISA felmérésekben statisztikai kategoriaként (Mihalyi, 2014), egzakt
moddon megfogalmaznak (Fehérvari, 2015). Az Eurostat felmérés azokra a 18-24 éves
fiatalokra tekint korai lemorzsolddottként, akik nem szereztek kdzépfoka végzettséget,
legmagasabb iskolai végzettségiik ISCED 1997 3¢! szintii, majd ez modosult 2013-t61
ISCED 2011. 2 szintiire, ¢s nem vettek részt oktatasban vagy képzésben az adatfelvételt
megel6z6 4 hétben (Eurostat, 2020).

ﬁ z oktatasi ut megszakadasat, amely sordn a tervezett végzettség megszerzése
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A lemorzsolodas meghatarozhaté mint
status, esemény vagy folyamat. Fehérvari
(2015) a lemorzsolddas folyamat jellegét
hangstlyozza, mely mar akér az iskoldba
1épés elott elkezdddhet, s megnyilvanulhat
az altalanos iskolai teljesitményekben (Ban-
kuati, Horvath és Lukacs, 2004; Lisko, 2003),
a hianyzasok magas szamaban és a visel-
kedési problémakban, végiil a kdzépiskolai
években zarul le (Dockery, 2012; Rumber-
ger, 1995).

A lemorzsolodas rizikofaktorai és
korabbi szakirodalmi eredmények

A kimaradashoz vezeté komplex folyamat
soran egyéni, intézményi és rendszerszintl
tényezoket is megkiilonboztethetiink (Fehér-
vari, 2015). Egyéni szintii rizikofaktorok a
csaladi kornyezet, az etnikai kisebbséghez
val6 tartozas, a negativ tanulasi attittid, az
iskolai ¢élet kudarcai, a hianyzasok, a tanulési
motivacioé hianya és a nem megfelelé szak-
mavalasztas (Fehérvari, 2008, 2012; Hives,
2007; Lisko, 2003; Kenderfi és Fiirész, 2021;
Szanyi, 2011). Intézményi szintli rizikofak-
torok a pedagdgusok hidnyos pedagogiai és
szakmai tudasa, illetve végzettsége (Lisko és
Fehérvari, 2008; Varga, 2009), mig rendszer-
szintll tényezOk lehetnek a korai szelekcio,
a programtipusok kozotti korlatozott atjar-
hatdsag, illetve az évismétlés tul magas vagy
¢éppen til alacsony gyakorisaga, mely képzési
tipusonként valtozo lehet (Fehérvari, 2014).
Az intézményi faktorok koziil Rumberger
(1995) a visszatartas, vagyis az évismétlés
lemorzsolodast gerjesztd hatasat emelte ki,
melynek vizsgalatakor eltérd hatdserdsséget
tapasztalt annak id6pontja szerint is. A for-

A végzettség nélkiili iskola-
elhagyds a kézépfoku prog-
ramtipusok koziil leginkdbb a
szakkeépzo iskolai tanulok kore-
ben jellemz6 probléema (Lisko,
2008: Papp Z., 2008: Németh,
2008; Kertesi és Kezdi, 2010;
Fehéruvdri, 2014; Holle, 2017).
Ezen folyamat okai dsszetet-
tek, és egymdssal is kblcsénha-
tasban vannak. A kimaradds
egyik legfontosabb faktora lehet
az alacsony szociobkonomicai
stdatus, ami a hazai és nemzet-
kozi szakirodalomban is ismert
rizikotényezo (Hammond és
mtsai, 2007, Holle, 2017, Lisko,
2003, 2005; Kertesi, 1995;
Kertesi és Kezdi, 2010). Ezen
feliil a szakirodalombol azt is
tudjuk, hogy a szakiskola a
leginkdabb elérheto az alacsony
tarsadalmi rétegek gyermekei
szamdra (Lisko, 2008, Fehér-
vdri, 2008, 2014). Azonban
a hdtrdnyos helyzetii tanulok
ardnya jelentos teriileti kiilénb-
ségeket mutat.

malis oktatési ut elején, als6 tagozatban bekodvetkezett visszatartas kevésbé predesztinalt
kimaradast, mint a tanulmanyok elérehaladtaval bekovetkezett évfolyamismétlés. Ezen
megallapitasbol kiindulva a kozépfoka tanulmanyok soran bekdvetkezett évfolyamis-
métlés lemorzsolodast eldrejelzé funkcidja meghatarozo.

A végzettség nélkiili iskolaelhagyas a kozépfokt programtipusok koziil leginkabb
a szakképz6 iskolai tanuldk korében jellemzé probléma (Lisko, 2008; Papp Z., 2008;
Németh, 2008; Kertesi és Kézdi, 2010; Fehérvari, 2014; Holle, 2017). Ezen folyamat
okai Osszetettek, és egymassal is kdlcsonhatasban vannak. A kimaradas egyik legfon-
tosabb faktora lehet az alacsony szociookonémiai status, ami a hazai és nemzetkdzi
szakirodalomban is ismert rizikotényez6 (Hammond és mtsai, 2007; Holle, 2017; Lisko,
2003, 2005; Kertesi, 1995; Kertesi és Kézdi, 2010). Ezen feliil a szakirodalombdl azt is
tudjuk, hogy a szakiskola a leginkabb elérhet6 az alacsony tarsadalmi rétegek gyermekei

19




Iskolakultara 2023/4

szamara (Lisko, 2008, Fehérvari, 2008, 2014). Azonban a hatranyos helyzet{i tanulok
aranya jelent6s tertileti kiilonbségeket mutat. 2017-ben minden 6tddik szakképz6 iskolai
tanulo érintett volt: mig Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold szakképzd iskolaiban a
szociodkondmiai hatrannyal kiizd6 tanulok ardnya elérte az egyharmadot, addig 10%
koriili Ko6zép-Magyarorszag és Nyugat-Dunantil azonos programtipusu intézményeiben
(Fehérvari, 2008, 2014). A telepiiléstipus szerinti vizsgalatok alatamasztjak, hogy a tele-
piilés méretének novekedésével csokken a tarsadalmi peremhelyzeten 1évo didkok aranya
(Fehérvari, 2008), a szakképz6 iskolaban tanulo, kistérségbol érkez6 fiatalok aranya
elérheti a 45%-ot is (Fehérvari, 2008).

Elmondhat6 tovabba, hogy a programtipusok presztizse és a nehezitett csaladi kor-
nyezetbdl érkezd didkok aranya forditottan aranyos (Fehérvari, 2014), valamint a hatra-
nyos helyzetii didkok lemorzsolddas altali veszélyeztetettsége magas (Fehérvari, 2015¢;
Bacskai, 2015; Lisko, 2002, 2003, 2008; Salomvari, 2014; Juhas és Mihalyi, 2015;
Horich és Bacskai, 2018). A hatranyos helyzetii, rizikocsoportba tartozé didkok korében
tovabba magas a roma szarmazastak aranya (Lisko, 2002, 2003; Havas, Kemény és
Liskd, 2002; Kertesi ¢s Kézdi, 2009, 2014; Varga, 2013, 2014; Hives, 2015). Fehérvari
(2008) KIR-STAT adatok elemzése soran szoros korrelaciot mutatott ki a roma tanulok
és a hatranyos helyzetli didkok szama ko6zott. 2008-ban a szakiskolasok (szakképzé isko-
lasok) tobb mint egyodtdde, a kizarolag szakiskolai programtipust oktatd intézmények
esetében pedig minden negyedik tanul6 roma szarmazasu volt.

Az alacsony tarsadalmi-szocialis statust tanulok sziileinek iskolazottsagi és foglalkoz-
tatottsagi jellemzdire jelen tanulmanyban nem tériink ki részletesen. A korabbi kutatasok
eredményei azonban a téma kapcsan egybecsengenek, s egyhangulag arra mutatnak ra,
hogy a szakiskolat valaszté tanulok sziilei alacsonyabb iskolazottsagi €s foglalkozta-
tottsagi mutatokkal rendelkeznek az érettségit ado képzést preferald tanulok sziileinél
(Kertesi, 1995; Lisko, 2003; Tomasz, 2012; Fehérvari, 2013, 2014; Fazekas és Kézdi,
2011; Fénai és Papik, 2002; Fonai, Hajdu és Estok, 2007; Andor és Lisko, 2000).

Egyhazi fenntartasu intézmények specialis tébblete

A kozépfoku oktatas expanzidjanak kovetkezményeként a didkok és csaladjaik palya-
aspiracioiban fontos szerepet jatszik a valasztott intézmény presztizse (Robert, 2000).
A kozépfoku intézménytipusok ranglétrajan a gimnaziumok, azon beliil is a szerkezet-
valto 6, illetve 8 évfolyamos, a felsdoktatasba vald tovabbtanulas szempontjabol legered-
ményesebb intézmények allnak. Ezekre az intézményekre magasabb sziil6i iskolazottsag,
az alacsony szociodkonomiai statusszal bird tanulok alacsony aranya, valamint kiter-
jedtebb extrakurrikularis tevékenységi rendszer jellemzd (Pusztai, 2004; Imre, 2005).
A felekezeti iskolak jelentOs része élt a lehetdséggel, és szerkezetvaltd osztalyokat,
tagozatokat inditott, mellyel a presztizsnovelést célozta meg, ezaltal a magasabb tarsa-
dalmi statusu sziilok altal preferaltta valt (Lisko, 1993; Fehérvari és Lisko, 1998; Pusztai,
2004). Ugyanakkor a felekezeti gimnaziumban tanulok gazdasagi-tarsadalmi statusa
heterogén képet mutat, a sziilok iskolazottsagat vizsgalva régionként, telepiiléstipuson-
ként jelentds eltéréseket tapasztalunk, mivel az iskolafelhasznalok kore tiikr6zi az adott
teriilet tarsadalmi mintazatat (Pusztai, 2004).

A felekezeti szektor a kozépfoku oktatas terén a tovabbtanuldsra felkészitd gimnazi-
umi programtipusban domindns, a szakképzés terén kisebb, bar egyre ndvekvd szerepet
vallal (Pusztai, 2009). Az 1990-es években a kevésbé vallasos régidkban misszios céllal,
a marginalizalodott rétegek felkarolasara jottek létre felekezeti szakképzd iskolak vagy
tagozatok, melyek komprehenziv intézményként tudtak beintegralni a hatranyos szocio-
kulturalis csoportok gyermekeit (Gyorgyi, 1993; Tomka, 2007; Pusztai, 2014). A 2011-es
népszamlalasi adatok alapjan a magukat romanak vallok 67%-a vallasi kozosség tagja,

20




Valyogos Krisztina: Lemorzsolodasi riziko és a sikertelenség aranya a kozépfoku oktatasban

igy a felekezeti oktatas feladata a felzarkoztatasuk, iskolazottsagi szintjik emelése
(Gereben ¢és Lukacs, 2013; Pusztai, 2014). A felekezeti intézmények tanulmanyi ered-
ményben is kimutathatd pozitiv hatdssal birnak (Pusztai, 2005; Kopp, 2017), melynek
kisebb részét a sziiloi toréddés, de nagyobb részét a személyes tanari odafigyelés gya-
korlata adja (Pusztai, 2009). A telepiilési hatranyok hatékony csokkentésének eszkozei
lehetnek tovabba a kollégiumok, melyek az intézménnyel egyiittmiikkddve végeznek
pedagdgiai, integracids tevékenységet. 2013-ban minden 5. felekezeti kozépiskola ren-
delkezett kollégiummal (Pusztai, 2014). A kdzépfoku felekezeti iskolak specialis jegye-
ként azonositotta Pusztai kutatdsaiban a tanulok onkéntes €s extrakurrikularis tevékeny-
ségekhez, a munkaba allashoz vald pozitiv viszonyulasat és az intézményekre jellemzd
»,magatartasi normak specialis arculatat” (Pusztai, 2009, 2011, 2014. 62.). Pusztai (2004,
2007, 2009) a ,,normabiztonsagra ¢épiild iskolai kdzdsségekben gydkerezd tarsas erdfor-
rasok” (Pusztai, 2014. 62.) pozitiv hatasat emeli ki az alacsony tarsadalmi rétegekbol
érkez6 fiatalok esélyegyenléségének ndvelésében.

Bar a fentiek alapjan tudomanyos konszenzus van abban, hogy a felekezeti oktatasi
intézmények megfelelnek a magas tarsadalmi statust sziildk altal tAmasztott elvarasok-
nak, és a specialis tobbletiikkel vonzoak kiilondsen a felsGoktatasi aspiraciokkal bird
szlil6k szamara, ugyanakkor a szakképzés terén, kiilondsen a hatranyos helyzetii telepii-
léseken misszios tevékenyseégként felkaroljak a kedvezétlen csaladi kdrnyezetbdl érkezo
tanulokat. Ennek ellenére azonban ezidaig keveset tudunk arrol, hogy van-e kiilonbség
az oktatasi szektoroknak a lemorzsolddas rizikojat csokkentd intézményi torekvéseinek
sikerességében. Ezért kutatdsunk célja annak feltarasa, hogy hogyan alakul a lemor-
zsolodasi riziko altal fenyegetett tanulok felzarkoztatasanak hatékonysaga az allami és
egyhazi fenntartasti kdzépfoku oktatasi programtipusok esetében.

Egy hazai elemzés a lemorzsolédasrol
Kutatasi kérdések

1. Hogyan alakul a lemorzsolodastol veszélyeztetett tanulok aranya iskolatipusonként és
fenntartonként?
2. Hogyan alakul a programtipusok sikertelensége a hatranyos helyzetii megyékben?

Modszerek

Kutatasunk soran a korai iskolaelhagyast, az ,,iskolai lemorzsolodas megel6zését szol-
galo6 korai jelzo- és pedagogiai tdmogatd rendszer” lemorzsolddassal veszélyeztetett és
évismétlésre kotelezett tanulodi 1étszamadatait elemeztiik fenntartonként, megyénként és
kozépiskolai programtipusonként leird statisztikai elemzésiink sordn szézalékos arany-
ban. Erdeklédésiink fokuszéban a kozépfoki szakképzés all.

Elemzéslinkhoz a Kézponti Informacios Rendszerhez kapcsolt ,,A lemorzsolédas meg-
eldzését szolgald korai jelzd- és pedagogiai timogatd rendszer™ kir2esl moduljan fel-
toltott, beazonositasra alkalmatlan intézményi adatokat vizsgaltuk (229/2012. [VIIL.28.]
Korm. rendelet 26/A §). Az intézmények Osszesitett formaban félévente (2011. évi CXC.
torvény 4. § 37.) adatszolgaltatasi kotelezettségiiknek tesznek eleget, tobbek kozott az
adott szempontrendszer szerint lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok szamara, és az
évfolyamismétlésre kotelezett tanulokra vonatkozoan. Lemorzsolodassal veszélyeztetett-
nek tekintjiik a tanulot, ha a kozépfoku tanulmanyai soran a tanulmanyi atlaga nem éri el
a 2,5-et, illetve, ha az el6z6 félévi eredményéhez képest teljesitménye 1,1-nél tébbet rom-
lott (229/2012. [VIIL.28.] 44/J § [2.]). Az intézmények adatszolgaltatasi kotelezettsége
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allami fenntartast intézmények esetében a 2016/2017-es tanév 2. félévétol a szakképzési
torvény (2019. évi LXXX. 113. §) életbe 1épéséig, a 2019/2020 tanév 2. félévéig tartott.
Ugyanakkor ekkortdl allami fenntartasu intézmények gimnaziumi feladatellatasi helyei
sem toltottek fel tanuloi adatokat, az egyhdzi fenntartasti intézmények esetében az adott
felilleten az adatszolgaltatas jelenleg is tart.

Leir6 statisztikai elemzésiink soran az intézmények, feladatellatasi helyek altal fében
megadott adatokat az dsszehasonlithatosag érdekében szazalékos aranyban adtuk meg,
mind a lemorzsolddassal veszélyeztetett, mind pedig az évfolyamismétlésre kotelezett
tanulok esetében az adott tanév oktdber 1-jei 1étszamadatot vettiik szédzalékalapnak.
A kapott lemorzsolodassal veszélyeztetett és évfolyamismétlésre kotelezett tanuloi ada-
tokat 6t hatranyos helyzetii megyére is elemezziik, mely megyék koziil harom az Eszak-
Alfoldi régioban talalhatd. Azokat a megyéket tekintjiik hatranyosnak, ahol a legmaga-
sabb a kedvezményezett (azaz hatranyos helyzeti) jarasok szama, a legjobb helyzetiick
pedig, ahol a legkevesebb (1. tablazat). A vizsgalt megyék tehat Borsod-Abauj-Zemplén,
Baécs-Kiskun, Jasz-Nagykun-Szolnok, Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg megy¢ék.

A hatranyos helyzetli megy¢k esetében sikertelenségi mutatot képziink, mely az évis-
métlésre kotelezett és a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanulok aranyanak hanyadosa,
ezaltal megyénként, fenntartonként és képzési tipusonként térképezziik fel a sikertelen-
ség mértékét. Annal sikertelenebb egy programtipus, minél kisebb aranyban tudja fel-
zarkoztatni a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanuldit. Vizsgalatunkkor az évfolyambol
vald kimaradast is kudarcként, a lemorzsolddas erés indikatoraként tekintjiik.

Eredmények
Lemorzsolodastol veszélyeztetett tanulok aranya a gimndziumokban

Az allami fenntartdsu gimndziumi programtipus esetében kiilon elemezziik a tankerii-
leti kdzpontok altal mikddtetett és a szakképzd intézményekben megvaldsuld oktatas
adatait. Az oktoberi statisztikai létszamadatokbdl (2. tablazat) egyértelmiien latszik,
hogy gimnaziumi programtipus esetében a hatranyos helyzetii megyékben tobb didk
tanul a tankeriileti iskolakban, mint a felekezeti fenntartastiakban, Szabolcs-Szatmar-
Bereg megyében tobb mint kétszer annyian. 2019-ben a vizsgalt 5 megyében dsszesen
24 321 6 tanult tankeriileti és 16 022 f6 felekezeti gimnaziumokban. A tankeriileti
gimnaziumok esetében az adatszolgaltatas elsé évében atlagosan a tanulok b6 2%-a volt
rizikdtanulo, mig 2020 nyarara mar csak a 0,76%-a. Valamennyi hatranyos helyzetl
megyében a veszélyezetett tanulok esetében csdkkend tendenciat latunk, legjelentdsebb
a javulas Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében, ahol a 2016/2017-es tanévben az 5785
tanuld 4,32%-a, mig 2019/2020-ban mar csak az 5670 f6 0,65%-a lemorzsolodassal
veszélyetetett.

A hatranyos helyzetii megyék koziil Bacs-Kiskunban nincs szakképzé intézmény
berkein beliil mikédé gimnazium. Borsod-Abauj-Zemplén, Hajdu-Bihar és Jasz-Nagy-
kun-Szolnok megyében a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok aranyaban az elsé
adatszolgaltatashoz képest a legjelentosebb javulas (8 szazalékpontnyi) Hajdu-Bihar
megyében tortént. Ezzel szemben Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében emelkedd ten-
dencia lathato, a 2019/2020-as tanév végére a tanulok 16,35%-a valt lemorzsolodassal
veszélyeztetetté, amely tobb mint 11 szazalékpontos emelkedést jelent a 2016/2017-es
tanév eredményeihez képest (1. abra).

Az oktoberi létszamadatokbol (2. tablazat) kimutathatd, hogy a Szabolcs-Szatmar-
Bereg megyei tanul6i 1étszdm harom tanitasi év alatt egyharmadara csdkkent a szakkép-
z¢si centrum intézményeiben, kozel szdz fore apadt. Ugyanakkor ezzel parhuzamosan
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a megye allami fenntartasi gimnaziumai esetében érdekes valtozast figyelhetiink meg:
a 2017/2018-as tanévtdl a korabban a magasabb rizikétanuloi arannyal rendelkezd tan-
kertileti gimndziumokban jelent6sen javult, mig a korabban kevésbé érintett szakkép-
z¢€si centrumhoz tartozé gimnaziumokban novekedett a veszélyezetett tanuldk ardnya.
A tobbi hatranyos helyzetli megyében is negativ iranyu tanulo6ilétszam-valtozas lathato,
Borsod-Abauj-Zemplén megyében 11%-kal, Jasz-Nagykun-Szolnok megyében 22%-
kal és Hajdu-Bihar megyében 38%-kal csokkent a szakképzd intézményekben mikodo
gimnaziumokban tanuld didkok létszama, ennek oka lehet a szakképzd intézmények
képzésiprofil-valtasa.
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1. abra. Lemorzsolodastol veszélyeztetett tanulok aranya az dallami (tankeriileti és szakképzési
centrumi) és egyhazi gimnaziumokban a hatranyos helyzetii megyékben
(Adatok forrdasa: KIR, sajdt szerkesztés)

Egyhézi fenntartast gimnaziumok esetén 6t évnyi adat all rendelkezéstinkre a feliileten.
A hatranyos helyzetli megyékben gimnaziumi feladatellatast végzo egyhazi intézmények-
ben a lemorzsolodas altal veszélyeztetett tanulok aranya Iényegesen kisebb szorast mutat
az allami intézményekhez képest, és az azonos fenntartdji orszagos atlaghoz hasonléan
alakul. Borsod-Abatj-Zemplén megye kivételével a hatranyos helyzetli megy¢k esetében
csokkent a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok aranya. 2021 nyarara az érintett
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tanulok aranya 0,34-2,38% ko6zo6tt mozgott. Ezen megyék koziil Hajdu-Biharban volt a
legmagasabb a veszélyeztetett didkok aranya mind az 6t évben (2. dbra).

Az oktoberi statisztikai adatok alapjan az Osszes tanuloi 1étszam (2. tablazat) csok-
kenése Hajdu-Bihar és Jasz-Nagykun-Szolnok megyében is észrevehetd, mig Borsod-
Abauj-Zemplén, Bacs-Kiskun és Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében folyamatosan
emelkedik az egyhdzi gimnaziumi didkok szama.
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2. dbra. Lemorzsolodastol veszélyeztetett tanulok aranya az egyhdzi gimnaziumokban
a hatranyos helyzetii megyékben (Adatok forrasa: KIR, sajat szerkesztés)

Lemorzsolodastol veszélyeztetett tanulok aranya a szakgimndaziumokban

Az allami fenntartasu szakgimnaziumok lemorzsolodastol veszélyeztetett tanulokkal
kapcsolatos adatokat 2016 ¢s 2020 kozott toltottek fel a kir2esl feliletre. Az elmult id6-
szakban a szakképzés tobb alkalommal meglijult, mind a programtipus elnevezéseinek,
mind pedig azok tartalméanak viszonylatdban. A vizsgalt idészakban a szakgimnaziumi
képzés (kozismereti és szakmai) 4+1 éves, szakmai érettségivel és szakmai vizsgaval
zarult, melyet 2016 eldtt szakkozépiskolanak, a 2019. évi LXXX. szakképzésrdl szolo
torvény hatdlyba 1épésétdl pedig technikumnak és Nkt.3 szerinti szakgimnaziumnak
neveznek. 2016-2020 kdzott a szakgimnaziumi képzés a kozépfoku szakképzés csucsat
jelentette.

Hérom hatranyos helyzetli megye (Bacs-Kiskun, Borsod-Abauj-Zemplén és Hajdu-
Bihar) allami szakgimnaziumai az orszagos allami fenntartoji atlagnal nehezebb hely-
zetbdl indultak, melybdl Hajdu-Bihar megye oly mértékben redukélta a lemorzsolddéssal
veszélyeztett tanuldi szamat, hogy 2020-ra az atlagnal kisebb aranyban veszélyeztetettek
tanuloi. Oktoberi 1étszamadatokat elemezve lathatjuk, hogy Hajdu-Bihar megye kivé-
telével valamennyi hatranyos helyzetii megyében csokkent 2016-2020 kdzott a tanuloi
létszam (3. tablazat), tehat Hajdu-Bihar megyében a tanuldi 1étszam ndvekedése mellett
csokkent a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanuloi arany (3. abra).
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Allami szakgimnazium
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3. abra. Lemorzsolodastol veszélyeztetett tanulok aranya az dllami és az egyhazi
szakgimnaziumokban a hatranyos helyzetii megyékben (Adatok forrasa: KIR, sajat szerkesztés)

Az egyhazi fenntartasii szakgimnaziumok esetében az allami fenntartastthoz képest
nagyobb eltérést tapasztalunk a hatranyos helyzetii megyék lemorzsolddassal veszélyez-
tetett tanuloi létszamanak aranyaban. Mig gimnaziumoknal az egyhazi intézményeknél
aranyaban kevesebb lemorzsolddassal veszélyeztetett tanulot fogadnak be, mint az
azonos programtipusu, de allami fenntartast intézményeknél, addig az adatszolgaltatas
kezd6 idépontjaban a szakgimnaziumok esetében elmondhato, hogy kiilondsen Hajdu-
Bihar megyében magas a veszélyeztetett tanulok aranya: 16,83%, mely a megye allami
szakgimnaziumaiban 14,89%.

Lemorzsolodastol veszélyeztetett tanulok aranya a szakkozépiskolakban

A kozépfoku szakképzés sorozatos atalakuldsa miatt a vizsgalt idészakban 2016-2020
kozott a programtipus elnevezése szakkozépiskola volt. Kimenete harom év utan szak-
mai bizonyitvany, ujabb két év alatt pedig érettségit szerezhettek a tanulok. A szakkép-
z¢€s1 torvény hatalyba 1épésétol, a 2020/2021 tanévtdl a programtipus elnevezése szak-
képz6 iskolara valtozott, mely programtipus a vizsgalt id6északban minden megyében
miikodott (3. tablazat).
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Az egyhazi fenntartasi szakkodzépiskolak (jelenleg szakképzd iskolak) lemorzsolo-
dassal veszélyeztetett Kozponti Informacidés Rendszerbe (KIR) torténd adatszolgaltatasa
folyamatos, igy lehetdségiink nyilt a 2020/2021-es tanév zardadatainak elemzésére is.
Osszességében elmondhato, hogy az egyhazi fenntartas szakkdzépiskoldkban magasabb
a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok aranya, mint az allami fenntartasa intézmé-
nyekben.
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4. abra. Lemorzsolodastol veszélyeztetett tanulok aranya az allami és egyhazi
szakkozépiskolakban a hatranyos helyzetii megyékben (Adatok forrdsa: KIR, sajat szerkesztés)

A hatranyos helyzetli megyékben mikdddé egyhazi fenntartasti szakkozépiskolaknak,
Bacs-Kiskun megye kivételével, az allami fenntartasti intézményekhez képest rosszabb
helyzettel kellett szembenéznitik. Kiilondsen igaz ez Hajdu-Bihar megyére, ahol a fenn-
tartok szerinti kiilonbség 3%, mig Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében eléri a 17%-ot
(4. abra). A lemorzsolddas elleni kiizdelem eredményeit az oktoberi 1étszamadatokkal
Osszevetve azt tapasztaljuk, hogy Borsod-Abatj-Zemplén és Jasz-Nagykun-Szolnok
javulé adatai mogott a képzés kivezetése all, illetve Bacs-Kiskun és Szabolcs-Szatmar-
Bereg megyében a 1étszam (4. tablazat) csokkenésébdl arra kovetkeztethetiink, hogy
megsziinik az egyhazi feladatellatas.

Hajdu-Bihar megyében a szakkozépiskolai didkok minddsszesen 1/16-oda tanul egy-
hazi intézményben.
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A szakiskolai programtipus esetében az alacsony elemszamok miatt az allami és fele-
kezeti oktatasi szektor Osszevetésére nem tériink ki.

Sikertelenség aranya

AKIR feliiletre feltoltott intézményi adatok koziil elészor a ,,/a03t02/ az adatszolgaltatasi
iddszak félévének értékelésénél, mindsitésénél egy vagy tobb tantargybol elégtelen osz-
talyzatot kapott tanulok* (https://www.kir.hu) szadmat, majd szazalékos aranyat elemez-
tiik. Altaldnos tendencia, képzési tipustél, fenntart6tol fiiggetleniil, hogy az adott tanitési
¢év félévekor nagyobb aranyban vannak bukott tanulok, mint a tanév végén. Ezutan az /
a03t03/ adott tanévben évfolyamismétlésre utasitott tanulok aranyat vettiik gorcsé ala. Az
évismétlésre utasitott tanulok kdre sziikebb, mint a fent emlitett tantargyi kvetelménye-
ket nem teljesitd tanuloké (azok, akik 3 vagy tobb tantargybol voltak sikertelenek, illetve
a javitd vagy potvizsgan, osztalyozo vizsgan sem sikeriilt a tantargyi minimum kovetel-
ményeket teljesiteniiik). Ok azok, akik az adott osztalyukbél, csoportjukbol kimaradnak,
lemorzsolddnak, jobb esetben az alattuk 1évé évfolyamon folytatjdk tanulmanyaikat,
illetve képzési tipust valtanak, vagy a tankotelezett kor felsé hatarat elérve befejezik
kozépfokl tanulmanyaikat.

Az évismétlésre utasitott tanulok aranyanak vizsgalatakor dsszevetettiik 6ket a lemor-
zsolodassal veszélyeztett tanulok ardnyaval, ezaltal sikertelenségi mutatot képeztiink;
célunk, hogy kimutassuk az adott képzéstipus sikertelenségét megyénként, fenntarton-
ként a hatranyos helyzetii megyékre fokuszalva.

Az allami és az egyhazi fenntartasii gimnaziumok sikeretelenségei aranya megyén-
ként és megyén beliil tanévenként is eltéré képet mutat. Mig az adatszolgaltatas elsé
tanévében Borsod-Abauj-Zemplén megye szakképzési centrumainak gimnaziumaban
minden 3. lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulot évfolyamismétlésre utasitottak, addig
az egyhazi gimnaziumokban ugyanez az arany pont a fele, tehat a veszélyeztetett dia-
kok 16%-anak nem sikeriilt a tanév kovetelményeit teljesiteni. A 2016/2017 tanévben
— Borsod-Abauj-Zemplén megye kivételével — és a 2019/2020-as tanévben minden
vizsgalt hatranyos helyzetii megye esetében az egyhazi fenntartasti gimnaziumok voltak
sikertelenebbek a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok felzarkoztatasaban. Az allami
fentartasu gimnaziumok esetében a tankeriileti gimnaziumokban valamennyi megyében
javulé tendenciat, valamint a szakképzési centrum gimnaziumaiban — Jasz-Nagykun-
Szolnok megye kivételével — nem egyenletes, de javuld tendencidt mutat, mig az egyhdzi
fenntartast intézmények esetében ellentétes tendenciat tapasztalunk. 2020-ra minden 2.
lemorzsolddassal veszélyeztett egyhazi gimnaziumba jard tanuld lemorzsolddik az évfo-
lyamarol, valamint Bacs-Kiskun és Borsod-Abatj-Zemplén megyékben is 40% koriili
ezen sikertelen didkok aranya (5. abra).
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Tankerileti gimnaziumok
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5. dabra. Allami (Tankeriileti és SzC) és egyhdzi gimndziumok sikertelensége a hatranyos
helyzetii megyékben (Adatok forrasa: KIR, sajat szerkesztés)
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A szakgimnaziumi programtipus esetében is a gimnaziumokhoz hasonléan az egyhazi
fenntartasti intézmények sikertelenebbek a lemorzsolddassal veszélyeztett tanulok fel-
zéarkoztatasaban. Az allami szakgimnaziumok Bacs-Kiskun, Borsod-Abauj-Zemplén
¢és Jasz-Nagykun megyében a 2016/2017 tanévhez képest kevésbé voltak sikeresek,
Hajdu-Bihar megyében visszaesés utan minimalis javulassal zartak, Szabolcs-Szatmar-
Bereg megyében pedig 13%-os javulast értek el. Ugyanezen intervallumban (2016—
2020) az egyhazi intézmények esetében altalaban a sikertelenség emelkedését latjuk, ami
Hajdu-Bihar megyében a legjelentdsebb, itt a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok
43%-a kimarad az évfolyambol. Az egyhazi fenntartasu szakgimnaziumok esetében lehe-
tdségiink van a 2020/2021-es tanév adatainak elemzésére is. Jasz-Nagykun-Szolnok és
Szabolcs-Szatmar-Bereg megye kivételével tovabbi novekedést latunk a sikertelenség-
ben, Hajdu-Bihar megyében mar a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok fele kimarad
az évfolyamabol (6. abra). Jasz-Nagykun-Szolnok és Szabolcs-Szatmar-Bereg megye
javulo sikertelenségi aranya mogott drasztikus 1étszamesokkenés all, valoszintisithetd a
programtipus fenntart6 altali kivezetése.

Allami szakgimnaziumok
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6. dbra. Allami és egyhdzi szakgimndziumok sikertelensége a hatranyos helyzetii megyékben
(Adatok forrdasa: KIR, sajdt szerkesztés)
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A fenntartotol fiiggetleniil a szakképzd iskolai programtipusban, korabbi elnevezésén
szakkodzépiskolaban tanul a legtobb lemorzsolddassal veszélyeztetett tanuld, és ebben
a programtipusban a legsikertelenebbek a felzarkéztatasukban. A 2019/2020-as tanév
végére Borsod-Abatj-Zemplén megye kivételével, ahol minden 4. veszélyeztetett tanulot
évfolyamismétlésre utasitottak, az allami szakképz6 iskolak sikeresebbek a veszélyeztett
tanulok felzarkoztatasaban. A hatranyos helyzetli megyck sikertelenségi atlagat 9ssze-
sitve 2020-ban 5,5%-kal voltak sikeresebbek az allami fenntartasu szakképzé iskolak az
egyhazi fenntartasu intézményekhez képest, ugyanakkor ezen programtipus tanuldinak
tulnyomo tobbsége, tobb mint tizenhétezer diak allami fenntartast intézményben tanul,
hatszor tobben, mint egyhazi szakképzd iskolakban (7. abra).
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7. dbra. Allami és egyhdzi szakkozépiskola sikertelensége a hatrdnyos helyzetii megyékben
(Adatok forrasa: KIR, sajat szerkesztés)
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A lemorzsolodas-vizsgalat 6sszegzése

Az Europai Bizottsag szakpolitikai tervezésre vonatkozé javaslatanak elemei kozott egy-
arant megjelenik a prevencio, az intervencio és a kompenzacié (Mihalyi, 2014). Ennek
részeként 1étrejott a lemorzsolodas megeldzését célzd jelzo- és pedagdgiai tamogato-
rendszer. A lemorzsolodas 0sszetett folyamat, melynek hatékony kezeléséhez hosszutava
stratégia €s szektorkdzi 6sszefogas sziikséges (Mihalyi, 2014).

A lemorzsolodasban szerepet jatszo faktorok egyike a tankdtelezettség korhatdra lehet.
Ennek a 18. ¢életévre vald emelése a magas halmozottan hatranyos helyzeti tanuloi 1ét-
szammal bird kistérségekben kedvezd hatasu, mig a korhatar 16. életévre valo csokken-
tése kiilondsen ezekben a hatranyos kistérségekben éreztette negativ hatasat, felerdsitette
a lemorzsolddast (Hermann, 2014; Fehérvari, 2015; Holle, 2017; Fazekas és mtsai,
2019). Ugyanakkor a tanulok hozzaallasat nem befolyasolta a tankdteles korhatar val-
tozasa, de a csokkentése megkonnyitette az iskolak szamadra a problémas didkok tanuloi
jogviszonyanak megsziintetését (Berényi, 2015).

A lemorzsoloddast szignifikansan eldrejelzi tovabba a tanulo alacsony tarsadalmi-gaz-
dasagi statusa (low socioeconomic status, LSES: alacsony szociodkondmiai statusz)
(Hammond és mtsai, 2007). A lemorzsolddasi kockazat kimagaslé azokban az isko-
lakban, ahol nagyobb aranyban fogadnak be hatranyos helyzeti didkokat (Horich és
Bacskai, 2018, Bacskai, 2015; Fehérvari, 2015¢).

Elmondhat6 tovabba, hogy minél magasabb pesztizsii a képzés, anndl alacsonyabb a
hatranyos helyzetli tanulok aranya (Fehérvari, 2015). Ezzel sajat eredményeink is egy
iranyba mutattak, hiszen azt talaltuk, hogy az alacsonyabb presztizsti programtipusokban
mind a lemorzsolodas altal veszélyeztetettek aranya, mind a sikertelenség gyakorisaga
magasabb a gimnaziumi képzéshez képest.

Eredményeink szerint a fenntartd (egyhdzi vagy allami) jelentds szerepet jatszik a
lemorzsolodasi riziko altal fenyegetettek aranyaiban, ez a hatds azonban nem minden
képzéstipus esetében jelentkezik. A gimnaziumi képzéstipusban alacsony a lemorzsolo-
dassal veszélyeztett tanulok aranya, az egyhazi fenntartasu gimnaziumokban 2020-ra 1%
koriili, mig megelézve a felekezeti intézményeket a tankeriileti gimnazistak minddssze
0,76%-a lemorzsolddastol veszélyezetett. A hatranyos helyzetii megyékben a tanke-
riileti kozponthoz tartozd gimnaziumokat részesitik elényben a tovabbtanuld didkok.
A szakgimnaziumok kapcsan elmondhatd, hogy ebben az intézménytipusban fenntarton-
ként nincs 1ényeges eltérés a rizikotanulok aranyaban. A szakgimnaziumok esetében b6
6% a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanuloik aranya. A szakgimnaziumi programtipus-
ban az allami intézményekben nyolcszor tobben tanulnak, mint egyhazi szakgimnazium-
ban. A szakképzo iskolaban a legmagasabb a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok
aranya, 2020-ra a hatranyos helyzetli megyékben az allami szakképz6 iskolaban tanuld
didkok 12,6%-a lemorzsolodassal veszélyeztetett. A szakgimnaziumokhoz hasonloan a
didkok tulnyomo tobbsége, 55 ezer diak tanul allami fenntartast szakképzo iskolakban,
16-szor tobben, mint az egyhazi fenntartasu intézményekben. A szakképzési programok
kozil az allami szakiskolakban a legalacsonyabb a lemorzsolodassal veszélyeztetett
tanulok aranya, egyediil az egyhazi fenntartdsu gimnaziumok esetében alacsonyabb.
A programtipusok koziil szakiskolaban tanul a legkevesebb didk, és, mint a szakgimna-
ziumok, szakképzd iskolak esetében, tilnyomo tobbségben az allami oktatast részesitik
elényben.

Eredményeink a rizikotanulok aranyaira vonatkozdan a szakirodalommal egy iranyba
mutatnak. A szakirodalom alapjan a szakiskolakban (szakképzd iskola) folyamatosan
romlik a tanuldi Osszetétel, alacsonyabb altalanos iskolai eredménnyel, terheltebb csa-
ladi hattérrel, magatartasi problémakkal érkeznek a tanuldk (Lisko, 2008). Fehérvari
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(2015) arra is ramutatott, hogy a lemorzsolodott tanulok 47%-a szakiskolai (szakképzd
iskola) tanuld 2014-ben. Elmondhat6 tovabba, hogy 2015-ben a szakiskolai (szakképzd
iskola) tanuldk 10,87%-a hatranyos helyzetti és 10,2%-a halmozottan hartanyos helyzeti
(Holle, 2017). A csaladi koriilmények determindljak az altalanos iskolai tanulmanyi
eredményeket, valamint a kozépfoku tovabbtanulast: a didkok kozel tiz szdzaléka nem
az altala megjeldlt intézményben kezdi meg kdzépfoku tanulmanyait, a szakiskolaban
(szakképzd iskolaban) tanuld didkok fele atiranyitassal keriilt be (Hives, 2007). Tervez-
ziik, hogy a késébbiekben megvizsgaljuk a tanuldi szakmavalasztast és annak hatasat a
lemorzsolodasra.

Eredményeink a programtipusokkal kapcsolatos szakirodalommal parhuzamba allitha-
tok, hiszen igazoltuk, hogy az alacsonyabb presztizsii, hatranyos helyzetl telepiiléseken
miikddé intézményekben fenntartotol fiiggetleniil magasabb a sikertelenségi rata. Ezzel
kapcsolatban a szakirodalomban azt olvashatjuk, hogy a szakiskoldkban (szakképzd
iskoldban) tamasztanak a tanulokkal szemben a legalacsonyabb tanulmanyi kdvetelmé-
nyeket, magas az évfolyamismétlésre utasitott tanuldk aranya, 2004-ben haromszorosa a
gimnaziumban és kétszerese a szakkozépiskolakban tanulokénak (Lisko, 2008). Tovabba
szamos szerzd igazolta, hogy a szakképzésben, elsésorban a szakkozépiskolaban (szak-
iskola, szakképz6 iskola), az érettségit nem add szakmai képzésen a legmagasabb a
lemorzsolddasi arany (Horich és Bacskai, 2018; Fehérvari, 2015; Németh, 2008; Papp Z.,
2008). Az évismétlés aranya képzési programonként eltér, legmagasabb a szakiskolaban
(szakképzé iskola), ezt a specidlis szakiskola (szakiskola), a szakkozépiskola (szakgim-
nazium, technikum) és legvégiil a gimnazium kovet (Fehérvari, 2008). Ez nem fliggetlen
az egyes intézmények rekrutacios jellemzo6itdl, hiszen a hatranyos helyzetli tanulok az
atlagnal nagyobb eséllyel morzsoldédnak le (Lisko, 2002, 2003, 2008). A képzési és
a szakmai profil is befolyasolja az évismétlést: a legmagasabb az évismétlok aranya
a kizarolag szakiskolai képzést nytijté intézményekben és az agrar szakmakat oktatokban
(Fehérvari, 2008).

A sikertelenség kapcsan azt taladltuk, hogy a hatrdnyos helyzeti megyék esetében
valamennyi kozépiskolai programtipusban, a gimnaziumban, a szakgimnaziumban,
a szakkozépiskolaban az egyhazi fenntartasu intézmények voltak sikertelenebbek, mint
az allami fenntartastak. Tehat az egyhazi fenntartasu kozépiskolai programtipusokban
gyakoribb, hogy nem sikeriil felzarkéztatni a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanuldkat,
ezaltal valnak évfolyamismétlésre kotelezettekké, zarodnak ki a jelenlegi osztalyukbol,
évfolyamukbol, mint az allami fenntartasu intézményekben. Mivel a kordbbi kutatidsok
nem vizsgaltak a szektorok kozotti eltéréseket a hatranykompenzald funkcié szempont-
jabdl az egyes programtipusokban, kutatasunk eredménye fontos 0j kérdésekre vilagit
ra. Ezzel kapcsolatban Kopp (2017) eredményei mutathatnak ra fontos dsszefiiggésekre.
Kopp (2017) szerint ugyanis gyakori, hogy a hatranyos helyzeti kistelepiiléseken elso-
sorban a kisebb, nem torténelmi egyhazak vallalnak oktatasi feladatokat, igy akar az
iskolat fenntartd egyhaz oktatasi feladatok ellatasdval kapcsolatos eréforrasainak és
tapasztalatainak hianyai is magyarazhatjak eredményeinket. Ezek alapjan a téma tovabbi
vizsgalata soran érdemes lehet azt is kutatni, hogy az egyhazi fenntartdo mely felekezete-
ket takarja, s hogy ez milyen kapcsolatban all a hatékonysaggal.

Kutatasunk fontos eredménye, hogy a korabbi szakirodalomhoz hasonl6an friss adato-
kon is azt kaptuk, hogy az iskola mint intézmény nem képes hatékonyan kompenzalni az
alacsony tarsadalmi rétegbdl érkezd tanulok hatranyait (Lisko, 2002; Pisa, 2015, 2018).
A szakirodalom alapjan ennek hatterében az allhat, hogy a hazai oktatasi rendszerre oly
jellemz6 szelekcidés mechanizmusok (Fehérvari, 2008, 2014; Kertesi, 2010; Balazsi és
Horvath, 2011) a magasabb tarsadalmi statusti csoportok érdekérvényesitésének egyik
eszkozeként szolgalnak (Fehérvari, 2015; Andor, 2001; Rébert 1991), ezaltal termelve
ujra az egyenl6tlenségeket (Fehérvari, 2015; Berényi és mtsai, 2008; Blasko, 2002;
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Andor, 2001; Fehérvari és Lisko, 1998;
Gazso, 1999). Az elemzett adatok alap-
jan a hatranyos helyzeti megyékben egyik
programtipusban sem tudtuk kimutatni az
egyhazi fentartast intézmények lemorzsolo-
das-csokkentési eldnyét. A hatranyos hely-
zetll megyékben a kozépfoku oktatas vala-
mennyi szegmensében az allami fenntartasu
intézmények eredményesebbek a tanuldik
felzarkoztatasaban.

A kapott eredmények fényében a hatra-
nyos helyzetii megyékben az allami fenn-
tartast intézményények hatékonyabbak a
lemorzsolddassal veszélyezetett tanuldik fel-
zéarkoztatasdban; a sikertelenségi mutatonk
alacsonyabb aranyt mutat az allami, mint
az egyhazi fenntartasu kozépfoku program-
tipusok esetében. Ezen eredmény hatteré-
nek vizsgalatakor érdemes azt Dronkers és
Avram (2017) kutatasi eredményei tiikrében
megvizsgalni, mely az Eurdpai Unid orsza-
gainak nem allami oktatasi intézményeit
valasztd csaladok jellemzdit kivanta feltarni.
Az Osszehasonlitas sordn azt talaltak, hogy
hazankban a nem allami intézményeket pre-
feralo sziilok tarsadalmi statusa heterogén,
zOmében kozéposztalybeli, de gyakran ala-
csonyabb statusu csalddok gyermekeinek
is helyet adnak ezen intézmények. Kuta-
tasi eredményeink altalanositasakor fon-
tos figyelembe venniink annak limitacioit.
Elmondhaté, hogy a jogszabalyvaltozasok
miatt viszonylag rovid intervallum adatai
allnak a rendelkezésiinkre. Nem egyértelmi
tovabba, hogy a létszamvaltozasok mogott

Kutatdsunk fontos eredménye,
hogy a korabbi szakirodalom-
hoz hasonloan friss adatokon is
azt kaptuk, hogy az iskola mint
intézmeény nem képes hatéko-
nyan kompenzdlni az alacsony
tarsadalmi rétegbol érkezo
tanulok hdtranyait (Lisko,
2002; Pisa, 2015, 2018). A szak-
irodalom alapjdn ennek hdtte-
rében az dllhat, hogy a hazai
oktatdsi rendszerre oly jellemzo6
szelekcios mechanizmusok
(Fehervdri, 2008, 2014, Kertesi,
2010; Baldzsi és Horvdth, 2011 )
a magasabb tdarsadalmi statusii
csoportok érdekérvényesitése-
nek egyik eszkézeként szolgdl-
nak (Fehérvdri, 2015; Andor,
2001, Robert 1991), ezdltal ter-
melve iljra az egyenlotlensége-
ket (Fehérvdri, 2015; Berényi
és mtsai, 2008; Blasko, 2002;
Andor, 2001; Fehéruvdri és Lisko,
1998; Gazso, 1999).

milyen okok allnak (pl. képzés kivezetése, fenntartovaltas), ugyanakkor a hatranyos
helyzetli és roma didkok aranyanak vizsgalatara nem volt lehetdség, illetve az egyhazi
fenntart6 esetében nem tudjuk, hogy az mely felekezeteket foglalja magaban. Emellett
a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanulok tanév végi 1étszamadatait csokkenti a tanév
soran lemorzsolddott tanulok szdma, valamint az évfolyamismétlésre kdtelezett tanulok
esetében az eltéré intézményi pedagogiai gyakorlatot sem hagyhatjuk figyelmen kiviil
(Paksi, Sz¢ll, Magyar és Fehérvari, 2020.) Emellett tovabbi limitacio, hogy nem ismerjiik
a vizsgalt oktatasi szektorok tanuldinak tarsadalmi hatterét, mely a szakirodalom alapjan
jelentdsen befolyasolja a lemorzsolddasi rizikot. Valamint jelen tanulmany nem tarja fel,
hogy milyen hatranyok kompenzalasara lenne sziikség a sikeresebb rizikdcsokkentéshez.
Eredményeink alapjan tehat azt feltételezziik, hogy a vizsgalt szakképzési program-
tipusok esetében az egyhaz klasszikus oktatasi szerepének megfeleld szocializacios és
pedagogiai sajatossagaik pozitiv hatasai nem tudtak érvényesiilni (Valyogos, 2022).
Kopp (2017) alapjan feltételezhetd, hogy a felekezeti iskolak a leginkabb hatranyos
helyzetli csaladok gyermekeit befogadva nem voltak képesek kellé mértékben ellatni
hatranykompenzal¢6 feladatukat — az alacsony tanuloi 1étszamok ellenére sem.
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Melléklet

1. tablazat. 290/2014. (1X.26) Korm. rendelet a kedvezményezett jarasok besorolasarol (2020)
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Adatok forrasa: 290/2014. (X1.26.) Korm. rendelet 3. melléklet, sajat szerkesztés
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2. tablazat. Gimnaziumok oktober 1-jei létszamadatai

2016/2017 2017/2018 2018/2019 2019/2020
Megyék Tal'(‘okze;:ft“ s2c | Egyhdai Tal?okze;:::" S2C | Egyhéi Ta:::;::‘et“ szc | Egyhdai Tal'(‘:f;::*t“ sc | Egyhéai
Bacs-Kiskun 4420 3370 | 4380 3500 | 4416 3605 | 4418 3613
Borsod-Abatj-Zemplén 5258 | 833 | 4318 | 5165 | 916 | 4360 | 5211 | 828 | 4475 | 5218 | 739 | 4473
Hajdd-Bihar 5683 |1212| 2889 | 5685 | 950 | 2870 | 5683 | 830 | 2718 | 5573 | 737 | 2874
Jasz-Nagykun-Szolnok 3307 593 | 2352 3372 537 | 2411 3423 478 | 2401 3442 459 | 2274
Szabolcs-Szatmar-Bereg | 5785 | 296 | 2566 | 5761 | 177 | 2627 | 5724 | 125 | 2683 | 5670 | 104 | 2788

Megjegyzés: Az allami fenntratasu intézmények esetében kiilon feltiintetjiik a tankeriileti kdzponthoz és a
szakképzési centrumokhoz (SZC) tartozoé tanuldk létszamadatait.

Adatok forrasa: KIR, sajat szerkesztés

3. tablazat. Szakgimnaziumok oktober 1-jei létszamadatai

2016/2017 2017/2018 2018/2019 2019/2020
Megyék Allami Egyhazi Allami Egyhazi Allami Egyhazi Allami Egyhazi
Bacs-Kiskun 6001 1274 5609 1325 5371 1296 5427 1244
Borsod-Abauj-Zemplén 5807 2816 5558 2809 5285 2825 4706 2750
Hajdu-Bihar 5823 832 5851 747 5890 776 5948 764
Jasz-Nagykun-Szolnok 3386 1337 3010 1319 3074 1345 3161 1266
Szabolcs-Szatmar-Bereg 6485 598 6139 458 6028 410 5858 354

Adatok forrasa: KIR, sajat szerkesztés

4. tablazat. Szakkozépiskolak oktober 1-jei létszamadatai

2016/2017 2017/2018 2018/2019 2019/2020
Megyék Allami Egyhazi | Allami Egyhazi Allami Egyhazi Allami Egyhazi
Bacs-Kiskun 4200 30 4119 37 3939 31 3840 34
Borsod-Abauj-Zemplén 3581 1852 3556 1633 3562 1561 3359 1368
Hajdu-Bihar 3595 477 3663 597 3605 543 3315 481
Jasz-Nagykun-Szolnok 3522 483 3449 411 3217 401 3195 401
Szabolcs-Szatmar-Bereg 4412 337 4305 599 4049 588 3864 570

Adatok forrasa: KIR, sajat szerkesztés

Absztrakt

A szakképz6 iskolara jellemz6 magas lemorzsolodasi aranyokat szamos hazai vizsgalat igazolta. Elmondhato
tovabba, hogy a korabbi fenntartd szerinti eredményesség mutatoiban jellemzden az egyhazi intézmények
elénye mutathat6 ki a sziilok csaladi hatterében, a tanuloi teljesitményekben és az alacsonyabb lemorzsolodasi
aranyokban. Kutatasunk soran hatranyos helyzetli megyékben vizsgaljuk a fenntartd szerinti eltéréseket a
kozépfoku oktatasi programtipusokban. Elemzésiink soran a Kozponti Informaciés Rendszer lemorzsolodas
veszélyeztetettség jelz6 moduljanak (KIR2ESL) 2016/2017 tanév végétol a szakképzési torvény életbe 1épéséig
(2019/2020) rendelkezésre allo adatait hasznaltuk. Kutatasunk f6 kérdése arra vonatkozott, hogy hogyan alakul
a lemorzsolodasi rizikoval fenyegetett tanulok kozott az évismétlok aranya fenntartok szerint az egyes kép-
z¢si tipusokban. Célunk az egyhazi és allami fenntartast intézmények osszehasonlitasa volt a lemorzsolodasi
rizik6 csokkentésének sikertelensége szempontjabol. Eredményeink szerint az orszagos adatokat tekintve, az
altalanos kozépfoku képzés esetében egyértelmiien az egyhazi gimnaziumok folényét lathatjuk, mind a tanuloi
létszam, mind pedig az alacsonyabb veszélyeztett tanuldi aranyokban. Eredményiink egybecseng a vizsgalt
hatranyos megyék tendenciaival, ugyanakkor a szakképzési programtipusok esetében a diakok inkabb az
allami intézményeket preferaljak. A sikertelenségi mutatonk tekintetében a hatranyos helyzetli megyékben
valamennyi programtipus esetében az allami fenntartasu intézmények voltak sikeresebbek a lemorzsolodassal
veszélyeztetett tanuloik felzarkoztatasaban az egyhazi intézményekhez képest.

Kulesszavak: hatranykompenzacio, fenntart6i kiilonbségek, lemorzsolodast jelz6 rendszer
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szemie

Tarsas tanulas kiilonb6zo
¢letkoru tanulok kozott
kornyezetismeret-oran:

a tutoralt és a tutor diakok
véleményeének osszehasonlitasa

A tanulmdny egy kiilénbézo életkorii (negyedik évfolyamos
tutordltak és hatodik évfolyamos tutorok) didkok kozotti
tanuldsra épiilo, a kérnyezetismerel-6rakba dgyazott program
kiprobdldsdnak tanuloi tapasztalatait mutatja be. A fél éven dt
tarté program léenyege természettudomdnyos témdiju kisérletek
elvégzese és az azokhoz kapcsolodo tudomdnyos magyardzatok
megbeszélése, a tutorok dltal iranyitva. A kérdoives vizsgdlat
lehetove teszi a tutordlt és a tutor didkok véleményének
osszehasonlitdscit.

Bevezetés

allitja a pedagogusokat. Ugyancsak altalanos probléma, hogy a tanulok tobbsége

nem tartja vonzonak a természettudomanyos palyakat (pl. Csap6, 2000; Molnar
¢és Papp, 2011; Papp, Nagy és Z. Orosz, 2020). A természettudomanyos tantargyak
iranti attitlid novelése kulcsfontossagli ahhoz, hogy a didkok nagyobb hajlandésagot
mutassanak a kornyezeti jelenségek megismerése és megértése irant. A leghatékonyab-
ban kisiskolaskorban ndvelhetd a didkok motivacioja, mivel ebben az ¢letkorban lehet
leginkabb kihasznalni a kivancsisagukat, a vilag iranti érdeklédésiiket (Homoki, 2021).
J6 alkalmat teremthetnek erre azok a foglalkozasok, amelyek a tanulok aktivitasara,
tevékenységére, a tarsaikkal vald egytittmtikodésre alapoznak (Bauer és Papik, 2020).
A tarsas tanulds egyik formdja a tutor altali tanulds, amelynek lényege, hogy a tanulési
folyamatot olyan tanuld (tutor) iranyitja, aki egy adott részteriiletbdl eldre felkésziil,
hogy tudasat atadhassa a tanitvany szerepben 1évo didk (tutoralt) szamara (Topping,
2009).

Kutatasunk ezt a tanuldsi format kiilonboz6 életkoru tanuldk kozott valdsitotta meg.
A negyedik évfolyamos didkok egy iskolai program keretein beliil vettek részt termé-
szettudomanyos témaju tanulokisérletek elvégzésében naluk idésebb, hatodikos tutorok
iranyitasaval. A fejlesztéprogramot a Testvérosztalyok kisérletezés délutanjai cimd, isko-
lai szintli projekt (Kissné Gera, 2021) alapjan hoztuk létre. Jelen tanulmany célja, hogy a
tutorok tapasztalatai mellett a negyedikes didkok nézépontjarol is beszamoljunk, kiemelt
figyelmet forditva azokra a kérdésekre, amelyek mindkét korosztaly esetében szerepeltek
a kérddives felmérésben.
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Szemle

Elméleti hattér
A tutor altali tanulas és formdi

A tarsak kozott torténd tanulds alapoz a tanulas konstruktivista megkozelitésére, amely
szerint az egyén aktiv modon, a tapasztalatait és a meglévo tudasat dsszekapcesolva épiti
fel a sajat, személyes tudasat (Bada és Olusegun, 2015), és annak szocialkonstruktivista
iranyzata nyoman kertilt el6térbe. E megkozelités elsésorban Vigotszkij munkaiban gyo-
kerezik, aki a szocialis interakciok alapvetd szerepét hangstilyozta az egyén értelmi fejlo-
désében (Vygotsky, 1978). A tarsak szerepe ezért meghatarozo a tanulasban, és a tanulas
akkor hatékony, ha a tanuld a tanulasi folyamat aktiv résztvevdje. A tanuld felek kozotti
interakciok alapjan is értelmezhet6 a szocialkonstruktivista felfogas, miszerint a tanulok
nem egymas mellett tanulnak, hanem egymasra utalva, egymast tAmogatva, folyamatos
visszajelzésekkel fokozzak a tarsas érintkezéseket (Topping, 2005). Ebben a tanulasi
szitudcioban atalakul a tanar szerepe, és egy olyan segitd, facilitatori funkciot kap,
amelynek célja, hogy a tanulési tevékenység kozéppontjaban elsésorban maguk a tanu-
16k legyenek, mig a pedagogus a hattérbdl tamogatja a tanitvanyokat (Nahalka, 2013).
A tanarok ¢és a diakok kozott tudas- és felelésségmegosztas jon létre, és jellemzo tovabba,
hogy a tanuldk kisebb, heterogén dsszetételii csoportokban tanulnak (Tam, 2000).

A tutor altali tanulds (peer tutoring) a tarsas tanulds egyik specidlis formaja, amikor
az egyik tanul6 tanitja a masikat (Alwi és mtsai, 2019). A tutor és a tanitvanya (tufee)
kozott zajlo tanulasi folyamat tobbféleképpen szervezhetd. Az egyik legjellemz6bb
forma, amikor a tutor tanuld idésebb a tanitvanyanal, ezt nevezziik kiilonbozé életkort
tanulok kozotti tanulasnak (cross-aged peer-tutoring). Egy masik lehetdség, amikor
a tutor és tanitvanya egyidOsek (same-age tutoring). Az életkor mellett a szerepek
allanddsaga is lényeges (Banfi, 2022), ugyanis azok a tanulds soran felcserélddhetnek
(reciprocal peer-tutoring), vagy valtozatlanok maradhatnak a tanulasi folyamat végéig
(fixed peer-tutoring).

A tutor altali tanulas célja sokrétli: egyrészt a tanulok (tutorok és tanitvanyaik) kog-
nitiv készségeik, tudasszintjiik, gondolkodasi tevékenységiik fejlesztésére iranyul, mas-
részt a tanulas affektiv tényezdinek pozitiv iranyu valtozasat célozza meg. Mindemellett
a tutor altali tanulas — mivel a tarsak kiemelkedd szerepére Osszpontosit — célja az is,
hogy a tanuldk szocialis és kommunikaciods készségei fejlddjenek.

A tutor altali tanulas hatékonysagat bizonyitjak azok a kutatasok, ahol el6- és utomérés
segitségével, kontroll- és kisérleti csoport bevonasaval vizsgaltak a mddszer hatékonysa-
gat. Altalanos iskoldban eredményes modszer példaul a matematika tantargy tanulasaban
(pl. Alegre és mtsai, 2019; 2020; Thurston ¢€s mtsai, 2020), az olvasas-szovegértés (pl.
Halim ¢és mtsai, 2020) és a természettudomanyok terén is (pl. Topping és mtsai, 2003).
A tanulas érzelmi-akarati tényezdit illetéen hatékony modszer példaul a tanul6i szoron-
gas csokkentésére (pl. Petancio és mtsai, 2020), az 6nhatékonysag (Serap és Elif, 2016)
és az énkép fejlesztésére.

A tutor altali tanulasrol alkotott vélemények

A tutor altali tanulas kognitiv, affektiv és szocidlis hatasait mérd vizsgalatokon tul azt is
fontos kutatni, hogy a tanuloknak milyen benyomasaik vannak errdl a tanulasi formarol.
A hatékony program kidolgozasahoz fontos felmérni mind a tutor, mind a tanitvany
szerepben 1évo tanulok nézeteit, a programmal kapcsolatos benyomasait, visszajelzéseit.

Brannagan és munkatarsai (2013) egy tutor altali tanuldsi programot valdsitottak meg
elsé- és harmadéves klinikai 4pold hallgatok bevonasaval, ahol a klinikai készségek
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elsajatitasara fokuszaltak. A vizsgalatban a kisérleti csoport tagjai (179 elsdéves hallgato)
képzett felsdéves tutor hallgatoktol (N = 51) sajatitottak el a klinikai apolodi készsége-
ket, mig a kontrollcsoport tagjai a szokasos kurzusokon vettek részt. A tutor hallgatokat
a félév elején felkészitették a tutori munkara. Elsajatitottdk a miitét utdni sebkezelési
ismereteket és az alapvetd apoldi készségeket. A hallgatok a program végén kérddivet
toltottek ki, amely otfoku Likert-skalas allitdsokat tartalmazott. A tutor programmal
kapcsolatos Osszbenyomads a tutorok és a tanitvanyaik szempontjabdl is pozitiv volt.
A tutor hallgatok egyetértettek azzal, hogy a program egyik haszna az volt, hogy fejlod-
tek a kommunikacios készségeik. Egyetértettek azzal is, hogy a programmal kapcsolatos
tapasztalatok hasznosnak bizonyulnak majd a tovabbi apoldi munkajuk sordn. Kiemel-
ték, hogy a foglalkozasok alatt a pszichomotoros készségeik és a kritikus gondolkodasuk
egyarant fejlodott. A tanitvanyok ugy gondoltak, hogy szivesebben tanultdk ezeket az
ismereteket a tutor tarsaiktol, mint a hagyomanyos tanorak révén.

AlShareef és munkatarsai (2019) orvostanhallgatok korében alkalmaztak tutor altali
tanuldsi programot egy szaud-arabiai egyetemen. Arra voltak kivancsiak, hogyan érté-
kelik a hallgatok a tutori programot. A vizsgalatban 258 orvostanhallgato vett részt.
A hallgatok fele ugy érezte, hogy a kortarsaktol tanulas hatékony klinikai tanitasi mod-
szer. A tanitvany szerepben 1évé hallgatok altalaban elégedettek voltak a kortars oktatok
tudasszintjével, készségeivel €s attitiidjeivel. A tutorok szerint fejlédtek az egytittmiiko-
dési, a kommunikacios és a prezentacids, valamint a tandri szerephez sziikséges készsé-
geik, illetve magabiztosabbnak érezték magukat a foglalkozasok végén.

Cofer (2020) 75 tapasztalt, képzett tutor bevonasaval végzett vizsgalatot Grazidban
egy mezOgazdasagi foiskolan. A tutorok a féiskolan tanitott legtobb kurzus soran tutor-
ként tevékenykednek. Cofer arra volt kivancsi, hogy milyen tapasztalatokat jelentett
szamukra a tutori munka. Kérdéives modszerrel, 6tfoku skala segitségével mérte fel a
tutorok tapasztalatait, attitiidjeit. A tutorok tobb mint fele teljes mértékben egyetértett
azzal, hogy a tutori munka fejlesztette az dnbizalmat, segitette a szakmai kiteljesedését.
A tutorok tobbsége ugy érezte, hogy jol teljesitette a tanari szerephez sziikséges felada-
tokat. Ugyancsak magas volt azok szama, akik teljes mértékben egyetértettek azzal,
hogy a tutori munka alatt szerzett készségek hasznosak lesznek a jovében. Az iskolahoz
vald kotédés, az onbizalom, a szocialis készségek, az empatia, az idégazdalkodas ¢s a
kommunikacids készség olyan fejlédési teriiletek, amelyekkel kapcsolatban pozitivan
nyilatkoztak a tutorok. Az dnbizalom és a kiteljesedés tekintetében nagyobb fejlédést
tapasztaltak azok, akik mar kett6 vagy tobb éve tevékenykedtek tutorként, mint akiknek
egyéves vagy annal kevesebb tapasztalata volt. Ugyancsak a tapasztaltabb tutorok itélték
szignifikansan jobbnak a tutori munka hatasat a tanulmanyi teljesitményiikre, valamint a
szocialis és a szakmai készségeik fejlodésére.

Khalid és munkatarsai (2018) egy angol orvostudomanyi egyetemen végeztek kutatast.
Az els6- és masodéves orvostanhallgatok kétéves tutor altali tanuldsi programban vet-
tek részt. A foglalkozasok hetente egyszer, masfél ordig tartottak, 5-6 f6s csoportokkal.
A tutorokat az egyetem minden évben toborozza és kiképezi 6ket, hogy a kiilonb6z6
klinikai készségek szakértdjévé valjanak, és képesek legyenek a tarsaikat mentoralni és
a tudasukat atadni. A vizsgalatban 13 tutor és 52 tanitvany vett részt. A kérdéivet kitoltd
52 tutoralt szerepben 1évo hallgatd 80%-a egyetértett vagy teljes mértékben egyetértett
azzal, hogy a tutor altali tanulas a leghatékonyabb modszer a klinikai készségek elsajati-
tasara. A valaszadok 16%-a semlegesen itélte meg a kérdést, mig 4%-uk nem értett egyet
az allitassal. A hallgatok 63%-a nyilatkozott tigy, hogy jobban szereti, ha kortars oktatok
tanitanak, mint a kari tanarok, ¢és szivesebben vesz részt ilyen foglalkozasokon, mint a
hagyomanyos kurzusokon, ahol szaktanaroktol sajatitjak el a tudast. A hallgatok donto
tobbsége megfelelonek tartotta a kortars oktatok tudasat, elégedett volt a munkajukkal,
¢és ugy vélte, hogy a klinikai készségek kortars tutorokkal tanulasa felkészitette a klinikai
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gyakorlatokra. A tutorok mind gy gondol-
tak, hogy a tanitds magabiztosabba tette 6ket
a klinikai készségekhez kapcsolédé tudast
illeten, tovabba egyetértettek azzal is, hogy
a jovoben is szeretnének tanitani, tudasukat
atadni.

A tutor altali tanulas hatasaival foglalkozo
kutatasok elsdsorban valamilyen konkrét
affektiv (pl. énkép, szorongas, dnhatékony-
sag) vagy kognitiv (pl. matematikai tudas,
olvasas-szovegértés stb.) tényezd valtoza-
sanak vizsgalatara koncentralnak. Kevesebb
az olyan kutatas, ahol arra helyeznék a hang-
sulyt, hogy az alkalmazott fejlesztéprog-
rammal kapcsolatban milyen benyomasaik,
tapasztalataik vannak a tutor, illetve a tanit-
vany szerepben 1év06 tanuldknak, és ezekben
a vizsgalatokban is dominalnak a fels6okta-
tasi alkalmazasok. A tanulok véleményének,
észrevételeinek feltarasa az iskolai tapasz-
tatokrol, a kiilonb6z0 tanitasi és tanulasi
modszerekrdl hasznos a tantervi és okta-
tasmodszertani fejlesztések szempontjabol,
tovabba tiikrozi azt a pedagdgiai torekvést,
amely értékeli és figyelembe veszi a tanulok
nézdpontjat és visszajelzéseit (Christensen

A tutor dltali tanulds hatdsai-
val foglalkozo kutatdsok elso-
sorban valamilyen konkrét
affektiv (pl. énkép, szorongds,
onhatékonysdag) vagy kognitiv
(pl. matematikai tudds, olva-
sds-szovegertes stb.) tényezo
valtozdsdnak vizsgdlatdra kon-
centrdlnak. Kevesebb az olyan
kutatds, ahol arra helyeznék
a hangsulyt, hogy az alkalma-
zott fejlesztoprogrammal kap-
csolatban milyen benyomdsaik,
tapasztalataik vannak a tutor,
illetve a tanitvdany szerepben
levd tanuloknak, és ezekben a
vizsgalatokban is domindlnak
a felséoktatdsi alkalmazdsok.

¢és James, 2000). Megfeleld adatgytijtési modszerekkel, példaul interjaval, torténetmesé-
1éssel, rajzok, fotdk, irasmiivek készitésével (Streelasky, 2017) vagy kérddivvel (Bijlsma,
2021) a kisiskolasok véleményérdl is megbizhatd képet kaphatunk.

Kutatasi célok és kérdések

Vizsgélatunkban egy tutor altali tanuldsi programot valdsitottunk meg altalanos isko-
laban, az alsé tagozaton. A program célja az volt, hogy a hatodikos tanuldk tutor sze-
repet 6ltve elvégezzenek és megbeszéljenek a negyedikes (tutoralt) didkokkal kdnnyen
kivitelezhet6, a kdrnyezetismeret tananyaghoz illeszkedd, természettudomanyos témaju
tanulokisérleteket, hogy felkeltsék a negyedikes didkok érdeklodését, és gyarapitsak
tudasukat. A kutatas célja, hogy felmérjiik a tutoralt, illetve a tutor tanulok benyomasait,
tapasztalatait a programmal kapcsolatban. Tanulmanyunkban a kérddives vizsgalat azon
kérdéseire fokuszalunk, amelyek a negyedikesekre és a hatodikosokra egyarant vonat-
koztak. A kovetkezd kérdésekre kerestiik a valaszt:
— Van-e kiilonbség a program altalanos megitélését illeten a tutoralt és a tutor didkok
kozott?
— Mi tetszett, és mi nem tetszett a tanuloknak a programban?
— Miben latjak a tanuldk a program hasznat? Van-e kiilonbség a program hasznossa-
gaval kapcsolatos allitasokra adott valaszokban a tutoralt és a tutor diakok kozott?
— Mit gondolnak a tutoralt és a tutor tanulok, miben fejlédtek a program hatasara?
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A vizsgalat modszerei
A fejlesztoprogram jellemzoi

A fejlesztéprogramot egy altalanos iskola jo gyakorlata nyoman dolgoztuk ki. Az eredeti
programban iskolai szinten valdsitottak meg a Testvérosztalyok kisérletezds délutanjai
projektet, amelynek soran délutani foglalkozasok keretében az als6 tagozatos osztalyok
egy-egy alkalommal természettudoményos vizsgalatokat, kisérleteket végeztek a test-
vérosztalyaikba jard, idésebb didkok segitségével. Az iskolaban minden alsé tagozatos
osztalynak van egy fels6 tagozatos testvérosztalya, az osztalyokat a tanitd személye koti
Ossze, aki nyomon koveti a volt osztalyat a fels6 tagozaton is (Kissné Gera, 2021). E pro-
jekt tapasztalatai alapjan terveztiink egy hosszabb, fél éven at tarto fejlesztést, amelyet
egy negyedikes osztallyal és 12 hatodikos tanuloval probaltunk ki.

A foglalkozasok célja az, hogy a kisérletek bemutatisa és elvégzése altal nove-
kedjen a didkok természettudomanyi érdeklddése, illetve fejlédjenek a szocialis és a
kommunikacids készségeik. Tovabba azt is varjuk, hogy mind a negyedikesek, mind
a hatodikosok 1) ismeretekkel, tudassal gazdagodjanak. A hatodikos tutor tanulok a
tutori szerephez sziikséges készségekben is fejlodhetnek, hiszen egyarant feleldsek
a foglalkozasok vezetéséért, a kisérletek kivitelezéséért és a negyedikesek kérdéseinek
megvalaszolasaért.

A tutor tanuldk 6 allando part alkotva vezették a foglalkozasokat. Paronként minden
alkalommal 1-1 tanuldkisérletet mutattak be. A negyedikesek feladata az volt, hogy
a tutorok instrukcidi alapjan 6k is elvégezzék az adott kisérletet, és részt vegyenek a
tutorok altal iranyitott megfigyelésekben, a tapasztalatok és a magyarazatok meg-
fogalmazasaban. Foglalkozasonként 3 tanuldkisérletet végeztek el a tutoralt didkok
forgdszinpad-szertien, 4-5 f6s csoportokban. A program tanitasi idében, déleldttonként
zajlott a negyedikesek kornyezetismeret-orain, egy féléven keresztill, egyenletesen
elosztva.

A tutor tanulok Onkéntesen jelentkeztek a programra, és egy szaktanar segitségével
heti rendszerességgel, délutanonként késziiltek fel a kisérletek bemutatasara, magyaraza-
tara. A foglalkozasok idopontjaban felmentést kaptak a sajat tanérajukon valo részvétel
alol. A tutorok a kisérletek bemutatasa és megbeszélése mellett olyan tanari feladatokat
is ellattak, mint a kérdezés, az érdeklddés felkeltése és fenntartdsa, valamint a fegyel-
mezés. A tanitd és a tutorokat felkészit6 szaktanar is jelen voltak a foglalkozasokon, de
az iranyito, tudasatado szerepiik atalakult, a hattérbdl segitették, tamogattak a tutorok
munkajat.

A tanulokisérletek természetfoldrajzi, kornyezetvédelmi, fizikai és biologiai témakhoz
kapcsolodtak, mint példdul a természeti erdk felszinformald hatasa, a viztisztitas, a vizek
olajszennyezddése, oldddas, a levegd tulajdonsagai, a hdmérsékletvaltozas mérése,
a novények szinanyagai. A programcsomag részét képezi az egyes kisérletekhez sziik-
séges eszk0zok és anyagok listaja, a megvaldsitas részletes leirasa, a tapasztalt jelenség
€s magyarazata, illetve a témahoz kapcsolodo tovabbi kérdések, feladatok, amelyeket a
tutorok sajat belatasuk szerint hasznalhattak a foglalkozasok soran.

A tutoralt és a tutor tanulok mintdja
A programot egy nagyvarosi altalanos iskolaban valositottuk meg egy negyedikes osztaly

(31 f6) és 12 hatodikos tanul6 részvételével. A negyedikesek tanitvany, a hatodikosok
tutor szerepben vettek részt a foglalkozasokon.
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Meérdeszkoz

A tutor és a tanitvany didkok szdmara kiilon kérddivet dolgoztunk ki, amelyeknek tobb
egysége megegyezik (1. tablazat), hogy a tanuldk véleménye 0sszehasonlithatd legyen.
A tutoralt didkoknak sz616 kérdéiv 6t, mig a tutoroké hat egységbdl all. A kérddiv elsé
kérdése a programrol vald dsszbenyomast vizsgalja otfoktl Likert-skala segitségével
(1 = egyaltalan nem, 5 = teljes mértékben).

A masodik egység nyitott kérdések révén tarja fel a tutor és a tanitvany diakok benyo-
masait a programrol. Az elsé 6t kérdés a két csoport esetében azonos, mig az utolsd két
kérdésre (dolt betlivel szedve) csak a tutor tanuloknak kellett valaszolniuk:

— Hogyan tudnad meghatarozni, mi volt a kisérletezés programsorozat célja?

— Mi tetszett leginkabb a programban? Miért?

— Mi nem tetszett a programban? Miért?

— Hasznos volt-e szdmodra a programsorozat? Miért?

— Miben fejlédtél a programsorozat alatt?

— Miért jelentkeztél erre a programra? Megvalosult, amit elézetesen vartal?

— Mi volt szamodra a legnagyobb kihivas a program sordan?

A harmadik egységet, amely a program hatasanak altalanos megitélését mérte, Orion és
Hofstein (1991, 1994) Attitudes toward Field Trips in General kérdbivének Fiiz Nora
(2018) altal adaptalt valtozata alapjan dolgoztuk ki. Az eredeti kérdéiv magyar verzioja-
nak (Iskolan kiviili programok dltaldnos megitélése) szerkezetét meghagytuk, de néhany
allitas megfogalmazasan valtoztattunk, hogy illeszkedjen a foglalkozas jellegéhez. A kér-
doiv tételei négyfoku Likert-skalan mérnek (1 = egyaltalan nem, 4 = teljes mértékben), €s
két alskalat alkotnak (Fiiz, 2018. 74.): szocialis dimenzi6 (7 allitas), didaktikai dimenzi6
(15 allitas). A szocialis dimenzidba tartozo allitasok példaul, hogy ,,A foglalkozasokon jo
volt a légkor.”, ,,A foglalkozasok lehetOséget teremtettek arra, hogy 10j baratokat szerez-
zek.”. A didaktikai alskalaba tartozo allitasok példaul, hogy ,,A kisérletezés jo lehetdség
volt a tanulasra.”; ,,A kisérletezés élvezetesebbé tette szamomra a tananyagot.”. A tutor
didkok mintajan vizsgalt reliabilitas a szocialis dimenzidhoz tartozo allitasok eseté-
ben megfeleld, mig a didaktikai csoportba sorolhato tételek kapcsan jonak mondhato
(Cronbach-alfa = 0,72, .isiis; 0-81 gidakiikai)- A negyedikes didkok esetében a szocidlis és a
didaktikai alskaldhoz sorolhat6 tételek esetében is megfelelonek tekinthetok a reliabili-
tas-mutato értékei (Cronbach-alfa = 0,71, a1 0570 gidaktikai)-

A negyedik egység Fliz Nora (2018. 71.) Az iskoldan kiviili program hatékonysaganak
specifikus megitélése kérdbive alapjan késziilt, amely 14 itemmel, négyfokt Likert-skala-
val (1 = egyaltalan nem, 4 = teljes mértékben) méri, hogyan hatott a program a didkokra,
véleményiik szerint miben fejlddtek. A kijelentések egyrészt arra vonatkoztak, hogy mit
tanultak a programsorozat alatt, példaul ,,Uj eszkozoket, modszereket ismertem meg.”,
masrészt, hogy mit gondolnak, mely készségeik fejlodtek a foglalkozasok hatasara,
példaul ,,A kapott feladatok fejlesztették a kéziigyességemet.”. A 14 allitasbol 13 item
megegyezik a két korcsoportban. Egy allitast a tanulasi szituacionak megfelelden kétféle
moédon fogalmaztunk meg. A tutoralt didkoktdl azt kérdeztiik, j6 dolognak itélik-e meg
azt, hogy idésebb tarsaiktol tanulhattak. A tutorok esetében pedig arra voltunk kivan-
csiak, hogyan vélekednek arrdl, hogy fiatalabb didkokat tanithattak.

Az 6todik egység a jovore vonatkozo allitasokat tartalmaz. A negyedikesek kérdéivé-
ben szerepld kérdések a kovetkezok:

Szeretném, ha a jovoben...

— is kisérleteznék egyiitt idésebb diakokkal.

— részt vennék olyan programban, ahol én tanitok fiatalabb didkokat.

43




Iskolakultara 2023/4

— Onalloan is kisérletezhetnék.
— gyakrabban dolgoznank csoportban.

A hatodikosok kérdéivének ezen blokkja a kovetkezd kérdéseket tartalmazza:
Szeretném, ha a jovoben...
— kisérleteznék még egyiitt fiatalabb diakokkal.
— részt vennék olyan programban, ahol engem tanitanak iddsebb didkok.
— gyakrabban dolgoznank parban.
— gyakrabban dolgoznank csoportban.

A hatodik, altalunk fejlesztett, 27 itembdl alld egység csak a tutor diakok kérd6ivében

szerepelt, s a tutori feladatok ellatasaval kapcsolatos véleményeket vizsgalta. Ennek a
résznek az eredményeit kiilon tanulmanyban ko6zoltiik (Banfi és Korom, 2023).

1. tablazat. A kérddiv zart kérdései

Tutoraltak (N = 31) Tutorok (N =12)
Kérdoiv (egység sorszama)
Itemszam | Cronbach-o | Itemszam | Cronbach-a
A foglalkozasok atalanos megitélése (3.) 22 0,74 22 0,88
A foglalkozasok hatasainak megitélése (4.) 14 0,79 14 0,86
Tutori feladatok megoldasa (6.) - - 27 0,85
Adatfelvétel

A papiralapu programértékeld kérddivet a tanuldk a program végén toltotték ki a tanitd
feliigyelete alatt. A kitoltés kb. 20 percet vett igénybe.

Eredmények

Az eredményeket a kutatasi kérdések sorrendjében mutatjuk be, az 6sszbenyomast vizs-
gald kérdést kdvetden elGszor a nyitott, majd a zart kérdésekre adott valaszok alapjan.

A programmal kapcsolatos altalanos benyomas a tutoralt és a tutor tanulok esetében
is pozitiv. Tetszett ez a tanulasi forma, kiilondsen a tutoralt tanuloknak, akiknek atlaga
szignifikdnsan magasabb, mint a tutoroké (2. tablazat).

2. tablazat. A tutor dltali tanulasi program dltalanos megitélése a tutoraltak és a tutorok korében

Mennyire | Egyal- ‘ LN
. |Inkabb| Ko6- |Inkabb Atlag t-préba
tetszetta | talan 1 q Nagyon . Cohen-d
o nem |zombos | igen (szoras)
program? | nem It] p
Tutoraltak 4,80
0 0 1 4 26 >
=31 0,48
(;\I k) (4 25) 3,147 | <0,05 0,99
utoro >
~N=12) | 0 ! 7 4] 062
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Tanuloi vélemények a programrol a nyitott kérdések alapjan

A program céljaként a tutoralt tanulok leginkabb azt emelték ki, hogy a kisérletek altal 1)
dolgokat tanuljanak, gyarapithassak tudasukat (19 emlités). A negyedikes tanulok olyan
valaszokat fogalmaztak meg, mint példaul ,,Az, hogy minél tobb dolgot tanuljunk.”; ,,Az,
hogy minél konnyebben menjen a tanulds.”. A program céljaként emlitették azt is, hogy
megismerjék a kdrnyezetiiket és az azzal kapcsolatos természeti jelenségeket (12 emli-
tés). Erre vonatkozoan példaul olyan valaszokat kaptunk, hogy ,,Kénnyebben meg tudjuk
ismerni a kornyezetiinket.”; ,,Ami a természetben torténik, azt kicsiben megvizsgaljuk.”.
A tutorok korében kilenc valasz vonatkozott arra, hogy szerintiik a program célja a
negyedikes didkok tanitasa volt. A , kornyezet és a természet megismerése” kategoriaba
olyan valaszokat soroltunk (5 emlités), mint példaul ,,A cél leginkabb a kornyezettuda-
tossag ¢és a természet korforgasanak megismerése volt.”. Erkezett egy olyan vélasz is,
amely szerint a jatékos forméban valo tanulds volt a célja a programnak.

Megkérdeztiik a negyedikes és a hatodikos tanulokat is arrol, hogy mi tetszett nekik
leginkabb a programban. A 1étrejott kategoriakat az 1. és a 2. abra mutatja.

minden tetszett T
tutorok magyarazata I
kisérletek
tanulas

Kategoéria

0 2 4 6 8 10 12 14

Emlitések szama

1. abra. ,,Mi tetszett a programban?” A tutoralt diakok valaszainak kategoriai

A negyedikes diakok valaszait vizsgalva (1. abra) 13 olyan kulcsszdt azonositottunk,
amelyek arra vonatkoznak, hogy a didkoknak az tetszett legjobban, hogy 0j dolgokat
tanulhattak, gyarapithattak tudasukat, példaul ,,Sok érdekes dolgot tanulhattam.”; ,,A sok
1j, érdekes tudnivald.”; ,,Sok mindent tanulhattam a kisérletek soran.”. A ,tarsas tanulas”
kategoriaba soroltuk azokat a kijelentéseket, amelyek a tarsakkal valo egytitt tanulasra
vonatkoznak (10 emlités), példaul ,,Az tetszett a legjobban, amikor kdzdsen dolgoz-
tunk.”. Kilenc emlitést kaptunk a kisérletekre vonatkozo megfogalmazasokat illetGen,
példaul ,,A kisérletek tetszettek a legjobban™; A kisérletezés volt a legjobb.”; ,,Az, hogy
kiprobalhattuk a kisérleteket.”. A ,tutorok magyarazata” nevl kategoridba 7 valaszt
soroltunk, példaul ,,Az, hogy a hatodikosok magyaraztak, és mi is kisérletezhettiink.”.
Ugyancsak 7 olyan valasz érkezett, ami azt fejezte ki, hogy a tutoralt didkoknak minden
tetszett a foglalkozasokon.

A tutor diakok fele (2. abra) emlitette azt, hogy a kisérletek tetszettek nekik leginkabb.
Tetszett nekik, hogy egyiitt dolgozhattak tarsaikkal (4 emlités), és kiemelték a fiatalabb
diakok tanitasat is (6 emlités), példaul ,,A negyedikesek segitése.”; ,,Az érzés, hogy kicsi-
ket tanithattam.”; ,,J6 volt, hogy a negyedikesek odafigyeltek rank.”. Ezenkiviil 2 valaszt
olvashattunk azzal kapcsolatban, hogy a foglalkozasok azért voltak jok, mert baratok
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kozott lehettek, illetve egy tanulo a tanitas elokésziileteit emelte ki: ,,J6 hangulatban telt
a felkésziilés.”.

jo hangulat
baratok

tarsas tanulas

Kategoria

|
|
|

kisérletek
|

negyedikesek tanitasa

Emlitések szama

2. dbra. ,, Mi tetszett a programban?” A tutor diakok valaszainak kategoridi

Arra a kérdésre, hogy mi az, ami nem tetszett a foglalkozassorozat alatt, a tutoralt tanu-
16k leggyakrabban azt valaszoltdk, hogy minden tetszett szamukra. Ot tanulo irta, hogy
zavarta a zaj, a hangoskodas. A tutorok egybehangzoan (12 emlités) azt valaszoltak, hogy
a fegyelmezéssel kapcsolatban tapasztaltak problémakat.

A tutoralt tanulok mindegyike azt valaszolta, hogy hasznos volt a program (3. abra).
Magyarazatként leginkabb a tanulasi lehetdséget emelték ki, példaul ,,Sok 1j, érdekes és
hasznos dolgot tanultunk.”; ,,Ujat tanultam.”. Azt is megfogalmaztak, hogy a foglalko-
zasok miatt konnyebb lesz szamukra a kovetkezd évfolyam. Erre vonatkozé valasz volt
példaul: ,,Mert fels6ben nem kell majd annyit tanulni.”; ,,Otodikben mar konnyebb lesz a
tanulas”. Az érdeklddés kategoriat olyan valaszokbol hoztuk 1étre, mint példaul ,,Jobban
érdekel a kornyezetismeret, mint azeldtt.”.

érdeklédés
konnyebb lesz az 5. osztaly

tanulas

a program hasznos volt

02 46 810121416 1820222426283032

Emlitések szama

Kategoria

3. abra. A program haszndra vonatkozo valaszok kategoridi a tutoralt tanulok esetében

A hatodikos, tutor tanuldk is mindannyian gy gondoltak (12 emlités), hogy a program
hasznos volt szamukra. A legtobb valasz a tanuldsra vonatkozott, ez a kategdria a negye-
dikesek esetében is szerepelt (12 emlités). Ezenkiviil az egyik tutor tanulé a program
hasznat abban latta, hogy egyiitt tudtak miikddni tarsaikkal. Egy masik tanuld pedig azt
emelte ki, hogy a negyedikesek tanitdsa miatt volt hasznos.
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A 4. ébra azt mutatja, hogyan fogalmaztdk meg a tanulok, mit tanultak, miben fej-
16dtek a program hatasara. A tutoralt diakok valaszaiban legtobbszor a tarsakkal vald
kozos munka és a kisérleti eszk6zok szerepeltek, példaul ,,Megtanultam, hogyan kell a
kémcsovet hasznalni.”. Emellett megjelent, hogy a foglalkozasok alatt megtanultak tiirel-
mesebbnek lenni, példaul ,,Mar nem vagyok tiirelmetlen tarsaimmal.”; ,,Megtanultam
végighallgatni nyugodtan a tarsaimat.”. Egy valasz utalt arra, hogy a program segitett a
szobeli kifejezOkészség fejlodésében.

kommunikacid

tirelem

Kategoria

=
e

kisérleti eszkozok I
e

egylittmiikodés

Emlitések szama

4. abra. A tutoralt tanulok valaszainak kategoridi
a ,,Miben fejlédtél a programsorozat alatt?” kérdésre

A tutorok koziil legtobben ugy érezték, hogy a kisérletezési készségeik és a természetis-
mereti tudasuk fejlodott (5-5 emlités). Ketten nyilatkoztak gy, hogy a problémamegoldo
készségiik valtozott pozitivan, mig egy-egy tanuld érezte tigy, hogy tiirelmesebb, illetve
egylittmikodobb lett a tutori feladatoknak koszonhetden.

Tanuloi vélemények a programrol a zart kérdések alapjan

A program altalanos megitélését zart kérdésekkel is vizsgaltuk. A kérddiv harmadik
egységében szerepld allitasokbol dsszevont valtozokat képeztiink Fiiz (2018) nyoman.
A szocialis és a didaktikai dimenziohoz tartozo allitasok atlagait a 3. tablazat foglalja
Ossze.

3. tablazat. A program hatdsanak dltalanos megitélése
a didaktikai és a szocidlis dimenzio mentén

Tutoraltak Tutorok
Dimenzié Itemszam z — z —
Atlag Széras Atlag Széras
Didaktikai 15 3,18 0,35 3,18 0,37
Szocialis 7 3,03 0,37 2,88 0,52

Megjegyzés: (1 = egyaltalan nem, 4 = teljes mértékben)

A kétmintas t-proba alapjan sem a didaktikai (Jt| = 0,006; p = 0,995; Cohen-d = 0,01),
sem a szocialis (Jt| = 1,065; p = 0,293; Cohen-d = 0,33) dimenzidba sorolt kijelentésekre
adott valaszok atlagait tekintve nincs szignifikans kiillonbség a tutoralt és a tutor tanu-
16k kozott. Ha a két dimenzid megitélését paros t-probaval vizsgaljuk a csoportokon
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beliil, azt tapasztaljuk, hogy a negyedikes (|t| = 2,424; p = 0,022) és a hatodikos didkok
(t=13,605; p=10,004) is a didaktikai hatast érzik hangstulyosabbnak, szemben a szocialis
hozadékkal.

A negyedikes tanuldk a didaktikai dimenzidhoz tartozo tételek koziil leginkabb azzal
értettek egyet, hogy a kisérletek latvanyosak (atlag = 3,84; szoras = 0,45) és érdekesek
(atlag = 3,77; szoras = 0,49) voltak. Arrdl, hogy a kisérletezés egy jo lehet6ség volt a
tanulasra, ugyancsak nagyon pozitivan gondolkodtak (atlag = 3,68; szoras = 0,65). Azzal
a negativ allitassal, hogy a programsorozat elvesztegetett ido lett volna, a tobbség nem
értett egyet (az atkodolas utani atlag = 3,58, szords = 0,92). Ugyancsak pozitiv vissza-
jelzések érkeztek arra az allitasra, hogy a kisérletek segitették a tananyag megértését
(atlag = 3,39; szoras = 0,68). A szocialis faktorba sorolt allitasok koziil a tutoralt didkok
leginkabb azzal értettek egyet, hogy a foglalkozasok soran sok élménnyel gazdagodtak
(atlag = 3,64; szoras = 0,55) és jo volt a legkor (atlag = 3,19; szoras = 0,70). A tanulok
tobbsége (64,5%) szivesebben tanult igy, mint a hagyomanyos tanorakon (atlag = 2,84;
szoras = 0,96). Legkevésbé azt érezték hangsulyosnak, hogy a foglalkozasok lehetdséget
teremtettek 0j baratsagok kialakulasara (atlag = 2,39; szoéras = 1,12).

A hatodikos, tutor diakok a didaktikai dimenzidba sorolt allitasok koziil azzal értettek
egyet leginkabb, hogy a kisérletezés a fiatalabb diakokkal jo lehetéség volt a tanu-
lasra (atlag = 3,33; szoras = 0,65). Emellett tigy vélték, hogy a kisérletezés hasznos
volt, mert az iskolaban tanultakhoz kapcsolddod jelenségeket mutatott be (atlag = 3,17;
szoras = 0,58), és késébb mindenre emlékezni fognak, amit elmagyaraztak a negyedikes
tanuloknak (atlag = 3,08; széras = 0,67). A programsorozatot nem gondoltak elvesztege-
tett idének (atkodolas utani atlag = 3,42; szoras = 0,67), és ugy vélték, hogy a kisérletek
segitettek a tananyag megértésében (atlag = 3,25; szoras = 0,75). A szocialis faktorba
sorolhato allitasok koziil a jo léegkort (atlag = 3,33; szoras = 0,78), az élményekkel valo
gazdagodast (atlag = 3,33; szdras = 0,65) €és a csapatszellem novelését (atlag = 3,08;
szoras = 0,79) emelték ki. Hasonléan a negyedikesekhez, legkevésbé azzal értettek
egyet, hogy a foglalkozasok segitettek volna abban, hogy 1j baratsdgokra tegyenek szert
(atlag = 2,08; szoras = 0,67).

A kérdéiv negyedik egységében a tanuldknak négyfokt Likert-skalan kellett kife-
jeznilik egyetértésiik fokat azzal kapcsolatban, hogy a program hatasara fejlodtek-e az
egyes teriileteken. A tutoralt negyedikesek tobb allitassal kapcsolatban is pozitivabban
nyilatkoztak, mint a hatodikosok (4. tablazat). Leginkdbb azt itélték meg pozitivan, hogy
a foglalkozéasokon 1j ismereteket szerezhettek, 1j eszk6zoket ¢s modszereket ismerhettek
meg. Emellett ugy gondoltak, hogy jol ment szamukra a csoportmunka, és élvezték a
tarsaik jelenlétét. A gondolkodas, a véleményformalas és az onkifejezés fejlodése, illetve
a tananyag iranti érdeklédés és a tanulasi kedv ndvekedése valamivel alacsonyabb atla-
gértékeket kapott (3,03-3,45), de alapvetden ezek is pozitiv visszajelzésre utalnak.

A hatodikos tanulok is inkabb egyetértettek vagy teljes mértékben egyetértettek a fog-
lalkozasok pozitiv hatdsaival. Koriikben a véleményformalas és az onkifejezés fejlodése,
valamint a tananyag iranti érdeklddés és a tanulasi kedv ndvekedése mutat alacsonyabb
atlagokat (2,50-2,92). A negyedikesekhez hasonléan legkevésbé azt érezték, hogy a fel-
adatok fejlesztették a kéziigyességiiket.
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4. tablazat. A foglalkozasok hatasaival kapcsolatos zart kérdésekre adott valaszok

Tutoraltak | Tutorok Ketmlrntas
% t-proba
Allitasok z = Cohen-d
Atlag Atlag Il
(Szoras) | (Széras) P
Uj ismereteket szereztem. 3,74 (0,44) | 3,17 (0,83) | 2,94 | <0,01 0,90
rlfljezszkozoket, modszereket ismertem 370 (0,53) | 3.33 (0,65) | 1.89| 0,07 0.62

Rdjéttem, hogy a hagyomanyos
tanorakon kiviil is lehet hasznos 3,68 (0,48) | 3,25 (0,62) | 2,42 | <0,05 0,77

ismereteket szerezni.
Szerettem, hogy csoportban dolgoztunk. 3,58 (0,56) | 3,50 (0,79) | 0,37 | 0,71 0,11

Odafigyeltem a csoportom tagjaira és

3,58 (0,51) | 3,50 (0,52) | 0,47 | 0,64 | 0,15

egyiittmikodtem velik.
Egy jo kozosségi élményben volt részem. | 3,55 (0,57) | 3,25 (0,87) | 1,33 | 0,19 0,41
A kisérletek gondolkoddsra késztettek. 3,45 (0,57) | 3,00 (0,63) | 2,20 | <0,05 0,75

A tapasztalatok megbeszélése sajat

véleményem kialakitdsara késztetett. 3.35(0.71) | 2.92(0.99) | 0.44 | 0.11 0,50

A végzett tevékenységek segitettek abban,
hogy jobban kifejezzem magam.

A kisérletek felkeltették az érdeklédésemet
a tananyag irant.

323(0,72) | 2,50 (1,09) | 2,14 | <0,05| 0,79

3,23(0,80) | 2,50 (0,79) | 2,66 | <0,05 0,92

A kisérletek hatasara megjott a kedvem a
tanulashoz.

A kapott feladatok fejlesztették a
keéziigyességemet.

3,03 (0,60) | 2,75 (0,62) [ 1,36 | 0,18 | 0,46

2,77 (1,02) | 1,92 (0,90) | 2,54 | <0,05 1,18

Megjegyzés: (1 = egyaltalan nem, 4 = teljes mértékben); délttel szedve, ahol van szignifikans kiilonbség

A hasonlo6 foglalkozasokon vald részvételi szandékot tekintve (5-fokt Likert-skala;
1 = egyaltalan nem; 5 = teljes mértékben) a tutoralt didkok maskor is szivesen tanulna-
nak egyiitt idésebb didkokkal (atlag = 4,55; szdras = 0,73), és szivesen részt vennének
olyan programokon, ahol 6k is kiprobalhatjak magukat a tutori szerepben (atlag = 4,35;
szoras = 1,05). A tutor didkok tobbsége a jovoben is tanitana fiatalabb diakokat
(atlag = 4,00; szoras = 0,85), és szinte mindenki (9 tanuld) részt venne olyan programon,
ahol 6t tanitjak idésebb tanulok. Ez utdbbi allitast 1 tanulo itélte kozombosnek, és 2 nyi-
latkozott tigy, hogy inkdbb nem venne részt ilyen jellegi foglalkozéson.

DiszKkusszid, kovetkeztetések

Tanulméanyunkban egy olyan iskolai program megitélését mutattuk be a részt vevo
tanulok szemszogébdl, amelynek célja az volt, hogy felsé tagozatos, hatodikos tanu-
16k természettudomanyos témaja tanuldkisérleteket végezzenek el, és beszéljék meg
azok tapasztalatait naluk fiatalabb, negyedik évfolyamos tarsaikkal. Kérddivvel tartuk
fel, hogy milyen benyomasaik vannak a tutoralt és a tutor szerepben 1év6 tanuldknak,
tovabba mit gondolnak, miben fejlédtek a programok hatasara, és van-e kiilonbség a két-
féle szerepben 1évo didkok véleménye kozott. A kérddiv elsd részében a didkok a sajat
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szavaikkal fogalmazhattdk meg a tapaszta-
lataikat, emelhették ki a szamukra legfonto-
sabb dolgokat. Ezt kovetden kertilt sor a zart
kérdések megvalaszoldsara.

Az eredmények egyértelmiien jelzik, hogy
a tutoralt és a tutor didkok szamara is pozi-
tiv élményt jelentett a programsorozat, de
Osszességében a tutoralt didkoknak szignifi-
kansan jobban tetszett. Ez magyarazhato
azzal, hogy szdmukra inkdbb az élmény és
a kiilonleges tanulasi helyzet volt az els6d-
leges. A tutorok az ujszerli tanulas mellett
szamos feladattal szembesiiltek, minden fog-
lalkozasra alaposan fel kellett késziilniiik,
¢és szamos egy¢b tanari feladatot is ellattak.
Mindez az ¢élmény és a tanulds mellett kihi-
vasokkal is jart.

A tutoralt diakoknak az 0j dolgok tanulésa,
a kozos munka, a kisérletek és a tutor altali
tanulasi forma tetszett leginkabb. A kisér-
leteket érdekesnek, latvanyosnak tartottak.
Kiemelték, hogy a foglalkozasokon jo volt a
légkor, és az idGsebb tarsakkal valo tanulas
nagy ¢lményt nyujtott szamukra. A hatodi-
kosok ugyancsak a kisérletek latvanyossagat
¢és érdekességét hangstlyoztak leginkabb.
Emellett tigy gondoltdk, hogy a foglalkoza-
sok jo lehetdséget teremtettek a tanuldsra,
hasznosak voltak a programok, és segitettek
a tananyag megértésében. A szocialis hata-
sokkal kapcsolatban, hasonldéan a negyedi-
kesekhez, a foglalkozasok élménygazdagitod
funkciojat és a jo légkdrt emelték ki legin-
kabb, ezenkiviil a csapatszellem novelését.

Nehézséget mindkét csoport szamara a
megszokottnal jelentésebb ,,munkazaj” oko-
zott, és a tutoroknak gondot jelentett a fiata-
labb tarsaik fegyelmezése. A forgdszinpad-
szertien megvalositott csoportmunka, a tanu-
lokisérletek kivitelezése, irdnyitasa a tutorok
részérdl gondos elokészitést és a foglalkozas
soran nagyfokt koncentraciot, rugalmassa-
got igényel. Ez a tanulasi forma alapesetben
is tobb mozgassal, zajjal jar, mint a frontalis
tanuldsszervezés, és nehezitheti a helyzetet,

Az eredmeények egyeértelmiien
Jelzik, hogy a tutordlt és a tutor
didkok szdamdra is pozitiv
élmenyt jelentett a programso-
rozat, de 6sszességében a tuto-
rdlt didkoknak szignifikdnsan
Jjobban tetszett. Ez magyardz-
hato azzal, hogy szamukra
inkdbb az élmeény és a kiilén-
leges tanuldsi helyzet volt az
elsodleges. A tutorok az tijszerti
tanulds mellett szdamos feladat-
tal szembestiiltek, minden fog-
lalkozdsra alaposan fel kellett
késziilniiik, és szdamos egyéb
tandri feladatot is elldttak.
Mindez az élmény és a tanulds
mellett kihivdsokkal is jdrt.

A tutordlt didgkoknak az 1ij
dolgok tanuldsa, a kozos
munka, a kRisérletek és a tutor
dltali tanuldsi forma tetszett
leginkdbb. A kisérleteket érde-
kesnek, ldatvdanyosnak tartot-
ldk. Kiemelték, hogy a foglalko-
zdsokon jo volt a légkor, és az
idosebb tdrsakkal valo tanu-
lds nagy élmeényt nyuijtott szd-
mukra. A hatodikosok ugyan-
csak a kisérletek Idtvdanyossagdt
és érdekességet hangsiilyoztdk
leginkdbb.

ha a tutoralt didkok koziil nem mindenki egylittmikddo vagy érdeklddo.

A programot az dsszes tanuld hasznosnak talalta: a negyedikesek és a hatodikosok is
leginkabb az 0j dolgok tanulasaban lattak a program hasznat. Mindkét csoport hangsu-
lyosabbnak érezte a foglalkozasok didaktikai hatasat a szocialisnal. A program kedvezd
megitélését jelzi az is, hogy mind a tutorok, mind a tutoralt didkok szivesen vennének
részt a jovoben is ilyen jellegli tanulasban, és kiprobalnak a forditott szerepet is: a
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negyedikesek szivesen lennének késébb maguk is tutorok, de a hatodikosok tobbsége is
kiprébalna, hogy milyen, ha idésebb tarsaktol tanulhat.

Tanulmanyukban egy kiilonbozé életkort tanuldk kozott megvaldsuld tarsas tanuldsi
program kiprobalasanak tapasztalatait, a részt vevo didkok véleményét mutattuk be. Az
eredmények alapjan e tanulasi forma mikoddképes lehet a tanitasi gyakorlatban, de
hatékonysaganak elemzése tovabbi kutatast igényel. A pilot jellegii vizsgalat eredményei
jol hasznosithatok a program tovabbfejlesztése és a nagyobb mintan, tobb iskola bevo-

nasaval torténd kiprobalas soran.

Limitacio és tovabbi kutatasok

A kutatas eredményeinek értelmezésekor figyelembe kell venni, hogy vizsgalatunk ered-
ményei nem altaldnosithatok a tutor altali tanuldsra mint tanulasszervezési eljarasra, sem
az adott korosztalyokra nézve. A kis mintaclemszam miatt kovetkeztetéseink az adott
tanulasi szituacidval kapcsolatos kutatasi kérdések megvalaszolasara alkalmasak. Mivel
a kiilonboz6 életkort tanulok kozotti tutor altali tanulas egy olyan tanulasszervezési mod,
amelyet nem egyszeri a tanitasi gyakorlatba beépiteni, fontos korbejarni, hogy mind a
megvaldsitas, mind a program értékelése milyen korlatokba iitkdzhet.

Tovabbi kutatast igényel, hogyan mitkddik mas iskolak, iskolatipusok, illetve mas
korosztalyok esetében. Célszerti alaposan feltarni azt is, milyen médszerekkel tanuljak
a tanulok a természettudomanyos tantargyakat, és azokhoz képest milyen elényoket,
illetve kihivasokat érzékelnek a tarsaktol valo tanulas soran. A kutatas tovabbfejlesztése
kapcsan fontosnak tartjuk azt is, hogy tobbféle perspektivabol megvizsgaljuk a tanulok
véleményét, ezért a triangulacié elvének megfeleléen a kérddives vizsgalatot kiegészit-
siik interjukkal és osztalytermi megfigyelésekkel.

Banfi Gréta
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomdanyi Doktori Iskola,
MTA-SZTE Természettudomany Tanitasa Kutatécsoport
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Absztrakt

A kutatas egy tarsas tanulasra alapozott program tapasztalatait vizsgalta egy negyedikes osztaly (31 £6) és az
Oket tutorald hatodikos tanulok (12 £8) korében. A program lényege, hogy az idésebb tanulok természettudo-
manyos témaju tanulokisérleteket végeznek el, majd megbeszélik a tapasztalatokat és azok magyarazatat a
fiatalabb tanulokkal. A foglalkozasok célja, hogy névekedjen a tarsas tanuldsban részt vevo tanulok természet-
tudomany iranti érdeklddése, gyarapodjon tudasuk, tovabba, hogy fejlddjenek a szocialis és a kommunikacios
készségeik. Emellett a tanulok megismerhetik a tutor ltali tanulasi format, amelynek lényege, hogy a tanulasi
folyamatot eldre felkésziilt tanul6 iranyitja. A program fél évig tartott, egyenletesen elosztva, a kérnyezetisme-
ret-orak keretében. A tanulokisérleteket a tutorok iranyitottak hat allando part alkotva, a negyedikesek alkal-
manként harom kisérletet végeztek el 4-5 fos csoportokban. Kérddives kutatasunkban nyitott és zart kérdések-
kel vizsgaltuk a didkok benyomasait a programrol. A program a tutoralt és a tutor didkoknak is tetszett, azonban
a tutoraltaknak szignifikansan jobban. A program céljaként a negyedikesek a tanulast, a tudasgyarapitast jelol-
ték meg, mig a hatodikosok a tanitast és a természet megismerését. Mindkét korosztaly a program hasznaként a
tanulast és az ismeretszerzést emlitette. A zart kérdésekre adott valaszok is megerdsitik, hogy mind a tutoraltak,
mind a tutorok didaktikai szempontbol hasznosabbnak érezték a programot, szemben a szocialis hatasokkal.
A negyedikesek ugy vélték, hogy a kisérletezésben és a tarsas tanulasban fejlodtek, a hatodikosok ugyancsak
a kisérletezésben, tovabba a természetismereti tudasban. A hangzavar és a fegyelmezési problémak jelentettek
negativumot mindkét korosztalynal. Eredményeink alapjan a program miikddéképes, és jo kiindulast jelent
arra, hogy tovabbi iskolakat bevonva, elé- és utoméréssel vizsgaljuk a hatékonysagat.

Kulesszavak: tutor altali tarsas tanulés, természettudomanyos nevelés, altalanos iskola, kérddives felmérés
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A technostressz csokkentésének
lehetoségei a felsooktatas eredményes

[ S 4

digitalizaciojaért

A technostressz, vagyis a technologia dltal kozvetlentil vagy
kozvetve okozott negativ hatds mértéke és jelentésége az dllando és
egyre gyorsabb titemil technologiai fejlodeés hatdsdra folyamatosan

no. A digitdlis eszk6z Ok oktatdsi és kutatdsi felhaszndldsdnak
elterjedése révén a jelenség fontos meghatdrozo tényezové vdlt
oktatdsi kontextusban is.

Bevezetés: hazai helyzetkép és a kutatas jelentésége

legtobb eurdpai orszagban — igy Magyarorszagon is — a 2020-as vilagjarvany
kovetkeztében alakult ki. A kényszer digitalis atallas bebizonyitotta, hogy a fel-
sOoktatasi intézmények képesek biztositani a tanitas s a tanulas folyamatossagat, de lat-
hatdéan sok a tennival6 a digitalis technologiak hatékony, mindségbiztositas, inkluzid és
méltanyossag szempontjabol eredményes felhasznalasa tekintetében (vo. OECD, 2021).
Jollehet a 2000-es évek elejétél megjelentek olyan szervezeti egységek, melyek 6
funkciodja és célkitiizése az oktatok és hallgatok digitalis kompetenciainak fejlesztése
a felsdoktatasban, a pandémia hatasara szamuk jelentésen megnétt, mig mara szinte
minden intézménynél megtalalhatok, feladatkoriik pedig jelentdsen kibdviilt, szerepiik
hangstlyosabba valt (M. Pintér és mtsai, 2021). A téma jelentéségét mutatja tovabba
hazankban, hogy — mas orszagokhoz hasonléan — egyre tobb kezdeményezés indult a
felséoktatas digitalizacidjanak feltérképezésére, kutatasara, illetve a folyamat hatékony
tovabbvitelének tdmogatasara. Ezek egy jo része a digitalis atallas tapasztalataira foku-
szalo, intézményspecifikus kutatas (Dombi és mtsai, 2021. 132.; Asztalos és mtsai, 2021;
Fajt és mtsai, 2021; Grajczjar és mtsai, 2021; Majo-Petri és mtsai, 2021; Némethné
Toth és Veisz, 2021; Papp-Danka ¢s Lanszki, 2020; Seresi €s mtsai, 2020; Serf6z6 és
mtsai, 2020). Ennél atfogdbb képet ad és ezaltal kiemelkedd jelentdséggel bir az dsszes
hazai intézményt egyiittesen, kiilonféle kutatasi eljarasokkal (kérd6iv, szakértdi interju,
dokumentumelemzés) vizsgaldo A magyar felséoktatas digitalis atallasanak tamogatasa
cimt projekt. A 2020-2022-ben az Innovacios és Technologiai Minisztérium, az Eurdpai
Bizottsag és a Gazdasagi Egytittmikodési és Fejlesztési Szervezet (OECD) kozremiiko-
désével folytatott projekt elsd szakaszat zaro jelentés értékeli a magyarorszagi felsdokta-
tas digitalizaciojanak jelenlegi helyzetét, szakpolitikai ajanlasokat és dgazati javaslatokat
fogalmaz meg az érdekeltek szamara a digitalizacié megfelelé mérésére és folyamatos
nyomon kovetésére (OECD, 2021).
Legyen sz6 intézményspecifikus vagy atfogoé tanulmanyrol, célként fogalmazodik meg
a digitalizacios torekvések folytatdsa, eredményességének és hatékonysaganak ndve-
1ése a jovore nézve. A digitalizacid mértékét és eredményességét kiilonbozd tényezok
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befolyasoljak, melyeket kiilon-kiilon és egyiittesen, egymasra gyakorolt hatasukat figye-
lembe véve is érdemes vizsgalni. Az oktatassal dsszefiiggésben jellemzoen vizsgalt
tényezOk az intézményi tamogatottsag, az oktatok digitalis eszkdzokkel kapcsolatos
meggy6z0dése, a pedagogiai digitalis kompetencia, a technostressz, az 6nhatékonysag
vagy énhatékonysag, valamint az eszkdzhasznalat mértéke.

Jelen tanulmany a technostresszt kivanja a kdzéppontba allitani, melynek jelentd-
sége oktatasi kontextusban is egyre hangstlyosabb. Az infokommunikacios eszko-
z0k (tovabbiakban IKT) hasznalata soran felmeriilé bizonyos akadalyok szorongast és
fesziiltséget valthatnak ki a tanarokban (Joo és mtsai, 2016). A jelenség vizsgalata azért
is kiilénosen fontos, mert komoly, a pszicholdgiai stresszel megegyezd tlineteket valthat
ki, mint példaul memoriaproblémak, alvaszavarok, fejfajas, hangulatingadozas, szive-
légtelenség, magas vérnyomas (Sellberg és Susi, 2014, idézi Farago, 2018), valamint
a technologia tovabbi hasznalatat is megakadalyozhatja (Joo és mtsai, 2016; Maier €s
mtsai, 2015; Suh és mtsai, 2017).

A technostressz egyes befolyasold tényezdit, igy példaul az oktatok szakmai tudésat,
az egyéni és az intézményi tdmogatast, a kornyezeti tényezdt, valamint a tanarok meg-
gy0z6dését, technoldgiaba vetett hitét, és mindezek Osszefliggéseit tobb tanulmany is
vizsgalta a kozoktatasra nézve (Dong és mtsai, 2020; Joo és mtsai, 2016), azonban a
tényezok komplex, egylittes vizsgalatara a felsdoktatas tekintetében nem keriilt a latote-
riinkbe kutatasi eredmény.

Tovabbi fontos szempont, hogy a technostresszhez kapcsolédé magyar nyelvil irasok
szdma elenyészd, a néhany megjelent tanulmany jellemzdéen a munka vildgara koncentral
(pl. Medovarszki, 2016; Popma, 2013), és csak kisebb mértékben vizsgalja a tanulas-
sal-tanitassal kapcsolatos Osszefliggéseket (pl. Farago, 2018).

A fentiek tiikrében nagy jelentdséggel bir, aktualisnak és hidanypotlonak mondhato egy
olyan komplex, strukturalis modell felallitasa, mely egyetemi oktatok technostresszének
befolyasold faktorait és azok Osszefiiggéseit tarja fel. Az eredmények hozzéjarulhatnak a
technostressz szintjének hathatos csokkentéséhez, konkrét gyakorlati haszonnal kecseg-
tetve a felsGoktatas eredményes digitalizacidja érdekében.

Elméleti attekintés és a kutatasi modell bemutatasa

Az alabbiakban a kutatasi modell egyes elemeit mutatjuk be réviden, felvdzolva az azok-
hoz, vagy kapcsolodasaikhoz végzett kutatasi eredményeket.

A technostressz

Elséként a kutatasi a modell szempontjabol kdzponti szerepet betdltd technostressz
fogalmanak tisztazasara és a kapcsolodo, jelentdsebb oktatdsi vonatkozéasu eredmények
bemutatasara keriil sor. A technolégiahasznalattal kapcsolatos pszichologiai és fizikai
stresszt Brod 1984-ben technostresszként definialta, amely megfogalmazasa szerint ,,az
alkalmazkodas modern betegsége, amelyet az 01j szamitogépes technologiakkal valod
egészséges megbirkdzas képtelensége okoz” (Brod, 1984. 16.). Weil és Rosen pedig tigy
fogalmaz, hogy ,,Minden, a technologia altal kozvetleniil vagy kdzvetetten okozott hatés,
ami negativan befolydsolja a magatartast, a gondolatokat, a viselkedést, vagy negativ
fiziologiai elvaltozast okoz.” (Weil és Rosen, 1997. 36., idézi: Popma, 2013).

Al-Fudail és Mellar (2008) tanari interjuk segitségével végzett kutatasaban kide-
rilt, hogy szamos olyan tényezd 1étezik, amely technostresszt okoz: példaul a tech-
noldgiai rendszer hibaja, a technologia hasznalatdhoz sziikséges elégtelen technikai
¢és tarsadalmi tdmogatds, az orai felkésziilésre forditott megnovekedett id6, valamint
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a technologiahasznalat negativ megitélése az oktatasi intézményekben. Lim (2012, idézi
Joo, 2016) a digitalis tankdnyvek dél-koreai bevezetését vizsgalva szamol be a tanarok
technostressz-szintjének novekedésérdl, melyet foként technologiai rendszerhibak okoz-
tak, és melyhez a hidnyos Gtmutatas is hozzajarulhatott.

A technostresszt kdzéppontba helyezd, tobbfaktoros modellvizsgalatokat elemezve
a kovetkezoket tapasztaljuk: Joo és munkatarsai (2016) irdasaban a technostresszre hatod
tényezOk koziil csupan kettét alkalmaznak modelljiikben: koreai kdzépiskolai tanaro-
kat vizsgalva megallapitjak, hogy a digitalis pedagdgiai kompetencia és az intézményi
tamogatas szignifikdns hatassal van a technostresszre, €s a technostressz szignifikansan
befolyasolja a tanarok technoldgiahaszndlati szandékat. A Dong és munkatérsai (2020)
altal alkalmazott modell szamos tovabbi tényez6t tanulmanyoz: az adminisztracios és
a kollegialis tamogatas, az énhatékonysag, valamint a digitalis kompetencia kihatasat.
A kinai kozoktatasban végzett kutatas alapjan mind az adminisztrativ timogatas, mind
pedig kollegialis szakmai tanulasi kozosségek 1étrehozasaval eredményesen tdmogatd
a tanarok digitalis pedagogiai kompetenciaja és énhatékonysaga, és egyben csokkent-
het6 a technostressz. Azonban a meggy6zddéssel kapcsolatos elképzelések csupan egyik
aspektusat vizsgaltak, mégpedig az IKT-énhatékonysagot, mig a technologia hasznossa-
gaval kapcsolatos elképzelések vizsgalata elmaradt.

Ennélfogva célunk, hogy a technostresszre hato faktorokat minél komplexebb modon
tarjuk fel a felsdoktatas vonatkozasaban, és az eddigiekhez képest tobb Osszetevot és
azok egymashoz val6 viszonyat elemezziik modelliinkben.

A tanari technostressz hatékony csdkkentése érdekében a tanarnak rendelkeznie kell
bels6 eréforrassal (internal resource), hogy értékelje az adott eseményt, helyzetet, vala-
mint kiilsé eréforrassal (external resource), hogy értékelje az esemény, helyzet kezelési
képességét. Az eldbbit egyéni (individual factor), mig az utdbbit kornyezeti tényezoének
(environmental factor) nevezzik. Ezek mindegyikének vizsgalatara sziikség van annak
érdekében, hogy megfeleld tdmogatast nytjthassunk a technostressz csdokkentéséhez.
E tanulmanyban a digitalis pedagogiai kompetencidt mint egyéni tényezdt, az intézmé-
nyi tamogatast pedig mint kornyezeti tényezot vizsgaljuk. A tovabbiakban ratériink e két
tényezo6 részletes bemutatasara, majd egy tovabbi, a modell keretében vizsgalt aspektus,
a meggy6z6dés targyalasa kovetkezik.

A digitalis pedagogiai kompetencia

A tanarok digitalis kompetenciait szakmai, pedagogiai és technoldgiai ismeretek és kész-
ségek kombinacidjanak tekintjiik (Koehler és Mishra, 2009), a fogalom egy részletesebb
definicidja alapjan tartalmaz minden, ,,az infokommunikacios technologiak tanitasban és
tanuldsban, valamint az oktatashoz fliz6d6 egyéb tevékenységekben (oktatasmenedzs-
ment, kapcsolodd egyéni és szervezeti kommunikacio, kutatasi tevékenység) valod fel-
hasznalasaval kapcsolatos képességeket” (Dring6-Horvath és mtsai, 2020a. 3.). A foga-
lom egy nagyobb egység, a ,,digitalis kompetencia” részeként értelmezendd, melynek
europai keretrendszerét (DIGCOMP) 2011 és 2012 kodzott dolgozta ki az Eurdpai Bizott-
sag, meghatarozva azoknak a tudas-, képesség- ¢és attitidelemeknek a korét, amiknek
az europai polgarok digitalis kompetenciajanak részeként kell megjelenniiik. A tanarok
digitalis kompetenciajanak vizsgalatara és szintenkénti besorolasara mar szimos modell
késziilt, az utdbbi évek leginkabb jelentds fejlesztéseit Horvath és munkatarsai (2020)
alapjan idézziik:

»llyen elterjedt elméleti modellek (1) a hatékony technolodgiai integraciot meghata-

rozo, a technologiat, a pedagogiat és a tartalomtudast magaban foglalo TPACK-mo-
dell (Koehler & Mishra, 2009), a (2) SAMR-modell, mely a technolégia pedagégiai
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folyamatokban betdltott szerepének kiilonbozd szintjeit hatarozza meg annak haté-
konysaga szempontjabol (helyettesités — kiegészités — modositas — jradefinialas)
(Puentedura, 2003), a (3) Technoldgiai Integraciés Matrix (TIM; Harmes, Welsh
és Winkelman, 2016), a (4) csere, megerdsités, atalakitds-folyamaton alapulo
RAT-modell (Hughes, Thomas és Scharber, 2006), tovabba az (5) ezt tovabbfej-
lesztett PICRAT-modell (a RAT-modell kiegészitve passziv, interaktiv, kreativ
dimenziokkal) (Kimmons, Graham & West, 2020), illetve az (6) Eurdpai Bizottsag
altal kidolgozott DigCompEdu keretrendszer is (Redecker, 2017).”

A fentiek koziil a TPACK (a pedagogusok technologiai-pedagdgiai-szaktargyi tudasa)
keretrendszert tobb tanulmany is alkalmazza az oktatas digitalizacios folyamataihoz
kapcsoldodo tényezok egyiitthatéinak vizsgalatara (pl. Joo és mtsai, 2016; Dong és mtsai,
2020; Luik és mtsai, 2017; Taimalu és Luik, 2019). Ezek koziil a technostresszt kozponti
elemként vizsgald tanulmanyokat mutatjuk be részletesebben: Taimalu és Luik (2019)
tanulmanyénak célja, hogy feltarja a tanarképzok meggy6zddéseinek és szakmai tuda-
¢és annak integralasaval kapcsolatos ismereteknek volt kdzvetlen hatasa a technoldgia
integralasara. A technologia értékérdl alkotott meggy6zodések kozvetve befolyasol-

s

Yy

kutattak, hogyan értékelik tanarjeloltek a technoldgiai, pedagogiai és szakmai tudasukat
Esztorszagban, egy technoldgiailag magasan fejlett orszagban. Az eredmények alapjan a
tanarjeldlteknek még nem megfeleld a pedagogiai tudasuk, de ezzel egyiitt ugy érzékelik,
hogy képesek megfelelden integralni a digitalis technologiat az oktatasi folyamatba. Joo
és munkatarsai (2016) szintén a TPACK keretrendszerre tamaszkodva a fentebb leirt
eredményeken tul azt talaltak, hogy a technostressznek 6sszekotd szerepe van a digitalis
pedagogiai kompetencia, az egyetemi tdmogatas és a technoldgiahasznalati szandék
kozott.

A modell egyik verzidjat (TPACK21) hasznalva egy hazai, pedagogusok korében az
online oktatassal osszefliggésben végzett pilot kutatasban (Horvath és mtsai, 2022) tobb
faktort vizsgalva megallapitottak, hogy a bizonytalansag ¢és a tehetetlenség érzete negativ
mértékben befolyasolja a TPACK21 értékét, és ez az érzet az énhatékonysag hidnyabol
is fakadhat.

Mivel hazai kontextusban valamennyire elterjedtebb, és 1étezik kifejezetten a fels6ok-
tatasra optimalizalt valtozata is, ezért jelen tanulmanyban a DigCompEdu (Redecker,
2017; Redecker és Punie, 2017) keretrendszert hasznaljuk az oktatasi célu digitalis
kompetencia mérésére. A keretrendszer szisztematikus attekintést ad a digitalis techno-
logiak eredményes felsGoktatasi hasznalatdhoz hat kiilonb6z6 teriilethez kapcsolododan:
az oktatok szakmai elkdtelezettsége (1), a digitalis forrasok keresése €s felhasznalasa (2),
a tanulas-tanitas folyamata (3), az értékelési gyakorlat (4), a hallgatok tamogatasa (5) és
digitalis kompetenciajuk fejlesztése (6).

Az el6z6hoz hasonldan ehhez a keretrendszerhez is 6nbevallasos teszt késziilt, mely az
EU mind a 24 hivatalos nyelvén kitolthetd, és a kitdltés soran kapott részletes visszajel-
z¢€s révén személyre szabott fejlesztést tesz lehetdvé. Eléggé altalanos, hogy hasznalhato
legyen kiilonbodz6 oktatasi kornyezetekben (Caena és Redecker, 2019), de ennek ellenére
késziilt felsGoktatds-specifikus valtozata is (jelenleg csupan néhany nyelven elérhetd).
A magyar nyelvii forditas a KRE BTK IKT kutatocsoport Oktatdsinformatika a felséok-
tatasban cimi kutatasi projekt keretében 2019-ben késziilt el, és elsé hasznalata is a
projekthez kdthetd (Horvath és mtsai, 2020).

Az oktatasi célu digitalis kompetencia negativ hatdsa a tanarok technostresszére — amit
tobben is igazoltak (Al-Fudail és Mellar, 2008; Dong ¢s mtsai, 2020; Joo és mtsai, 2016;
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Kay 2008) — azért jelentds, mert biztositja a tanarok stresszének csokkenthetdségét a
technologia adekvat felhasznalasanak oktatasa révén. A digitalis pedagdgiai kompeten-
cia fejlesztésével tehat tdmogatni tudjuk az oktatdk technologiabol eredd pszichologiai
stresszel vald megkiizdését.

Ebben a folyamatban igen jelentds szerepet kaphat az intézményi tdmogatas jellege,
komplexitasanak ¢s személyre szabhatdsaganak mértcke.

Intézményi tamogatas

A fels6oktatasi intézményeknek mint munkaltatoknak kiemelt feleléssége van az ered-
ményes digitalizacidban, hiszen hatassal lehetnek oktatd munkavallaloik technologiai
tudasanak erdsitésére, IKT-érzékelésére/attitidjére (példaul képzési kdzpontok létreho-
zasaval, tovabbképzési programokkal, jo gyakorlatok bemutatasaval), intézményi tamo-
gatast tudnak nytjtani (pl. a megfeleld infrastruktira biztositasaval, vagy akar a kollégak
kozotti kolesonds segitségnyujtas és egylittmiikodés tamogatasaval).

Hazai vonatkozasban a Covid-19-es pandémiat megel6zden viszonylag kevés tanul-
many foglalkozott a felsGoktatasi intézmények tamogatasi mechanizmusaival. Egy
2019-ben végzett kutatas (Dringo-Horvath és mtsai, 2020a) a pedagogusképzéshez
kapcsolddoan vizsgalta orszagos szinten a digitalis pedagogiai kompetenciak fejlettségi
szintjét, és ezzel Osszefiiggésben az intézményi timogatdé mechanizmusokat, kitérve az
oktatok reflektiv gondolkodasanak kiemelt szerepére és fontossagara is. A 9 egyetem
bevonasaval késziilt, 183 tanarképzd valaszat tartalmazé tanulmany alapjan elmondhato,
hogy a résztvevok minden megkérdezett teriileten (pl. infrastruktira, internetkapcso-
lat, utmutatok és képzések biztositasa, digitalis kommunikacio, illetve adminisztracio,
digitalis oktatasi formak elfogadottsagi szintje, mobil eszkdzok szolgaltatasa, oktatasi
szoftverek beszerzése) tobbnyire alacsonynak itélték az intézményi tamogatottsagot.
A korrelacios vizsgalat alapjan a timogato tevékenységek megitélését s a DigCompEdu
keretrendszerben elért kompetenciaszint 0sszefiiggését nem sikeriilt kimutatni. A tanul-
many szerint a felsGoktatas megfeleld digitalizalasahoz rendszerszintli atalakitasokra
van sziikség, melyek ,,akkor tudnak megfeleléen érvényesiilni, ha az intézmények olyan
oktatasinformatikai stratégiat alakitanak ki, amelyek elvarjak, ugyanakkor folyamatosan
fejlesztik az oktatok digitalis felkésziiltségét, lehetové teszik és szorgalmazzak a digitalis
pedagdgia alkalmazasat és ehhez megfeleld infrastrukturalis paramétereket, tananyago-
kat, szabalyozast és belsé tovabbképzési rendszert biztositanak.” (Dringd-Horvath és
mtsai, 2020a. 130.).

A pandémia katalizatorként hatott a felsorolt teriiletek mindegyikére, és valoban komp-
lex, rendszerszintli valtozasokat inditott el a felsdoktatasban is, mely minden bizonnyal
kihat az intézményi tdmogatds mértékére. Kozponti, célzott kiirdsoknak koszonhetden
(RRF-palyazatok) magas finanszirozasu infrastrukturalis fejlesztések indulhattak, ezzel
parhuzamosan megndtt az intézményi modszertani és kompetenciafejlesztd kozpontok
szama ¢és tamogatoi szerepkore is, f6 tevékenységként az oktatok széleskori, kiilonbozo
formaju (pedagogiai) digitalis kompetencidinak fejlesztését, valamint a digitalis tan-
anyaggyartast megcélozva (M. Pintér és mtsai, 2021). Az OECD friss felmérése alapjan
azonban elmondhatd, hogy az oktatok megitélése szerint még tobb tdmogatasra lenne
sziikség ezen a téren: a valaszado fels6oktatok csupan mintegy 40%-a értett egyet azzal,
hogy intézménytiik lehetdséget biztosit szamukra az oktatési és kutatési teriiletiikre jel-
lemz6 digitalis készségek fejlesztésére (OECD, 2021).

Az oktatoi technostressz csokkentésében — mint legfobb kdrnyezeti tényezé — fontos
szerepet tolt be az intézményi tamogatas, mely az intézményi kdrnyezetbdl jovo, a tani-
tasi célu technologia-alkalmazasahoz nyujtott tamogatast foglalja magéaba (mint példaul a
technologia hozzaférhetdségének biztositasa, digitalis forrasok biztositasa, szakpolitikai

58




Szemle

Osztonzes, technikai jellegli segitség, batori-
tas, vO. Drossel és mtsai, 2017; Eickelmann
és mtsai, 2017; Nelson és mtsai, 2019).

Jelen kutatasban az intézményi tamoga-
tast mint a tanarok altal észlelt intézményi
tamogatast értjiik, és a Zhao és munkatarsai
(2002) altal javasolt harom részosszetevojét
kiilonitjiik el: a human infrastruktarat (mint
példaul a segitd szakemberek biztositasat),
a technologiai infrastruktirat (mint példaul
a megfeleld IKT-eszkdzok biztositasat),
valamint a szocialis tdmogatast (mint pél-
daul a kollégak tamogatasat). Az els6 két
Osszetevét a szakirodalom egyetemi tamo-
gatasként (university support), a harmadikat
pedig munkatarsi tdmogatasként (collegial
support) emlegeti.

Az intézményi tamogatassal jelentésen
csokkentheté a technostressz (Al-Fudail és
Mellar, 2008; Fuglseth és Serebg, 2014; Joo
¢és mtsai, 2016; Ragu-Nathan és mtsai, 2008;
Salanova és mtsai, 2013;), tovabba egyes
nemzetkozi kutatasok kimutattak az intéz-
ményi tamogatas direkt hatasat a digitalis
pedagodgiai kompetenciara is (Chen, 2010;
Moreira-Fontan és mtsai, 2019; Nelson ¢és
mtsai, 2019).

A tandri meggyozddés

A tandri technostressz vizsgalatakor fontos
tényezOk a tanari IKT-6nhatékonysag vagy
-énhatékonysag (ICT self-efficacy) és az
IKT-felfogas (ICT perceptions).

Az o6nhatékonysagot Bandura (1977.
3.) Ggy definilta, mint az egyén hite sajat
képességeiben, bizonyos viselkedések vég-
rehajtasaval vagy bizonyos feladatok sikeres
elvégzésével kapcsolatban. Az IKT-0nhaté-
konysag ez alapjan tigy definidlhatd, mint
a tanarok hite, bizalma abban, hogy haté-
konyan képesek hasznalni a technologiakat
az oktatasi célok elérése érdekében (Wang
és Zhao, 2021). Az onbizalom vagy maga-
biztossag, azaz onhatékonysag erdsen befo-

Az onhatekonysdgot Bandura
(1977. 3.) ugy definidlta, mint
az egyén hite sajdt képessége-
iben, bizonyos viselkedések
végrehajtdsdval vagy bizonyos
Sfeladatok sikeres elvégzésével
kapcsolatban. Az IKT-6nhate-
konysdg ez alapjdan gy defi-
nidlhato, mint a tandrok hite,
bizalma abban, hogy hate-
konyan képesek haszndlni
a technologidkat az oktatdsi
célok elerése érdekében (Wang
és Zhao, 2021). Az énbiza-
lom vagy magabiztossag, azaz
onhatékonysdag erésen befo-
lydsolja az érzelmi reakciokat,
beleértve a stresszt és a szoron-
gast is (Bandura, 1977). Ennél-
Joguva oktatdsi szitudcioban is
befolydsolja az észlelt tandri
technostresszt (Dong és miscai,
2020; Suh és misai, 2011 ), ezen
feliil erds elorejelzoje a digitd-
lis pedagogiai kompetencid-
nak (Admiraal és mtsai, 2017;
Dong es misai, 2020, Wang,
2021): ha a tandrok maga-
sabb IKT-6nhatekonysdggal
rendelkeznek, az valoszinii-
siti a magasabb digitdlis
pedagogiai kompetencicit
(Semiz és Ince, 2012).

lyasolja az érzelmi reakciokat, beleértve a stresszt és a szorongdst is (Bandura, 1977).
Ennélfogva oktatasi szituacioban is befolyasolja az észlelt tanari technostresszt (Dong
és mtsai, 2020; Suh és mtsai, 2011), ezen feliil erds eldrejelzéje a digitalis pedagogiai
kompetencianak (Admiraal és mtsai, 2017; Dong ¢és mtsai, 2020; Wang, 2021): ha a
tanarok magasabb IKT-0nhatékonysaggal rendelkeznek, az valdszinlisiti a magasabb
digitalis pedagogiai kompetenciat (Semiz €s Ince, 2012). Kutatasok bizonyitottak, hogy
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az IKT-0nhatékonysag kozvetiti az intézményi IKT-tamogatas hatasat a digitalis peda-
gogiai kompetenciara (Dong ¢és mtsai, 2020; Wang, 2021), azaz magasabb intézményi
IKT-tamogatas esetén az IK T-onhatékonysag nagyobb hatassal lesz a digitalis pedagdgiai
kompetenciara, mig alacsonyabb tamogatas esetén kisebb hatas mutatkozik. Az intézmé-
nyi IKT-tamogatas kozvetlen hatasa a digitalis pedagdgiai kompetenciara azonban nem
bizonyult jelentdsnek (Dong és mtsai, 2020). Dong és munkatarsai (2020) eredményei
azt is mutatjak, hogy az IKT-onhatékonysag kozvetett hatasa a technostresszre (a digitalis
pedagdgiai kompetencian keresztiil) magasabb, mint a kozvetleniil kimutathat6 hatas. Ez
az érdekes megallapitas tovabb erdsiti a digitalis pedagdgiai kompetencia kulcsfontos-
sagu szerepét a tanarok IKT-hasznalata kozbeni stresszének csokkentésében.

A terlilethez tartoz6 masik Osszetevd az IKT-felfogas (ICT perceptions), mely foga-
lom 6sszefoglaloan jeldli az oktatoknak a technoldgia oktatasi tevékenységekbe torténd
integralasaval kapcsolatos hozzaallasat, szokasait és hiedelmeit (Bas és mtsai, 2016);
megmutatja, hogy szdmukra milyen mértékben értékes az IKT az oktatasban (Wang és
Zhao, 2021). Korabbi kutatasok kimutattak az oktatok IKT-felfogasanak pozitiv hatasat
a digitalis pedagdgiai kompetenciara (Joo és mtsai, 2016; Taimalu és Luik, 2019; Wang,
2021), a pozitiv IKT-felfogas tehat eléfeltétele annak, hogy a tanarok erdsitsék IKT-kom-
petencidjukat (Avidov-Ungar és Eshet-Alkalai, 2011). S6t, Dong és munkatarsai (2020)
eredményei azt is megmutatjak, hogy az IKT-felfogasnak a digitalis pedagogiai kom-
petencia befolyasoldsa révén kozvetett hatdsa van a technostresszre. Az IKT-felfogas
kozvetitd szerepét — az IKT-Onhatékonysagéhoz hasonléan — Wang (2021) vizsgéalta kuta-
tasaban, ¢és arra az eredményre jutott, hogy az IKT-felfogés kozvetiti az egyetemi IKT-
tamogatas hatasat a digitalis pedagogiai kompetenciara. Tovabbi érdekes megallapitasa,
hogy az egyetemi IKT-tamogatas kozvetlen hatasa a digitalis pedagogiai kompetenciara
nem jelentds. Tehat az egyetemi IKT-tamogatas az IKT-felfogas befolyasolasa révén hat
pozitivan a digitalis pedagdgiai kompetencidra.

A kutatasi kérdések és hipotézisek

A tanulmany legf6bb célkitiizése, hogy a szakirodalmi attekintés alapjan megvizsgalja
az egyetemi tanarok technostresszét befolyasolo tényezoket, és feltarja a kozottiik 1évo
strukturalis 0sszefiiggéseket, melynek révén lehetévé valhat az intézményre és egyénre
szabott oktatoi fejlesztés és ezaltal a minél hatékonyabb technostressz-csokkentés a fel-
sOoktatasban.

A modell felallitdsahoz a kornyezeti (egyetemi tamogatas — US és munkatarsi tamo-
gatas — CS), az egyéni (digitalis pedagogiai kompetencia — DC), valamint a meggy6z6-
désbeli (IKT-6nhatékonysag — ISE és IKT-felfogas — IP) tényezoket vettiink figyelembe.
Az 1. abran lathato feltételezett modellnek megfelelden 3 kutatasi kérdést és 9 hipotézist
fogalmaztunk meg.
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Kornyezeti Meggy6zodések Egyéni
tényezok tényezd

1. abra. A kutatasi modell (TS = technostressz; DC = digitalis pedagogiai kompetencia;
US = egyetemi tamogatas, CS = munkatarsi tamogatas, ISE = IKT-onhatékonysag;
1P = IKT-felfogas)

1. Kutatasi kérdés: Hogyan befolyasoljak az egyéni tényezok a technostresszt?
= HI. A tanarok digitalis pedagogiai kompetencidja negativ hatassal van a techno-
stressz-szintjlikre.

2. Kutatasi kérdés: Hogyan befolyasoljak a kornyezeti tényezok a technostresszt és a
digitalis pedagogiai kompetenciat?
= H2. Az egyetemi timogatas negativ hatdssal van a tanarok technostressz-szintjére.
= H3. Az egyetemi tamogatas pozitiv hatdssal van a tanarok digitalis pedagogiai
kompetenciajara.
— H4. A munkatarsi timogatas negativ hatassal van a tanarok technostressz-szintjére.
— H5. A munkatarsi timogatas pozitiv hatassal van a tanarok digitalis pedagogiai
kompetenciajara.
3. Kutatasi kérdés: Hogyan befolyasoljak a meggy6zddésbeli (beliefs) tényezok a tech-
nostresszt ¢és a digitalis pedagdgiai kompetenciat?
- H6. A tanarok IKT-0nhatékonysaga pozitiv hatdssal van a digitalis pedagdgiai
kompetenciajukra.
— H7. A tanarok IKT-6nhatékonysaga negativ hatassal van a technostressziik szint-
jére.
— HS8. A tanarok IKT-felfogasa pozitiv hatassal van a digitalis pedagdgiai kompeten-
cidjukra.
- H9. A tandrok IKT-felfogdsa kozvetett negativ hatassal van a technostressziik
szintjére.

Az altalunk hasznalt konstruktumok definicioit az 1. tdblazatban foglaltuk dssze.
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1. tablazat. A kutatasi modellben hasznalt valtozok és definicioik

Valtozé

Definicio

Forras

TS: Technostressz

Minden, a technolégia altal kdzvetleniil vagy koz-
vetetten okozott hatas, ami negativan befolyasolja
a magatartast, a gondolatokat, a viselkedést, vagy
negativ fiziologiai elvaltozast okoz.

Weil és Rosen, 1997,
forditas: Popma,
2013

DC: Digitalis

A tanarok szakmai, oktatasi célu és technologiai

Koehler és Mishra,

oktatasi céla 2009

kompetencia

ismeretek és készségek kombinacidjanak tekintjiik.

US: Egyetemi
tamogatas

Az intézményi kdrnyezetbdl jovo, a tanitasi célil
technologia-alkalmazasahoz nyujtott timogatasnak
a human infrastruktura és a technoldogiai
infrastruktara dsszetevojét jelenti.

Zhao, Pugh, Sheldon
¢és Byers, 2002

CS: Munkatarsi Az intézményi kornyezetbdl jovo, a tanitasi célu Zhao, Pugh, Sheldon

tdmogatas technoldgia-alkalmazasdhoz nyujtott tdmogatasnak | és Byers, 2002

a szocialis tdmogatas dsszetevojét jelenti.
ISE: IKT- A tanarok hite, bizalma abban, hogy hatékonyan Wang és Zhao, 2021
Onhatékonysag képesek hasznalni a technologiakat az oktatasi

célok elérése érdekében.

IP: IKT-felfogas | A tanarok IKT-felfogasa megmutatja, hogy a
tanarok szerint az IKT milyen mértékben értékes az

oktatasban.

Wang ¢és Zhao, 2021

A Kkutatasi modszer
A minta bemutatdsa

A vizsgalatot egyetemi oktatok korében végeztikk (N = 116) a hazai, 6 kiilonb6z6 kép-
z¢ési hellyel és 5 karral rendelkezd Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen, online kérdoiv
segitségével (MS Forms). A mintdban szereplok 5 kiilonb6zé tudomanyteriileten oktat-
nak (2 f6 Biologiai tudomanyok, 47 f6 Filozdfia és torténettudomanyok, Neveléstudo-
many, Pszicholdgia, Hittudomany, 26 f6 Gazdasag- és Jogtudomanyok, Szocioldgia,
Politikatudomany, 3 f6 Matematikai tudomanyok, 35 f6 Nyelv- és irodalomtudomanyok,
3 £6 Orvosi tudomanyok). A valaszadasi arany kozel 30%-os volt.

A mintankban 70 ndi és 46 férfi valaszado volt, koziiliik a legfiatalabb 27, a legiddsebb
pedig 75 éves. Az atlagéletkor 49,68 év (SD = 10,00 év), mig az atlagos egyetemi okta-
tasi tapasztalat 17,10 év (SD = 10,71).

A kutatasi eszkoz

A kutatasban hasznalt kérdoiv két részbdl allt. Az elsd rész demografiai informacidkat
gyljtott az alabbi teriiletekrdl: a résztvevok neme, életkora, oktatdsban eltoltott évek
szdma, szakteriilete. A masodik rész hat alskalabol allt, melyek a vizsgalni kivant egyes
konstruktumok — a technostressz, a digitalis pedagdgiai kompetencia, az egyetemi tamo-
gatas, a munkatarsi timogatas, az IKT-0nhatékonysag és az IKT-felfogas — mérésére
szolgaltak.

A felmérés soran masok altal fejlesztett és mar validalt, ezaltal megbizhatonak mond-
hato alskalakkal, illetve azok redukalt valtozataival dolgoztunk, melyeket oktatasi
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kornyezetben végzett kutatasokbol vettiink at. Az egyes tételek magyarra forditasat
kovetden egy oktatastechnologiai szakembert kértiink fel a forditas hitelesitésére. Ezu-
tan tovabbi hat, az oktatastechnologia teriiletén dolgoz6 szakemberrel probakérdezést
végeztiink, a felmertilt problémak, észrevételek alapjan javitottuk a kérddivet nyelvi és
technologiai szempontbol is.

A digitalis pedagogiai kompetenciat a felhasznalt DigCompEdu keretrendszer saja-
tossagaihoz igazodva 6-, a tobbi kérddivtételt S-pontos Likert-skalaval mértik (1: egy-
altalan nem értek egyet; 5: teljes mértékben egyetértek). Az egyes valtozok mérésére
hasznalt itemek szamat és szakirodalmi forrasat a 2. tablazat foglalja dssze.

2. tablazat: Kérddivtételek szakirodalmi forrdasa és szama

Viltozo Felhasznalt forras Itemek
Oktatasi céla digitalis | A DigCompEdu felmérés felsdoktatas-specifikus valtozata, | 6 tétel
kompetencia a tudas, készsége és képesség mérésére (Redecker és

Punie, 2017)
Technostressz ,» Technostressz” alskala (Khlaif és mtsai, 2022) (Mivel az 3 tétel

eredeti skala a K-12 tanarok mobil technolégia hasznalat-
tal kapcsolatos technostresszére vonatkozott, a ,,mobile
technology”-t ennek megfelelden ,,IKT”-re cseréltiik.)

IKT 6nhatékonysag »Computer self efficacy” alskala (Dong és mtsai, 2020) 4 tétel

IKT felfogas ,ICT perceptions” alskala (Wang és Zhao, 2021; atvéve: 4 tétel
Bas és mtsai, 2016)

Egyetemi timogatas »University ICT support” alskala (Wang és Zhao, 2021) 3 tétel

Munkatarsi tAmogatas | ,,Collegial support” alskala (Dong és mtsai, 2020) 3 tétel

Az adatgyiijtés menete és az adatelemzés modszerei

A felsdoktatok korében végzett, technostresszhez kapcsolddo elektronikus kérddivet
2022. februar elejétdl majus végéig tolthették ki az oktatok. A felhivast harom alkalom-
mal kiildtiik ki kdzvetleniil az oktatok hivatalos, munkahelyi e-mail-cimét hasznalva.

Az 6sszegylijtott adatokat a SEM-modellt (structural equation modeling) hasznalva
a PLS (partial least squares) eljaras alapjan elemeztiikk. A PLS-tGtelemzés (PLS-SEM)
alkalmazasat alatdmasztotta az alacsony mintaclemszam (N = 116) (Henseler és Sinko-
vics, 2009), valamint az, hogy a normalitas sériilt (Chin, 1998).

Az elemzést a SmartPLS 4 program (Ringle és mtsai, 2022) segitségével végeztiik. Az
eszkoz lehetdvé teszi a konstruktumok megbizhatésaganak €s érvényességének vizsga-
latara végrehajtand6 megerdsitd faktorelemzés (azaz a mérési modell), valamint a konst-
ruktumok kozotti kapcsolatrendszer feltarasara és a kutatasi hipotézisek ellenérzésére
végrehajtando Utelemzés (azaz a strukturalis modell) egyidejti felallitasat. A modellezés
soran az utegyiitthatok becslése Utegyiitthato-sulyozassal (path weighting scheme) tor-
tént; a strukturalis modell illeszkedését (az utegyiitthatok tesztelését) bootstrap mintavé-
tel segitségével (5000 generalt almintaval), t-probakkal ellendriztiik.
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Az eredmények bemutatasa
Megbizhatosagi vizsgalatok

A konstruktumok megbizhatosaganak vizsgalatara a belsd konzisztencia Cronbach-alfa
meértekeét hasznaltuk, 0,7-es korlattal (Hair és mtsai, 2009), valamint az 9sszetétel-megbiz-
hatosagi mutatot (composition reliability — CR), szintén 0,7-es korlattal (Fornell és Larcker,
1981; Hair és mtsai, 2009). Az 1. melléklet alapjan lathat6, hogy mindkét feltétel teljestilt
az Osszes konstruktum esetén, a skalak tehat egyértelmiien megbizhatonak mondhatok.

A konvergenciaérvényesség mindsitését a standardizalt faktorsulyok, valamint atlagos
kivonatolt variancia (average variance extracted — AVE) segitségével végeztiik. Az el6b-
bit Schumacker és Lomax (2016) ajanlasa szerint 0,6-es, az utobbit a Fornell és Larcker
(1981) altal javasolt 0,5-es kritériumérték alapjan. Az IP3 tételt az IP valtozobol 0,588-es
faktorsulya miatt kihagytuk az elemzésbdl. A 1. mellékletben lathato, hogy a tobbi stan-
dardizalt faktorsuly koziil mindegyik meghaladja a 0,6-es értéket, és a konstruktumok
atlagos kivonatolt varianciai is mind 0,5 felett vannak, igy a konvergenciaérvényesség
feltételei teljesiilnek.

A diszkriminanciaérvényességet Fornell és Larcker (1981) kritériuma alapjan a kor-
relacidos matrix és az atlagos kivonatolt variancia (AVE)-értékek segitségével igazoltuk
(2. melléklet). Mivel az atloban 1évé AVE-értékek négyzetgyoke minden valtozo esetén
nagyobb, mint az off-diagonalis korrelacids egyiitthatok, igy kielégitd a diszkriminancia-
érvényesség a valtozok kozott (Fornell és Larcker, 1981).

A feltételezett modell és a hipotézisek tesztelése

A PLS utelemzés eredményéiil kapott modellt, az utegyiitthatok ¢s a tobbszords determi-
nacios egyiitthatok (R?) feltiintetésével, a 2. dbra mutatja.

2. dbra. PLS eredmények (A megmagyardzott variancia [R?] a latens valtozékat reprezentdlo
korokben, az utegyiitthatok a nyilakon szerepelnek.)

A konstruktumok ko6zotti kdzvetlen hatasokat (utegyiitthatokat), kdzvetett €s teljes hataso-

kat, azok szignifikanciatesztjeinek (azaz a bootstrap eljarasoknak) eredményeit, valamint
a kutatasi hipotéziseket és eredményeket a 3. tdblazatban 6sszegeztiik, a 4. tablazat pedig
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a specifikus, kozvetett hatasokat és azok szignifikanciatesztjeinek eredményeit mutatja.
Alabb az egyes hipotézisekhez kapcsolodd eredmények felsorolasa kovetkezik:

— Az oktatési célu digitalis kompetencia (DC) kozvetlen szignifikans negativ hatassal
van a technostresszre (TS) (B =-0,251, p = 0,0006), igy a H1 hipotézist elfogadjuk.

— Mivel az egyetemi tamogatasnak (US) a technostresszre (TS) sem kozvetlen
(B=-0,108, p=0,118), sem kozvetett (f = 0,054, p = 0,552) hatasa nem szignifikans,
ezért a H2 hipotézist elutasitjuk.

— Mivel az egyetemi tamogatasnak (US) digitalis pedagogiai kompetenciara (DC)
gyakorolt kozvetlen hatdsa bar szignifikans, de negativ (f = -0,148, p = 0,046), koz-
vetett hatdsa pedig nem szignifikans (B = -0,002, p = 0,975), ezért a H3 hipotézist
elutasitjuk.

— Bar a munkatarsi tdmogatas (CS) kdzvetlen hatasa a technostresszre (TS) nem szig-
nifikans (B = 0,028, p = 0,664), ezért a H4 hipotézist elutasitjuk. Azonban megje-
gyezziik, hogy a munkatarsi tamogatas (CS) kozvetett hatdsa a technostresszre (TS)
szignifikans (f =-0,353, p <0,001).

— A munkatérsi tdmogatas (CS) kozvetlen hatasa (B = 0,215, p = 0,005) és kozvetett
hatasa (p = 0,477, p < 0,001) is szignifikans a digitalis pedagdgiai kompetenciara,
igy a H5 hipotézist elfogadjuk.

— A IKT-0nhatékonysag (ISE) a digitalis pedagogiai kompetenciara (DC) szignifikans
kozvetlen pozitiv hatassal van (f = 0,479, p <0,001), igy a H6 hipotézist elfogadjuk.

— Az IKT-6nhatékonysag (ISE) a technostresszre (TS) szignifikdns kdzvetlen negativ
(B =-0,616, p < 0,001) hatassal van, és kozvetett negativ hatdsa is szignifikans
(B=-0,120, p = 0,004) igy a H7 hipotézist elfogadjuk.

— Az IKT-felfogas (IP) pozitiv kozvetlen hatassal van a digitalis pedagogiai kompeten-
ciara (DC) (B = 0,323, p <0,001), igy a H8 hipotézist elfogadjuk.

— Az IKT-felfogas (IP) negativ kozvetett hatdsa a technostresszre (TS) nem szignifi-
kans (B =-0,081, p = 0,054), igy a H9 hipotézist elutasitjuk.

A vizsgalati modellel az egyetemi tanarok technostresszének 65,9%-a magyarazhato
(R2 = 0,671, adjusztalt RZ = 0,659).

3. tablazat. Hipotézisek, konstruktumok kozétti hatasok és eredmények

Hipotézis | Dontés Ut lI: I?EZ:;; p kiri[;:i?ztt p :Z?:: p
hatas

H1 megtartva | DC-TS -0,251 0,006 -0,251 | 0,006
H2 elutasitva | US-TS -0,108 0,118 0,054 0,552 | -0,054 | 0,602
H3 elutasitva | US-DC | -0,148 0,046 -0,002 0,975 | -0,150 | 0,132
H4 elutasitva | CS-TS 0,028 0,664 -0,353 | <0,001 | -0,325 | <0,001
H5 megtartva | CS-DC 0,215 0,005 0,262 | <0,001 | 0,477 | <0,001
Hé6 megtartva | ISE-DC 0,479 <0,001 0,479 | <0,001
H7 megtartva | ISE-TS -0,616 | <0,001 | -0,120 0,004 | -0,736 | <0,001
HS8 megtartva | IP-DC 0,323 | <0,001 0,323 | <0,001
H9 elutasitva | IP-TS -0,081 0,054

Megjegyzés: TS = technostressz; DC = digitalis pedagogiai kompetencia; US = egyetemi tamogatas;
CS = munkatarsi tamogatas; ISE = IKT-6nhatékonysag; IP = IKT-felfogas.
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4. tablazat. Specifikus kozvetett hatasok

Ut Kozvetett hatas p
US-ISE-TS 0,016 0,827
US-ISE-DC-TS 0,003 0,823
US-IP-DC-TS -0,003 0,820
US-DC-TS 0,037 0,085
US-ISE-DC -0,012 0,827
US-1P-DC 0,010 0,804
CS-DC-TS -0,054 0,029
CS-ISE-TS -0,234 < 0,001
CS-ISE-DC-TS 0,003
CS-IP-DC-TS -0,046 0,024
CS-ISE-DC 0,182 <0,001
CS-IP-DC 0,080 0,036
IP-DC-TS -0,081 0,054
ISE-DC-TS -0,120 0,004

Megjegyzés: TS = technostressz; DC = digitalis pedagogiai kompetencia; US = egyetemi timogatas;
CS = munkatarsi tamogatas; ISE = IKT-6nhatékonysag; IP = IKT-felfogas.

Diszkusszio

Tanulmanyunk az egyetemi oktatok technostresszének befolydsold faktorait €s azok
strukturalis Osszefiiggéseinek feltarasat tiizte ki célul. Egyszerre vizsgaltuk az oktatok
digitalis kompetenciajat mint egyéni tényezot, az intézményi tamogatast mint kornyezeti
tényezot, illetve a tanarok meggy6zodését, valamint ezek Osszefiiggéseit és hatasait a
technostresszre.

Az 1. kutatasi kérdés az egyéni tényezok technostresszre gyakorolt hatasat vizsgalja.
Az oktatok digitalis pedagogiai kompetencidjat a szakirodalom kritikus egyéni ténye-
zOként tartja szdmon, melyhez kapcsoléddan az elemzésiink feltarta, hogy negativan
befolyasolja a technostresszt. Ez az eredmény megismétli a korabbi tanulmanyok, pél-
daul Kay (2008), Joo és munkatarsai (2016) és Dong (2020) eredményeit. Ez azt jelenti,
hogy a technologia oktatasi alkalmazasa soran a tanarok kompetenciaszintje eldrejelzi a
technologiaval kapcsolatos stressz szintjét, igy a tanarok szakmai, pedagogiai és techno-
logiai tudasanak és készségeiknek fejlesztésével csokkenthetd a technostressz-szintjiik.
Fontos szempont azonban, hogy a sziikséges tudasszint és képességek kialakulasa hossza
tava tamogatast igényel (Koh és mtsai, 2017). Az oktatok megfelelé szakmai fejlédését
biztosité komplex tdmogatasi folyamat egyes elemeit azonban csak a 2. és 3. kutatasi
kérdések kiértékelése utan tudjuk kozelebbrél meghatarozni.

A 2. kutatasi kérdés azt vizsgalja, hogy hogyan befolyasoljak a kornyezeti tényezdk
a technostresszt és az oktatasi célu digitalis kompetenciat. Elgondolkodtaté eredmény,
hogy a vizsgalt kornyezeti tényezdk koziil az egyetemi tdmogatdsnak nem volt kimu-
tathatd kozvetlen hatdsa a technostresszre, sot kozvetett hatasa sem volt jelentés. Ez
azt mutatja, hogy ha az oktatdé nem hisz az IKT oktatasi hasznaban, illetve abban, hogy
6 hatékonyan képes alkalmazni azt az oktatasi célok elérésére, akkor az egyetemi kor-
nyezetbol jovo human és a technoldgiai timogatassal nem tudjuk csdkkenteni a stressz
szintjét (vo. Wang, 2021; Dong és mtsai, 2020). A 2. abrardl az is leolvashato, hogy
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jelenleg az egyetemi tamogatas nem képes valtoztatni sem az IKT-felfogason, sem az
IKT-6nhatékonysagon: a képzdhelyeken rendelkezésre bocsatott technologia hatasat nem
tudjuk befolyasolni, és a csupan technikai jellegli tovabbképzés dnmagaban nem ele-
gendd. A hatékonysag érdekében mindenképpen modositani kell a tovabbképzd kurzusok
tartalmat, beemelve célzottan az IKT-6nhatékonysag és az IKT-felfogas fejlesztését, igy
biztositva az egyetemi timogatas kozvetlen hatasat a technostresszre.

A kutatas leginkabb varatlan, nehezen interpretalhaté eredménye, hogy az egyetemi
tdmogatasnak a digitalis kompetenciara gyakorolt kdzvetlen hatasa szignifikans negativ,
azaz a megfeleld infrastruktara biztositasa, valamint az intézményi kornyezetbdl jové
technoldgiahasznalathoz nyujtott tAmogatds nemhogy novelné, hanem inkabb csokkenti
a digitalis kompetenciat. Ennek egyik lehetséges magyarazata, hogy a gyors fejlédés
kovetkeztében a rengeteg 01 lehetdséget bevono, széleskori technikai tdmogatas hatasara
az oktatok elbizonytalanodnak, elveszitik orientaciojukat. Erdekes tovabbi Osszefiiggés,
hogy az egyetemi timogatas hatasa az IKT-felfogasra pozitiv, mig az IKT-6nhatékonysagra
negativ az adott mintdban (2. dbra). Ez azt mutatja, hogy az infokommunikacios eszkdzok
sokrétt felhasznalasi modjanak bemutatasa, a technoldgiai és modszertani tAmogatés révén
a valaszado oktatok felértékelik ezen eszkdzok szerepét, hasznossagat az oktatasban, de
ezaltal viszonylagossa valik sajat eszkdzhasznossaguk, igy leértékelik annak hasznalatat.

A munkatarsi tamogatas szerepe azonban mindenképpen jelentds. Egyrészt szignifi-
kans kozvetlen pozitiv hatassal van az oktatasi célu digitalis kompetencidra, masrész
kozvetett modon is — az IKT-felfogésra és az IKT-Onhatékonysagra gyakorolt hatasa
révén — pozitivan befolydsolja azt. A munkatérsi tAmogatas kozvetett hatdsa a digitalis
kompetenciara valamivel er6sebb, mint a kdzvetlen hatasa. Ez az érdekes Osszefiiggés
felértékeli az IKT-felfogas és az IKT-onhatékonysag szerepét a tanarok digitalis kompe-
tencidjanak fejlesztésében is. A kollégak tamogatasa tehat pozitiv hatassal van arra, hogy
a tanarok milyen értékesnek itélik meg az oktatasi célu infokommunikacids technoldgiat,
valamint pozitivan befolydsolja a tandrok bizalmat abban, hogy 6k maguk is hatékonyan
képesek haszndlni a technolégidkat az oktatdsban. Ennek hatterében az allhat, hogy a
tamogatas, az egyiittmiikodés és az egymas jo gyakorlatainak megismerése révén felérté-
keldédik a tamogatott oktatok szamara az IKT szerepe, €s egyben egyre jobban képesnek
érzik magukat is arra, hogy hatékonyan alkalmazzak ezeket az eszkozoket.

Masrészt, bar a munkatarsi tdmogatas kozvetlen hatdsa a technostresszre nem volt
szignifikans, ami azt mutatja, hogy a kollégak egyiittmiikodése oSnmagéaban nem csokkenti
a technostresszt, azonban a munkatdrsi tdmogatas kozvetett moédon — az IKT-6nhaté-
konysagon; az IKT-6nhatékonysagon ¢s a digitalis pedagogiai kompetencian; valamint
az IKT-felfogason és a digitalis pedagogiai kompetencian keresztiil — szignifikansan,
negativan befolyasolja a technostresszt. E kozvetett hatasok elemzésével tovabbi érdekes
eredményekre jutottunk: a munkatarsi timogatas technostresszre gyakorolt kozvetett
hatasédban legnagyobb mediator szerepe az IKT-6nhatékonysagnak van, azaz a munka-
tarsi tamogatés leginkabb az IKT-0nhatékonysag befolydsolasa révén tudja csdkkenteni
a technostresszt.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a szocidlis infrastruktura fejlesztése hatéko-
nyabb madja a tanarok digitalis pedagogiai kompetenciaja fejlesztésének, valamint a tech-
nostressz-szintjiikk csokkentésének, mint a megfelelé human- és technikai infrastruktira
biztositasa. A tanarok kozotti timogatd 1égkor eldsegithetd a gyakorlati kozosségek kiala-
kitasaval igy a tandrok egymads érzelmi tdmogatasaval és tudasuk megosztasaval fejleszt-
hetik digitalis kompetenciajukat. Hasonld eredményekre jutott kutatasaban Joo (2016).

Ezen feliil a munkatarsi tamogatas 0sztonzésével hatni tudunk a tanari meggy6zodé-
sekre, ezaltal befolyasolhato a tanarok technostressz-szintje.

A 3. kutatasi kérdés arra vonatkozik, hogy hogyan befolyasoljak a meggydzddésbeli
tényezok az oktatasi célu digitalis kompetenciat és a technostresszt.
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Mindkét vizsgalt meggydzddésbeli tényezd szignifikans pozitiv hatassal volt az okta-
tasi célu digitalis kompetenciara, az IKT-6nhatékonysag hatdsa valamivel erdsebb,
mint az IKT-felfogas hatdsa. Eredményeink, hasonléan Taimalu és Luik (2019) ered-
ményeihez, azt mutatjak, hogy a tandrok meglévo, a technologidhoz fiz6d6 hiedelmei,
meggy6zOodései befolyasolhatjak a tudas megszerzését. Nevezett szerzOk mindezt ugy
értelmezik, hogy ha az oktatok értékesnek érzik a technologiat, akkor tobbet szeretnének
tudni rola, igy magasabb lehet a digitalis pedagogiai kompetenciajuk. Fontos tehat annak
demonstralasa, hangstlyozasa az intézmények részérdl, valamint ennek tudatositisa az
egyén részrol, hogy az IKT értékes az oktatasban, és hatékonyan felhasznalhat6 az okta-
tasi célok elérésére.

Eredményeink azt is megmutattak, hogy az IK T-6nhatékonysag negativan befolyasolja
a technostresszt, tehat azon tanaroknak, akik hisznek abban, hogy hatékonyan képesek
hasznalni a modern oktatasinformatikai technoldgiakat az oktatasi célok elérése érdekeé-
ben, alacsonyabb a technologiahasznalat soran esetlegesen fellépd problémak, akadalyok
altal kivaltott szorongasuk, fesziiltségiik. S6t, az IKT-6nhatékonysag indirekt, a digita-
lis pedagogiai kompetencian keresztiil kivaltott hatasa is szignifikdns (ellentétben az
IK T-felfogassal, melynek tekintetében ez az Osszefliggés nem szignifikans). Taimalu és
Luik (2019) szerint példaul novelhetjiik az egyetemi oktatok hitét a technologiai integ-
racio értékében azaltal, hogy tartalmasabb képzéseket, bemutatokat kinalunk, 6sszekap-
csolva ezeket a technoldgiai mentoralas lehetéségével.

Osszefoglalas és kitekintés
A legfontosabb eredmények dsszefoglalasa

Osszefoglalva tehat megallapithatjuk, hogy a technostressz meghatarozasaban a digitalis
pedagdgiai kompetencianak, a munkatarsi timogatasnak, valamint az IKT-6nhatékonysag-
nak van meghatarozo szerepe. Az eredményekben részletesen is ismertetett hatdsmecha-
nizmusok révén a kutatas tobb gyakorlati szempontbol hozzajarulhat a felsgoktatas haté-
kony digitalizaciojahoz. A feltart osszefiiggések koziil két teriilet jelentsége kiemelendo:

Az intézményi tdmogatas megszervezésekor a munkatarsi tAmogatas bevonasanak
kodésének, egymas tdmogatasanak Osztonzése erdsebben fejleszti a tanarok digitalis
pedagbgiai kompetenciajat, mint a megfeleld infrastruktiura és a személyes technikai
tamogatas. A tanarok kozotti tamogatd 1égkdr 0sztonzése tehat fontos feladatként jele-
nithetd meg a felsdoktatasi intézmények szamara, de kiilondsképpen a technologiai
és modszertani fejlesztést végzd kdzpontok szamara 1ényeges, hogy a hagyomanyos
kurzusalapt fejlesztéseken til megjelenjenek projektalapt, kozos projekteket, alulrol
jovo kezdeményezéseket felkarold, tAmogatd képzésformak (vo. Szivak Judit szakértdi
interji: Dringd-Horvath és mtsai, 2020b. 29.). A hagyomanyos képzésekhez kapcsolo-
doan is eredményesen tamogathatd, koordinalhato a kozosségek kialakitasa, ha megte-
remtjiik a személyes és szakmai ismerkedés terét, illetve a tobb szinten/képzésrészben
meghirdetett kurzusoknal igyeksziink épiteni a kialakult (szakmai) egyiittmiikodésekre.
Hasonl6an eredményes lehet ebbdl a szempontbdl a kiilonbozé ,,érdekcsoportok™ célzott
egybegytjtése ¢és kozos képzése, tdimogatésa (pl. [felsé]vezetdi képzések, Gjonnan belépd
kollégak mentoralasa), vagy jo gyakorlatok kollegialis reflektalasa, azok megosztasa
¢és kiprobalasa (akar intézményi dijazassal egybekdtve, vo. M. Pintér és mtsai, 2021).
Az el6zoken tal a munkatarsi tdmogatas szerepe noveli az oktatok IKT-onhatékonysagat
is, és bar onmagaban nem, de az el6zdokkel valo egyiittes hatdsa révén eredményesen
csokkenti a technostresszt.
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A masik, az eredmények alapjan kiemelt
figyelmet érdemld teriilet az infokommu-
nikécios eszkozokkel kapcsolatos meggyd-
z0dések tertilete. Meggy6zddéseink erdsen
befolyasoljak a tudas megszerzését a digita-
lis kompetencia fejlesztésénél, ezen beliil az
IKT-6nhatékonysag kozvetleniil is negativan
befolyasolja a technostresszt, az IKT-felfo-
gas pedig eredményesen hozzajarul a digi-
talis pedagogiai kompetenciak noveléséhez.

Mindezek miatt fontos a technologiahasz-
nalat értékeinek, hasznossaganak hangsulyo-
zésa a felsGoktatasban, de ennél is fontosabb
a technologiai integracid értékébe vetett
hit novelése: az oktatok meggydzddésének
erdsitése abban, hogy képesek hatékonyan,
oktatasi céljaikhoz igazitva hasznalni a tech-
nolégiat. Ennek a komplex feladatnak egyik
lehetséges eszkoze az onreflexios eszkozok
hasznalatanak erdsitése (v6. Dring6-Horvath
¢és mtsai, 2020a, mig konkrét alkalmazhato
eszk6zok tekintetében 1d. Dring6-Horvath
és mtsai, 2020b. 1.3. fejezet), valamint a
folyamatos visszacsatolas (pl. mddszertani
kozpontok kurzusain a kurzusvezetd, illetve
a résztvevok parbeszédének erdsitése, dijak,
elismerések kiosztasa).

Mivel a pedagoégiai hiedelmek megle-
hetésen stabilak, hossza tava beavatkoza-
sokra van sziikség ahhoz, hogy megvaltoz-
zanak (Park, 2007). Ezért az egyetemeknek
a képzések soran kiemelten kell kezelni az
IKT-6nhatékonysag és az IKT-felfogas cél-
iranyos fejlesztését, a képzéseken tul pedig
olyan gyakorlati lehetdségeket kell teremte-
nilik az oktatok szdmara, amelyben érzékel-
hetik a technologia erejét, megtapasztalva
segitd tamogatdsat mindennapi munkajuk-

Az intézmeényi ldmogalds meg-
szervezésekRor a munkatdrsi
tamogatds bevondsdnak kiemelt
Jelentdsége van, azaz a kollégdk
kommunikdciojanak, kélcsénds
egytittmitkédésenek, egymds
lamogatdsdnak Osztonzése ero-
sebben fejleszti a tandrok digitd-
lis pedagogiai kompetencidijcit,
mint a megfelelo infrastruktiira
és a személyes technikai tamo-
gatds. A tandrok k6z6tti tamo-
gato legkor 6szténzése tehdt
Jontos feladatkeént jelenitheto
meg a felsooktatdsi intézmények
szdmadra, de kiiléndésképpen a
technologiai és modszertani
fejlesztést végz6 kézpontok szd-
mdra lényeges, hogy a hagyo-
mdnyos kurzusalapii fejlesz-
téseken tiil megjelenjenck
projektalapi, koz0s projekteket,
alulrol jovo kezdemeényezéseket
Sfelkarolo, tamogato képzésfor-
mdk (V6. Szivdk Judit szaker-
16i interjil: Dringo-Horuvdth és
misai, 2020b. 29.).

ban a kutatds és az oktatas terén egyardnt. Ebben segithet a mentorhaldzatok kiépitése
(v6. M. Pintér és mtsai, 2021), szakértdk, tapasztaltabb kollégak jo gyakorlatainak meg-
osztasa, az aktiv és folyamatos tamogatas, eszmecsere a fejlodés kapcsan.

Korlatozo tényezdk és tovabbi kutatasi irany

Korlatozasként elsdsorban meg kell emliteniink a csekély elemszamot, melynek értel-
mében mindenképpen javasolt hasonld vizsgalatok elvégzése nagyobb mintan is, az
Osszefiiggések alapos feltarasahoz tehat a jelenleginél mindenképpen kiterjedtebb adat-
gyljtésre lenne sziikség.

Masodsorban érdemes megemliteni, hogy lehetnek alternativ szerkezeti modellek is,
mivel az utelemzés nem tudja meghatdrozni az ok-okozati Osszefiiggés irdnyat. Ez a
modszer csak a korrelacié meglétét és az oksagi hipotézis erdsségét azonositja, de nem
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jelzi az oksagi iranyt. Az dsszefiiggések mélyebb megértéséhez érdemes lenne a jovoben
kvalitativ modszerekkel, példaul interjuk felhasznalasaval is vizsgalddni. Az egyetemi
tamogatasnak a hipotéziseinktdl eltérd, varatlan negativ befolyasolé hatasa miatt kifeje-
zetten fontos lenne a teriilet részletesebb tovabbi vizsgalata, az egyetemi tdmogatas két
Osszetevojére (human és technoldgiai tamogatas) kiilon-kiilon fokuszalva.

Hasonloképpen, az onértékeld kérddiv szintén korlatozasnak tekinthetd, hiszen a
véalaszadok alul- vagy tulértékelhetik magukat, ennélfogva az nem feltétleniil méri az
oktatd valos allapotat az egyes teriiletekhez kapcsolodoan. A komplexebb vizsgalddas-
hoz tovabbi modszerek alkalmazéasa javasolt: példaul a megfigyelés felhasznalhat6 a
technologia oktatasba vald integralasara vonatkoz6 informaciok megszerzésére, a digita-
lis kompetencia mérésére hasznalhato tesztek pedig az oktatok tudasara vonatkozo valds
adatok gytijtésére szolgalhatnak.

Negyedik korlatozasként emlithetd meg, hogy az oktatok technostresszének mérése
csupan egy évvel a digitalis tavolléti oktatast és ezaltal a technoldgiai eszkdzhasznalat
szempontjabol kiilondsen is megterheld id6szakot kdvetden tortént, érdemes lenne tehat
az adatok ujrafelvételével, illetve tovabbi, ismételt mérésekkel nyomon kovetni az ered-
ményeket.

Végiil a tanulmany korlatjaként emlithetd az egy egyetemen tortént mintavétel, mely-
nél fogva a viszonylag magas (30% koriili) valaszadas ellenére sziikség lenne tovabbi
hazai ¢s akar nemzetkozi egyetemek bevondsara, kiilonbdzo kontextusokban torténd
mintavételre az eredmények pontositasa és a technoldgia okozta stressz faktorainak ala-
posabb megértése érdekében.

Chogyelkdné Babdcsy Ildiko
KRE IKT Kutatokozpont

Dringo-Horvith Ida
KRE BTK Oktatasinformatikai Tovabbképzé Kozpont és KRE IKT Kutatékozpont

T. Nagy Judit

KRE BTK Tarsadalom- és Kommunikdciotudomanyi Intézet, Szociologia Tanszék

Koészonetnyilvanitas
A szerzOk a tanulmany alapjaul szolgalo kutatast a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem
Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Karanak Oktatasinformatika a felséoktatasban I1.

cimi kutatasi projekt (témaszam: 20714B800) altal finanszirozott palyazat keretében
végezték.

Irodalom

Admiraal, W., Buijs, M., Claessens, W., Honing, T.
& Karkdijk, J. (2016). Linking theory and practice:
teacher research in history and geography class-
rooms. Educational Action Research, 25, 1-16. DOI:
10.1080/09650792.2016.1152904

Al-Fudail, M. & Mellar, H. (2008). Investigating
teacher stress when using technology. Computers &
Education, 51(3).DOI:10.1016/j.compedu.2007.11.004

/0

Avidov-Ungar, O. & Eshet-Alkalai, Y. (2011). [Chais]
Teachers in a World of Change: Teachers’ Knowl-
edge and Attitudes towards the Implementation of
Innovative Technologies in Schools. Interdisciplinary
Journal of E-Learning and Learning Objects, 7(1),
291-303. Informing Science Institute. https:/www.
learntechlib.org/p/44745/ DOI: 10.28945/1525

Bas, G., Kubiatko, M. & Siinbiil, A. M. (2016). Teach-
ers’ perceptions towards ICTs in teaching-learning



https://doi.org/10.1080/09650792.2016.1152904
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2007.11.004
https://www.learntechlib.org/p/44745/
https://www.learntechlib.org/p/44745/
https://doi.org/10.28945/1525

Szemle

process: Scale validity and reliability study. Comput-
ers in Human Behavior, 61, 176-185. DOI: 10.1016/j.
chb.2016.03.022

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying
theory of behavioral change. Psychological Review,
84(2), 191-215. DOI: 10.1037/0033-295x.84.2.191

Brod, C. (1984). Technostress: The human cost of the
computer revolution. Addison-Wesley.

Caena, F. & Redecker, C. (2019). Aligning teacher
competence frameworks to 21st century challeng-
es: The case for the European Digital Competence
Framework for Educators (Digcompedu). European
Journal of Education, 54(3). DOI: 10.1111/ejed.12345

Chen, R.-J. (2010). Investigating models for pre-
service teachers’ use of technology to support
student-centered learning. Computers & Education,
55(1), 32-42, ISSN 0360-1315, DOI: 10.1016/j.
compedu.2009.11.015

Chin, W. W. (1998). The Partial Least Squares
approach for structural equation modelling. In Mar-
coulides, A. (szerk.), Modern methods for business
research. Lawrence Erlbaum Associates. 295-336.

Dombi, J., Sipos, N., Vords, Z., Egervari, D., Simon,
K., Fodorné Toth, K. & Ambrus, A. J. (2021). Online
vagy sem — mitdl fligghet a jov6? Hallgatoi tapaszta-
latok és jovobeni preferencidk Osszefliggései a Pécsi
Tudomanyegyetemen. Iskolakultura, 31(11-12),
130-152. DOI: 10.14232/iskkult.2021.11-12.130

Dong, Y. X. C., Chai, C. S., Ching, S. C. & Xuesong
Z. (2020). Exploring the Structural Relationship
Among Teachers’ Technostress, Technological Ped-
agogical Content Knowledge (TPACK), Computer
Self-efficacy and School Support. The Asia-Pacific
Education Researcher, 29, 147-157. DOI: 10.1007/
$40299-019-00461-5

Dring6-Horvath, 1., Hiilber, L., M. Pintér, T. &
Papp-Danka, A. (2020a). A tanarképzés oktatasi
kultirajanak tobb szemponti jellemzése, MTA Peda-
gogiai Tudomanyos Bizottsag — PTE BTK Nevelés-
tudomanyi Intézet. 129-142.

Dring6-Horvath, 1., Dombi, J., Hiilber, L., Menyhei,
Zs., M. Pintér, T. & Papp-Danka, A. (2020b). Az
oktatasinformatika modszertana a felséoktatdisban.
Karoli Gaspar Reformatus Egyetem IKT Kutatokoz-
pontjahttps://btk.kre.hu/images/ikt/oktatasinformati-
ka a_felsooktatasban.pdf

Drossel, K. & Eickelmann, B. (2017). Teachers’ par-
ticipation in professional development concerning the
implementation of new technologies in class: a latent
class analysis of teachers and the relationship with the
use of computers, ICT self-efficacy and emphasis on
teaching ICT skills. Large-scale Assessments in Edu-
cation, 5(1), 19. DOI: 10.1186/s40536-017-0053-7

Eickelmann, B. & Vennemann, M. (2017). Teach-
ers* attitudes and beliefs regarding ICT in teach-
ing and learning in European countries. European

Educational Research Journal, 16(6), 733-761. DOIL:
10.1177/ 1474904117725899

Faragd, B. (2018). Médiaeszkozok hasznalatanak
pszicholégiai kovetkezményei a tanulassal Osszeflig-
gésben. Iskolakultira, 28(1-2), 23-34. DOI: 10.17543/
iskkult.2018.1-2.23

Fornell, C. & Larcker, D. F. (1981). Structural Equa-
tion Models with Unobservable Variables and Meas-
urement Error: Algebra and Statistics. Journal of
Marketing Research, 18(03). DOI: 10.1177/ 00222437
8101800313

Fuglseth, A. M. & Serebg, @. (2014). The effects of
technostress within the context of employee use of
ICT. Computers in Human Behavior, 40, 161-170.
DOI: 10.1016/j.chb.2014.07.040

Hair Jr., J. F., Black, W. C., Babin, B. J. & Anderson,
R. E. (2009). Multivariate Data Analysis. 7Tth Edition.
Prentice Hall.

Henseler, J., Ringle, C. M. & Sinkovics, R. R. (2009).
The Use of Partial Least Squares Path Modeling in
International Marketing. Emerald Group Publishing
Limited. https://www.emerald.com/insight/content/
doi/10.1108/S1474-7979(2009)0000020014/full/html

Horvéth, L., Baksa, L., Csipke, A., Gutai, L. & Szil-
agyi, D. (2022). A 21. szazadi kompetenciak digitalis
technologiaval tamogatott fejlesztésének képessége:
pilot kutatas a TPACK21 skala adaptalasarol. Iskola-
kultiira, 32(6), 56-71. DOL: 10.14232/iskkult.2022.6.56

Horvath, L., Hilber, L., Misley, H., M. Pintér,
T., Papp-Danka, A. & Dringé-Horvath, 1. (2020).
Tanarképzok digitalis kompetencidjanak mérése — a
DigCompEdu adaptalasa a hazai felsdoktatasi kor-
nyezetre. Neveléstudomany, 2, 5-25. http://nevelestu-
domany.elte.hu/index.php/2020/06/tanarkepzok-digita-
lis-kompetenciajanak-merese-a-digcompedu-adaptala-
sa-a-hazai-felsooktatasi-kornyezetre/ DOI: 10.21549/
ntny.29.2020.2.1

Inan, F. & Lowther, D. (2010). Factors affecting tech-
nology integration in K-12 classrooms: A path model.
Educational Technology Research and Development,
58(2), 137-154. DOL: 10.1007/511423-009-9132-y

Jagodics, B., Kérodi, K. & Szabo, E. (2020). Az
észlelt tanari énhatékonysagot befolyasolo tényezok
vizsgalata a kényszerii digitalis oktatds idoszakaban
(2. rész): Az énhatékonysag kapcsolata egyéni jel-
lemzdkkel, valamint a tanari munka egyes tényezo-
ivel. Iskolakultiira, 30(11), 24-43. DOI: 10.14232/
iskkult.2020.11.24

Joo, Y.J., Lim, K. Y. & Kim, N. H. (2016). The effects
of secondary teachers’ technostress on the intention to
use technology in South Korea. Computers & Educa-
tion, 95. DOIL: 10.1016/j.compedu.2015.12.004

Kay, R. H. & Knaack, L. (2008). An examination of
the impact of learning objects in secondary school.
Journal of Computer Assisted Learning, 24(6), 447—
461. DOI: 10.1111/j.1365-2729.2008.00278 x

/1



https://doi.org/10.1016/j.chb.2016.03.022
https://doi.org/10.1016/j.chb.2016.03.022
https://doi.org/10.1037/0033-295x.84.2.191
https://doi.org/10.1111/ejed.12345
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2009.11.015
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2009.11.015
https://doi.org/10.14232/iskkult.2021.11-12.130
zpontjahttps://btk.kre.hu/images/ikt/oktatasinformatika_a_felsooktatasban.pdf
zpontjahttps://btk.kre.hu/images/ikt/oktatasinformatika_a_felsooktatasban.pdf
zpontjahttps://btk.kre.hu/images/ikt/oktatasinformatika_a_felsooktatasban.pdf
https://doi.org/10.1177/1474904117725899
https://doi.org/10.17543/iskkult.2018.1-2.23
https://doi.org/10.17543/iskkult.2018.1-2.23
https://doi.org/10.1177/002224378101800313
https://doi.org/10.1177/002224378101800313
https://doi.org/10.1016/j.chb.2014.07.040
https://www.emerald.com/insight/content/doi/10.1108/S1474-7979(2009)0000020014/full/html
https://www.emerald.com/insight/content/doi/10.1108/S1474-7979(2009)0000020014/full/html
https://doi.org/10.14232/iskkult.2022.6.56
http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2020/06/tanarkepzok-digitalis-kompetenciajanak-merese-a-digcompedu-adaptalasa-a-hazai-felsooktatasi-kornyezetre/
http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2020/06/tanarkepzok-digitalis-kompetenciajanak-merese-a-digcompedu-adaptalasa-a-hazai-felsooktatasi-kornyezetre/
http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2020/06/tanarkepzok-digitalis-kompetenciajanak-merese-a-digcompedu-adaptalasa-a-hazai-felsooktatasi-kornyezetre/
http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2020/06/tanarkepzok-digitalis-kompetenciajanak-merese-a-digcompedu-adaptalasa-a-hazai-felsooktatasi-kornyezetre/
https://doi.org/10.21549/ntny.29.2020.2.1
https://doi.org/10.21549/ntny.29.2020.2.1
https://doi.org/10.1007/s11423-009-9132-y
https://doi.org/10.14232/iskkult.2020.11.24
https://doi.org/10.14232/iskkult.2020.11.24
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2015.12.004
https://doi.org/10.1111/j.1365-2729.2008.00278.x

Iskolakultara 2023/4

Khlaif, Z. N., Sanmugam, M. & Ayyoub, A. (2022).
Impact of Technostress on Continuance Intentions to
Use Mobile Technology. Asia-Pacific Edu Res. DOI:
10.1007/540299-021-00638-x

Koehler, M. J. & Mishra, P. (2009). What is techno-
logical pedagogical content knowledge (TPACK)?
Contemporary Issues in Technology and Teacher
Education, 9(1).

Koh, J. H. L., Chai, C. S. & Lim, W. Y. (2017). Teach-
er Professional Development for TPACK-21CL:
Effects on Teacher ICT Integration and Student Out-
comes. Journal of Educational Computing Research,
55(2), 172-196. DOI: 10.1177/0735633116656848

Luik, P., Taimalu, M. & Suviste, R. (2017). Per-
ceptions of technological, pedagogical and content
knowledge (TPACK) among pre-service teachers in
Estonia. Education and Information Technologies,
23(2), 741-755. DOI: 10.1007/510639-017-9633-y

Maier C., Laumer S., Weinert C. & Weitzel T. (2015).
The effects of technostress and switching stress
on discontinued use of social networking services:
A study of Facebook use. Information Systems Jour-
nal. DOL: 10.1111/isj.12068

Medovarszki, A. (2016). 4 techno-stressz hatdsa a
munka és maganélet egyensulyara. MA/MSc, Szege-
di Tudomanyegyetem.

Moreira-Fontan, E.; Garcia-Sefioran, M.; Conde-
Rodriguez, A. & Gonzalez, A (2019). Teachers’
ICT-related self efficacy, job resources, andpositive
emotions: Their structural relations with autonomous
motivation and work engagement. Computers & Edu-
cation, 134(3). DOI: 10.1016/j.compedu.2019.02.007

M. Pintér, T., Bodnar, E., Dosa, K., Dorner, H.,
Lénart, K., Lengyelné dr. Molnar, T., Misic, G., OlI¢,
J., Rymarenko, M., Vo6ros, Z. & Dring6-Horvath, 1.
(2021). Oktatasinformatikai helyzetkép a magyar-
orszagi felsGoktatasban. Uj Pedagdgiai Szemle,
71(3—4) http://upszonline.hu/resources/volumes/71/
issues/03-04/upsz_71(03-04) 2021.pdf

Nelson, M. J., Voithofer, R. & Cheng, S. L. (2019).
Mediating factors that influence the technology inte-
gration practices of teacher educators. Computers &
Education, 128. DOI: 10.1016/j.compedu.2018.09.023

OECD (2021). Supporting the Digital Transformation
of Higher Education in Hungary. OECD Publishing.
DOI: 10.1787/d30ab43f-en

Park, S. H. & Ertmer, P. A. (2007). Impact of Prob-
lem-Based Learning (PBL) on Teachers’ Beliefs
Regarding Technology Use. Journal of Research
on Technology in Education, 40(2), 247-267. DOI:
10.1080/15391523.2007.10782507

Popma, J. (2013). A technostressz és a nomad mun-
kavégzés egyéb hatuliiti. Mithelytanulmany. Europai
Szakszervezeti Intézet. https://www.etui.org/sites/
default/files/ez_import/technostress HU.pdf

/2

Ragu-Nathan, T. S., Tarafdar, M., Ragu-Nathan, B. S.
& Tu, Q. (2008). The Consequences of Technostress
for End Users in Organizations: Conceptual Develop-
ment and Empirical Validation. Information Systems
Research, 19, 417-433. DOI: 10.1287/isre.1070.0165

Redecker, C. (2017). European framework for the
digital competence of educators: DigCompEdu
(JRC107466). Joint Research Centre.

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). European Frame-
work for the Digital Competence of Educators.
DigCompEdu. Publications Office of the European
Union. http://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/
bitstream/JRC107466/pdf_digcomedu_a4_final.pdf

Salanova, M., Llorens, S. & Cifre, E., (2012). The
dark side of technologies: Technostress among users
of information and communication technologies.
International Journal of Psychology, 48(3), 422-436.
DOI: 10.1080/00207594.2012.680460

Schumacker, R. E. & Lomax, R. G. (2016). 4 Begin-
ners Guide to Structural Equation Modeling. 4th Ed.
Routledge.

Semiz, K. & Ince, M.. (2012). Pre-service physical
education teachers’ technological pedagogical con-
tent knowledge, technology integration self-efficacy
and instructional technology outcome expectations.
Australasian Journal of Educational Technology, 28.
DOI: 10.14742/ajet.800

Suh, A. & Lee, J. (2017). Understanding teleworkers’
technostress and its influence on job satisfaction. Inter-
net Research, 27(1). DOI: 10.1108/intr-06-2015-0181

Taimalu, M. & Luik, P. (2019). The impact of beliefs
and knowledge on the integration of technology
among teacher educators: A path analysis. Teaching
and Teacher Education, 79, 101-110. DOIL: 10.1016/j.
tate.2018.12.012

Voet, M. & De Wever, B (2017). Towards a differ-
entiated and domainspecific view of educational
technology: An exploratory study of history teachers’
technology use., British Journal of Educational Tech-
nology, 48(6), 1402—-1413. DOI: 10.1111/bjet.12493

Wang, Q. & Zhao, G. (2021). ICT self efficacy
mediates most effects of university ICT support on
preservice teachers’ TPACK: Evidence from three
normal universities in China. British Journal of
Educational Technology, 52(6), 2319-2339. DOLI:
10.1111/bjet.13141

Weil, M. M. & Rosen, L. D. (1997). Technostress:
Coping with technology@ work@ home@ play. Wiley.

Zhao, Y., Pugh, K., Sheldon, S. & Byers, J. (2002).
Conditions for Classroom Technology Innovations.
Teachers College Record, 104(3). DOIL: 10.1177/0161
46810210400308



https://doi.org/10.1007/s40299-021-00638-x
https://doi.org/10.1177/0735633116656848
https://doi.org/10.1007/s10639-017-9633-y
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2019.02.007
http://upszonline.hu/resources/volumes/71/issues/03-04/upsz_71(03-04)_2021.pdf
http://upszonline.hu/resources/volumes/71/issues/03-04/upsz_71(03-04)_2021.pdf
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.09.023
https://doi.org/10.1787/d30ab43f-en
https://doi.org/10.1080/15391523.2007.10782507
https://www.etui.org/sites/default/files/ez_import/technostress_HU.pdf
https://www.etui.org/sites/default/files/ez_import/technostress_HU.pdf
https://doi.org/10.1287/isre.1070.0165
http://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC107466/pdf_digcomedu_a4_final.pdf
http://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC107466/pdf_digcomedu_a4_final.pdf
https://doi.org/10.1080/00207594.2012.680460
https://doi.org/10.14742/ajet.800
https://doi.org/10.1108/intr-06-2015-0181
https://doi.org/10.1016/j.tate.2018.12.012
https://doi.org/10.1016/j.tate.2018.12.012
https://doi.org/10.1111/bjet.12493
https://doi.org/10.1111/bjet.13141
https://doi.org/10.1177/016146810210400308
https://doi.org/10.1177/016146810210400308

Szemle

Jegyzet

! https://www.smartpls.com

Melléklet

1. melléklet. Konstruktumok és indikatorok jellemzoi

Konstruktum a Itemek i';?(l;:)l::l;ill;flit CR AVE
CS 0,866 CS1 0,820 0,916 0,785
CS2 0,912
CS3 0,921
DC 0,930 DC1 0,831 0,945 0,743
DC2 0,867
DC3 0,905
DC4 0,816
DC5 0,901
DC6 0,853
P 0,795 IP1 0,901 0,878 0,707
1P2 0,867
1P4 0,746
ISE 0,899 ISE1 0,860 0,929 0,767
ISE2 0,880
ISE3 0,889
ISE4 0,874
TS 0,782 TS1 0,864 0,872 0,694
TS2 0,845
TS3 0,789
[N 0,739 LTIl 0,818 0,490 0,653
LTI2 0,817
LTI3 0,788

Megjegyzések: a a konstruktumok megbizhatosagat méré Cronbach-féle mutatdt, CR az dsszetétel megbizha-
tosagot és AVE az atlagos kivonatolt varianciat jeloli.

TS = technostressz; DC = digitalis pedagogiai kompetencia; US = egyetemi tamogatas; CS = munkatarsi
tamogatas; ISE = IKT-6nhatékonysag; IP = IKT-felfogas.
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2. melléklet. A konstruktumok korrelacioi és az atlagos kivonatolt varianciak négyzet-
gyokei

Konstruktum CS DC 1P ISE TS LIN)
CS 0,886
DC 0,410 0,862
1P 0,262 0,595 0,841
IE 0,368 0,696 0,494 0,876
TS -0,349 -0,675 -0,642 -0,795 0,833
US 0,443 0,061 0,141 0,142 -0,198 0,808

Megjegyzések: A korrelacids matrix foatlojaban (félkovérrel) az atlagos kivonatolt variancia (AVE) értékek
négyzetgyokei szerepelnek.

TS = technostressz; DC = digitalis pedagdgiai kompetencia; US = egyetemi tamogatas; CS = munkatarsi
tamogatas; ISE = IKT-6nhatékonysag; 1P = IKT-felfogas.

Absztrakt

A tanulmény a technostressz egyes befolyasolo tényezéit vizsgalja a felsdoktatas hatékony digitalizacios
folyamatainak tdmogatasa érdekében. A technoldgiahasznalat soran fellépd kiilonféle nehézségek szorongast
¢és fesziiltséget valthatnak ki, ami pszichologiai és fizikai stresszhez vezethet. A technostresszként ismertté valt
jelenség jelentdsége az oktatasi kontextusban egyre hangstlyosabb, hiszen az uj technologiak folyamatosan és
egyre sz¢lesebb korben nyernek teret az oktatasi és kutatasi folyamatokban egyarant. Vizsgalata és hatadsme-
chanizmusénak feltarasa kiemelkedéen fontos annak tudatdban, hogy mind a technoldgiahasznalati szandékra,
mind a konkrét digitaliseszkdz-hasznalatra negativ hatdssal bir (Joo és mtsai, 2016; Maier és mtsai, 2015; Suh
és mtsai, 2017). Az értekezés alapjaul szolgalod kutatast 2022 elsd negyedévében végeztikk a Karoli Gaspar
Reformatus Egyetem oktatoi korében (N = 116), online kérddiv segitségével. Az Osszegyiijtott adatokat a SEM
modellt (structural equation modeling) hasznalva a PLS (partial least squares) eljaras alapjan elemeztiik,
a SmartPLS 4 program segitségével.! Kutatasi eredményeink alapjan megallapithatjuk, hogy a technostressz
kialakulasat és annak erdsségét meghatarozo faktorok lehetnek a digitalis pedagdgiai kompetencia, a munka-
tarsi tamogatas, valamint az IKT-6nhatékonysag. A leirt hatismechanizmusok alapjan a tanulmany az oktatoi
technostressz hatékony csokkentésének lehetdségeit jarja korbe a felsdoktatasban — konkrét gyakorlati példak
segitségével —, feltarva a belso és kiilsd eréforrasokat, melyek egyéni és kdrnyezeti tényezokként meghatéaro-
zonak bizonyulhatnak.

Kulcesszavak: technostressz, felsdoktatas, IKT, digitalis kompetencia, meggy6z6dés(ek)
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A gamifikacio osszetevoi,
modelltipusai és tovabbgondolasuk:
az oktatasban alkalmazott
gamifikacio komplex modellje

A gamifikdcio napjaink egyik feltorekvo tanuldsszervezési,
értékeleési és motivdcios rendszere, amellyel kapcsolatban
egyre intenzivebb tudomdnyos diskurzus bontakozik ki mind
hazdankban, mind ktilféldon. A gamifikdcioval kapcsolatos
értelmezések sokreétiisége, valamint egyre ndvekvo pedagogiai
népszertisége mialtt kiilondésen fontos, hogy az eddigi kutatdsi
eredmények alapjan felvazoljuk a gamifikdcio modelltipusainak
és osszevetoinek egy lehetséges értelmezési keretel.

Bevezetés

litése, amely az élet szamos teriiletén (pl. marketing, oktatas, vallalatszervezés)

megjelent. Szinte egyidében a gamifikacid fogalmanak elterjedésével megkez-
doédott annak neveléstudomanyi vizsgalata abbol a célbdl, hogy hatékonyabba tegye a
tanulasi folyamatokat, €s novelje a tanulok elkdtelezédését, valamint motivaciojat.

A gamifikacio (gamification, jatékositas) kifejezést Nick Pelling brit jatékfejlesztd
hasznalta el6szor 2002-ben, amelyen az elektronikus eszkdzok jatékszert feliiletekkel
vald felgyorsitasat és élvezhetobbé tételét értette (Pelling, 2011). A kifejezés 2010 utan
valt igazan kozismerté Jesse Shell és Jane McGonigal prezentacioi (McGonigal, 2010,
2011; Schell, 2010) nyoman. A legelterjedtebb definiciot Deterding és munkatarsai
alkottak meg 2011-ben, amely szerint a gamifikacio a jatéktervezés elemeinek hasznalata
jatékon kiviili kontextusban (Deterding és mtsai, 2011). A jatékositas mint folyamat-
szervezd megkozelités szamos kutatds targyat képezte az ezt kdvetd években, azonban
jelen tanulmanyban az oktatdsban alkalmazott gamifikaciot helyezziik a kdzéppontba.
Az elmult évtizedben jelentds eldrelépés tortént a pedagogiai gyakorlatban alkalmazott
gamifikacio kutatasa kapcsan, azonban még napjainkban is nehéz elkiiloniteni egymastol
az olyan, jatékokat vagy jatékos elemeket alkalmazo modszereket/megkozelitéseket,
mint példaul a game-based learning (GBL), a digital game-based learning (DGBL),
a komoly jatékok (serious games), vagy a gamifikacid. A gamifikacio és a tobbi, jatékos
tanulassal kapcsolatos fogalom terminoldgiai problémakorét egy késdbbi tanulmanyban
tervezziik kifejteni, jelen tanulmany a gamifikaciora, annak dsszetevdire és modelltipu-
saira koncentral.

ﬁ gamifikacio az elmult évek egyik legjobban feliveld folyamatszervezé megkdze-
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A gamifikacié értelmezési keretei
A gamifikdcio definialasanak problémakore

A gamifikacionak (jatékositas, gamification) maig nincs egységes definicidja, amelynek
oka, hogy a fentebb targyalt egyéb, jatékos tanulassal kapcsolatos fogalmak sokszor atfe-
dik egymast, igy érintik a gamifikacié mint koncepcid alapjait is. Napjainkra azonban de
facto altalanosan elfogadotta valt a Deterding és munkatarsai altal 2011-ben megalkotott
definicid, amely szerint a gamifikacio a jatéktervezés elemeinek haszndlata jatékon kiviili
kontextusban (Deterding, Dixon és mtsaik, 2011). Az igen tag definicio 6ta azonban tobb
kiilonb6z6 megkozelités is sziiletett (Chorney, 2012; Fridrich, 2020; Fromann, 2017;
Kapp, 2012; Kim, 2023; Pelling, 2011; Sheldon, 2012; Yu-Kai, 2014; Zichermann és
Linder, 2013), amelyek igyekeztek valamely teriilet oldalarél megkdzeliteni a fogalmat.
A fogalom lehatarolasat neheziti, hogy a gamifikdciot az élet szamos teriiletén alkal-
mazzék (pl. marketing, vallalatszervezés, oktatas), kiilonosen annak fényében, hogy a
legtobb megkdzelités a deterdingi definicidhoz nytl vissza annak tag értelmezési keretei
miatt, amely tered ad a gamifikacio kiilonbozd tartalmakkal és dsszetevokkel torténd
feltoltésének. A témaban szamos kutatds zajlott és zajlik (pl. Cerasoli és mtsai, 2014;
Damsa és Putz, 2014; Flatla és mtsai, 2011; Halan és mtsai, 2010; Hamari és Koivisto,
2013; Hanus és Fox, 2015; Koivisto és mtsai, 2018; Koivisto €és Hamari, 2019; Mekler
¢és mtsai, 2013, 2017), amelyek nyoman az elmult évtizedben a kutatdsok és gyakorlati
alkalmazasok felszinre hoztak a gamifikacid 0sszetevdit, valamint élénk diskurzust nyi-
tottak a témaban. A kutatasok és a diskurzus meginduldsanak kdvetkeztében megindult a
gamifikacio elméleti hatterének tisztazasa (Bunchball, 2010; Fridrich, 2020, 2021; Kapp
¢és mtsai, 2013; Werbach és Hunter, 2012), amelynek feltarasa és leirasa kiemelten fontos
a gamifikdciot alkalmazok szamara annak érdekében, hogy a gamifikacié 0sszetevdinek
Osszefliggésrendszerét megértve tudatosan tudjdk azt alkalmazni.

A fent targyalt elméleti vita mellett egyre gyakrabban talalkozhatunk a gamifikacio
gyakorlatba iiltetésével mind oktatasi, mind egyéb teriileteken. A nemzetkdzi szakiro-
dalomban azonban egyértelmiien latszik, hogy a gamifikacio-kutatas erdsen hijan van
az empirikus adatoknak. A témaban sziiletd tanulmanyok kozel 75%-a foleg elméleti
szempontbol targyalja a gamifikaciot, és csak 30-40%-uk vizsgal konkrét folyamatokat,
valamint a nemzetk6zi kutatasok tobbsége — az oktatason belill — inkabb a felsdokta-
tasra és a felnottképzésre vonatkozoan vizsgalja a jatékositast, csak elenyészd szamu a
kozoktatassal foglalkozo kutatasok szama (Caponetto és mtsai, 2014; Dicheva és mtsai,
2015; Koivisto és mtsai, 2018). Mindazonaltal fontos hangsulyozni, hogy a gamifikacio
elméleti vizsgalata mentén 1étrehozhatok olyan gamifikdcios modellek, amelyekben a
gamifikacid OsszetevOinek Osszefiiggésrendszere vilagosan rajzolja ki a gamifikacio
kritériumait, eldsegitve ezzel a gamifikaciot gyakorlati teriileten alkalmazdok folyamat-
szervezési tevékenységét.

A gamifikacio megkézelitésének kérdéskore

A gamifikacié kapcsan valojaban nem is az a kérdés, hogy mit értiink gamifikacio alatt,
hanem az, hogy milyen komponenseket €s elemeket kivan meg annak konkrét teriileten
torténd alkalmazasa az adott teriileten kitizott célok elérése érdekében. A gamifikacio
lassan altalanossa vald definicidja (Id. Deterding és mtsai, 2011) mint jelenségleiras
megallja a helyét, azonban az adott teriilet sajatossagait figyelembe vevé modellek
mas ¢és mas jatékelemeket alkalmaznak és kiilonboz6é célokat tliznek ki, igy a kiilon-
b6z6 gamifikalt folyamatok szamtalan ponton eltérhetnek egymastol, igy kialakitva
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sajatos szubjektiv gamifikacio-terminuso-
kat, modelleket. Ennek tiikrében fontosabb pr
lenne, hogy a tudomanyos érdeklédés hori- A gamifikdcio lassan
zontjaba az keriiljén, hogy milyen kontex- dltaldnossd vadlo definicioja
tusban ¢és milyen céllal akarjuk alkalmazni  (/d. Deterding és mtsai, 2011)
a gamifikaciot, valamint, hogy ehhez kap- mint jelenségleirds megdllja

csolédoan milyen gamifikacios Osszete- helvé b d
vOket alkalmazunk az adott célok elérése a hetyet, azonvan az adott

érdekében, az adott kontextusban. Példaul rertilet sajdtossdgait figyelembe
mashogy épiil fel egy vallalati teriileten, vevd modellek mds és mds

valamint egy oktatasi teriileten alkalmazott o
gamifikacios modell: bar a leggyakoribb Jatckelemeket alkalmaznak

cél a résztvev8k motivacidjanak novelése, €S kiilénbozo celokat tiiznek
a kitlizott célok erdsen eltérhetnek egymas- ki, igy a kiilonbozo gamifikdlt
tol. Vallalati szféraban alkalmazott gamifi- Jfolyamatok szdmtalan ponton

kacioban gyakori cél a munkavallalok Itérhetnek ist6l i
motivaciojanak novelése a hatékonysag és eierneiner egymdastot, 18y

produktivitds fokozasanak céljabol, vagyis  Rialakitva sajdtos szubjektiv
a munkafeladatok végrehajtasaval kapcso- gamifz‘]edcz‘o’_[erminugolem;
latosak a célkitlizések. Az oktatasi teriileten

ORI I modelleket.
fontosabb a tanulok intrinzik motivacioja-
nak felkeltése a tananyag irdnt, valamint
a kompetencidak fejlesztése a tananyagon
keresztiil, amely parosulhat a tanuloi teljesitmény ndovekedésével, azonban a cél nem
pusztan a tanuloi teljesitmény fokozasa, hanem maguknak a tanuloknak a fejlesztése.
Ezt szem el6tt tartva fontos, hogy a folyamatot tervezdé adaptivan és nyitottan alljon egy
gamifikacids rendszer kialakitasahoz, ugyanis mas és mas célok, mas és mas elemek
alkalmazasaval érhet6k el.

A gamifikacio kérdéskorével foglalkozo szakirodalom egyre kiterjedtebbé valasa,
valamint a gamifikaciés megkozelitések megszaporodasa magaval hozta a gamifikacio
Osszetevoinek kérdését, amely kapcsan az elmult években tobb nemzetkdzi modell és
tanulmany is sziiletett (pl. Kapp és mtsai, 2013; Kusuma ¢és mtsai, 2018; Werbach és
Hunter, 2012; Yu-Kai, 2014). A kiillonb6zé megkdzelitések, modellek sokrétiiségébol
érzékelhetd, hogy a gamifikdcios kutatasok és gyakorlat altal eddig feltart osszetevok
definicidi, valamint az ezen Osszetevok kozotti osszefliggések természete is sokrétii, néhol
bizonytalan. Ehhez kapcsolhato tovabba a kontextus problémakore. Minden gamifikacios
folyamat valamilyen kontextusban zajlik, legyen az példaul vallalati, kozgazdasagi vagy
oktatasi kornyezet. Tovabbi bizonytalansagot jelent a jatékos tanuldssal kapcsolatos ter-
minoldgiai vita: fontos leszdgezni, hogy a gamifikacid sordn nem jatéktervezés zajlik,
hanem az adott folyamatok (pl. adott esetben tananyag, tanora) jatékos elemekkel torténd
megsegitése az elérni kivant cél mentén (Reigeluth és mtsai, 2017. 359.).

A fenti bizonytalansagokat kikiiszobolendd jelen tanulmanyunk egyik célja, hogy
megvizsgalja az eddigi modellek altal feltart 6sszetevok osszefiiggésrendszerét, differen-
cidlja a kiilonboz6 gamifikaciés modelleket azok jellegén keresztiil, valamint transzpa-
rensé tegye azokat, ezzel eldsegitve a gamifikacios kutatasok és gyakorlati alkalmazasok
hatékonyabba ¢és atlathatobba valasat. Jelen tanulmanyban a gamifikacio tipusai kapcsan
Karl M. Kapp, a Bloomsburg Egyetem Oktatastechnologia Intézet (Department of Inst-
ructional Design, Technology, and Leadership) professzoranak gamifikacios felosztasat
alkalmazzuk (Kapp ¢és mtsai, 2013), azonban az egyes tipusok kapcsan tovabbgondoljuk
¢és ujraértelmezziik azok leirasat, valamint egy 0j gamifikacios tipust ajanlunk a diskurzus
szamara.
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A gamifikaci6 6sszetevoéi és tipusai
A gamifikdacio osszetevoi és tipusai Karl M. Kapp felosztasaban

Kapp felosztasaban (Kapp és mtsai, 2013; Reigeluth és mtsai, 2017) a gamifikaciot
két tipusra osztja: strukturalis gamifikaciora és tartalmi gamifikaciora. Felosztasaban a
gamifikacio két tipusa kozotti kiillonbség a jatékositott folyamatban jelen 1évé dsszetevok
jatékositottsaga”, gamifikdlasa mentén irhato le.

A strukturalis gamifikacié Kapp értelmezésében jatékelemek alkalmazasat jelenti a
tanuloknak a tartalmakon valo atvezetése érdekében, a tartalom jatékelemekkel torténd
moédositasa vagy megvaltoztatasa nélkiil (Reigeluth és mtsai, 2017. 358.). A tartalom
nem valik jatékszertivé, csak a tartalom koriili struktura. Az ilyen tipust jatékositas
elsddleges célja, hogy a tanuldkat motivalja a tanulasi folyamaton valo athaladasban,
valamint bevonja Oket a tanulasi folyamatba (Kapp és mtsai, 2013). Kapp a strukturalis
gamifikacio kapcsan ajanlasokat fogalmaz meg, amelyek alapvetden hatdrozzdk meg
a strukturalis gamifikacio muikodését (Kapp és mtsai, 2013). Ilyenek példaul a tiszta
célrendszer, az azonnali visszajelzések rendszere, vagy a statusz megjelenitése a gamifi-
kalt folyamaton beliill. A fenti ajanlasokon kiviil a strukturalis gamifikacio elemeiként
a kovetkezoket sorolja fel: szabalyok (rules), jutalmazasi strukttra (reward structure),
ranglistak (leaderboards), pontok (points), valuta (currency), jelvények (badges). Kapp
strukturdlis gamifikdcios megkozelitése alapvetden kritériumorientalt, tanul6i autono-
miat tamogatd, extrinzik motivacios elemekkel megtamogatott modell, amelyben helyet
kap példaul a jutalmazas, a visszajelzés, valamint a jatékosok egymashoz viszonyitott
teljesitményének transzparenciaja (pl. ranglistak).

A masik, Kapp felosztasdban megjelend gamifikaciotipus a tartalmi gamifikacio,
amely Kapp értelmezésében jatékelemek, jatékmechanizmusok és jatéktervezdi gon-
dolkodas alkalmazasa a tartalom jatékszeriibbé tétele érdekében (Reigeluth és mtsai,
2017. 359.). Kapp értelmezésében a tartalmi gamifikacidban olyan jatékelemeket
alkalmazunk, mint a torténet, a kihivas, a kivancsisag, a rejtély és a karakterek, hogy a
tanulot bevonjak a tanulasba. A tartalmi gamifikacio kdzponti eleme a torténet (story),
amelynek célja, hogy minél jobban bevonja a tanuldt a tanulési folyamatba. Kapp sze-
rint ,,Egy jol megalkotott torténet segiti a tanuldkat problémak megoldasaban, neveli
a tanulokat, valamint konnyen felidézhetd, amikor egy konkrét helyzet felmertil, vagy
amikor a tanuld hasonld helyzetbe keriil. A jo torténeteknek olyan szerepldi vannak,
akiket a tanuldk szeretni tudnak, képesek veliikk azonosulni.” (Kapp és mtsai, 2013.
181.) Fontos megemliteni, hogy Kapp felosztasaban és gamifikdciés modelljében
ajanlasokat és alapelveket is megfogalmaz (Kapp és mtsai, 2013), amelyek nélkil a
gamifikacios folyamatok félrecsuszhatnak.

A fentiekben vazlatosan attekintettiik Kapp gamifikacios felosztasat. Véleményiink
szerint Kapp felosztasa fontos mérfoldké a gamifikacio-kutatas kapcsan. Terminusainak
tartalmat tovabbgondolva azonban egy 1j értelmezési lehetdséget fogalmazunk meg a
gamifikacio osszetevoivel (jatékmechanikai és jatékdinamikai elemek), modelltipusaival
¢és azok tartalmaval, 0sszefiiggéseivel kapcsolatban.

Jatékmechanikai elemek és a strukturdlis gamifikacio
A gamifikacio egyik legtranszparensebb Osszetevdje a jatékmechanika: ezen Ossze-
tevovel talalkozhatunk a leggyakrabban, amikor gamifikaciorol beszéliink. A jaték-

mechanikak allnak a gamifikalt folyamatok frontjaban: ezeken keresztil érzékel-
het6 eldszor, hogy jatékositott folyamattal van dolga a résztvevonek. Ebbdl eredden
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kiemelten fontos, hogy nem szabad a gamifikaciot a jatékmechanikai elemekkel azono-
sitani, pusztan azok mentén értelmezni, ugyanis ez a gamifikacié félreértéséhez vezet
(Fridrich, 2020). A gamifikacidban a jatékmechanikai elemeken olyan 6sszetevoket
értiink, amelyek a jatékositott folyamat szabalyrendszerében (rules), strukturaiban
(structures) eléfordulnak (pl. szintek, kiildetések). A mechanikai elemek a gamifikacid
jatékos kornyezetbdl atemelt épitdkovei (Bunchball Inc., 2010; Kapp, 2017; Kapp és
mtsai, 2013). A jatékmechanikai elemek szerepe a gamifikacioban az, hogy eldsegit-
sék és kovethetové tegyék a résztvevd (adott esetben tanuld) elérehaladasat, valamint
strukturaljak azon feladatokat, amelyeken keresztiilhalad. A kezdeti gamifikacios
modellekben a jatékmechanikai elemek mint jatékokbdl dtemelt elemek jelennek meg
legerételjesebben. Az egyik elsd, Osszefiiggések feltarasat célzd6 modellt a Bunch-
ball gamifikacidos folyamatokkal foglalkozo cég fejlesztette ki 2010-ben, amelyben a
kovetkezoképpen értelmezték és kapcsoltak dssze a jatékmechanikai s jatékdinamikai
elemeket: ,,A jatékmechanikai elemek mindegyikének alapvetd funkcidja a motivacid
fenntartasa, valamint valamilyen formaban torténd visszajelzés a jatékos teljesitmé-
nyérdl és fejlodésérdl. A modell masik f6 aspektusa, a jatékdinamika a kiillonb6zd
alapvetd emberi igényekre €s vagyakra hat, amelyek akkor jelennek meg, mikor a jaté-
kos a jatékkal interakcioba keriil.” (Bunchball, 2010; Fridrich, 2020). Az alapvetden
vallalatfejlesztést célz6 modell f6 erénye féleg abban mutatkozott meg, hogy ramuta-
tott arra, hogy a gamifikacioban két fontos, a gamifikalt folyamatban hat6é 6sszetevo
van jelen: a jatékmechanikai és jatékdinamikai elemek. A jatékmechanikai elemeket
elétérbe helyezd gamifikacios felfogds nyoman tobb oktatasi célzata gyakorlati alkal-
mazas is napvilagot latott (pl. Barbarics, 2015, 2018; Sheldon, 2012). Ezt a modellti-
pust nevezte el Karl M. Kapp strukturalis gamifikacionak (Kapp és mtsai, 2013; Kapp,
2017). A strukturalis gamifikacio az 6 megkdzelitésében a jatékelemek alkalmazasat
jelenti (pl. Points-Badges-Leaderboard/Level-rendszer, tovabbiakban: PBL-rendszer) a
tanuloknak a tartalmakon valo atvezetése érdekében, a tartalom jatékelemekkel torténd
moédositasa vagy megvaltoztatasa nélkiil (Kapp, 2012, 2017; Kapp €és mtsai, 2013).
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1. abra. A gamifikacio dsszeteviinek rendszere a strukturalis gamifikacio modelljében
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A strukturalis gamifikacio (structural gamifi-
cation) 0sszetevOinek Osszefliggésrendsze-
rében (1. abra) a kiemelten gamifikalt elem
a struktura, amely a gamifikalt folyamat
vaz- €s keretrendszere: ezen beliil valosul-
nak meg ¢és zajlanak le a jatékositott cselek-
vések. A struktura tartalmazza a dinamikai
¢és mechanikai elemeket, amelyek athatjak a
teljes strukturat, valamint meghatarozzak a
gamifikalt folyamat konkrét szabalyait, ele-
meit, és az azokhoz kapcsolodo cselekvé-
seket (pl. mit kell tenniiik a résztvevéknek
a gamifikalt folyamat céljainak eléréséhez).
A strukturalis gamifikacio esetében a hang-
suly a mechanikai elemekre helyezddik: a
tartalom nem valik jatékszeriivé, csak a tar-
talom koré épitett struktura.

Az ilyen tipust gamifikacié elsédleges
célja, hogy motivalja és jobban bevonja a
tanulokat a tanulasi folyamaton keresztiil
torténd haladasuk alatt, elsédlegesen extrin-
zik motivacidos mechanizmusokon keresztiil
(pl. PBL-rendszer). Ez a gamifikacios tipus a
legelterjedtebb napjainkban, kiilondsen okta-
tasi kontextusban, ugyanis ennek alkalma-
zasa konnyebb, ¢s id6kimélobb, mivel érin-
tetleniil hagyja a tanulési folyamat tartalmi
elemeit, azokat egy jatékelemekbdl felépitett
vézra hizza fel, ezaltal el6idézve — tudatosan
vagy tudattalanul — egy kritériumorientalt,
onszabalyoz6 tanuldsi folyamatot (Fridrich,
2020).

A jatékmechanikékhoz kotédéen Kusuma
¢s munkatarsai 2018-as publikaciojukban a
33, 2009-2018 ko6zott oktatdsban alkalma-
zott modellt vizsgaltak meg, amelyekben
a gamifikacio jatékmechanikai elemeinek
a leggyakrabban alkalmazott gamifika-
ci6s mechanikai elemek a legtobb vizsgalt
modellben a kovetkezOk (2. abra): pontok
(points), szintek (levels), ranglistak (leader-
boards), kiilldetések (missions/quests),
eredmények (achievements), visszajelzé-
sek (feedback system), valamint a torténet
(story). Kutatdsukban a gamifikacio kontex-

A strukturdlis gamifikdcio
(structural gamification) dssze-
tevdinek osszefliggésrendsze-
reben (1. dbra) a kiemelten
gamifikalt elem a struktira,
amely a gamifikdlt folyamat
vdz- és keretrendszere: ezen
beliil valosulnak meg és zajla-
nak le a jdatéekositott cselekve-
sek. A struktiiva tartalmazza
a dinamikai és mechanikai
elemeket, amelyek dthatjdk a
teljes struktirdt, valamint meg-
hatdarozzdk a gamifikdlt folya-
mat konkrét szabdlyait, elemeit,
és az azokhoz kapcsolodo cse-
lekvéseket (pl. mit kell tennitik
a résztvevoknek a gamifikdlt
Jfolyamat céljainak eléréséhez).
A strukturdlis gamifikdcio ese-
tében a hangsuly a mechani-
kai elemekre helyezodik: a tar-
talom nem vdlik jdatékszeriive,
csak a tartalom koré épitett
struktiira.

Az ilyen tipusii gamifikdcio
elsodleges célja, hogy motivdlja
és jobban bevonja a tanulokat
a tanuldsi folyamaton keresztiil
tortend haladdsuk alatt, elsod-

legesen extrinzik motivdcios

mechanizmusokon kereszttil
(pl. PBL-rendszer).

tusat az oktatds adta, amelyen beliil négy kiilonbozd teriiletre csoportositottak a vizsgalt
modelleket: Altalanos (Generic), STEM (Science, Technology, Engineering, and Mathe-
matics), Torténeti (Historical), Nyelvi (Language) (Kusuma és mtsai, 2018).
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Pontok (Points)
18
16

16

Visszajelzés (Feedback
system)

Torténet (Story, background
story)

Eredmények (Achievements,
badges, trophies, reward
systems)

- 12 15
Ranglistak (Leaderboard)

Kuldetések (Quests/optiona
assignment, mission 18
selection...stb.)

Szintek (Levels, level up
system)

2. dbra. A gamifikacioban leggyakrabban alkalmazott jatékelemek gyakorisaga a vizsgalt
gamifikacios modellekben (N = 33)
Sajat szerkesztés (Forrds: Kusuma és mtsai, 2018)

Kusumaék vizsgalata alapjan messzemend kovetkeztetések nem vonhatdk le, azonban
kutatasi eredményiik jol rajzolja ki a gamifikacioban hasznalt leggyakoribb jatékeleme-
ket. Kusumaék eredményei mellett tobb mas kutatas is (pl. Apostol és mtsai, 2013; Garris
¢és mtsai, 2002; Gee, 2008; Juul, 2003; Kapp és mtsai, 2013; Stott és Neustaedter, 2013;
Wilson és mtsai, 2009) vizsgalta a gamifikacidban is megjelend jatékelemeket: példaul
Apostol és munkatarsai (Apostol és mtsai, 2013) nyolc {6 jatékelemet mutattak ki, mig
Stott és Neustaedter négy kiemelten fontos elemet kiilonitettek el (Stott és Neustaedter,
2013). A gamifikacioban megjelend jatékelemek, valamint a gamifikacios struktara
célrendszere és Osszevetdi figyelembevételével és segitségével hatékony (extrinzik)
motivacios folyamat szervezhetd. A jatékmechanikai elemek szama tetszdélegesen varial-
hat6 egy adott gamifikacidés modell kialakitasa kapcsan, amely jelentds szabadsagot ad a
gamifikacios fejlesztést végzo folyamatszervezonek abban, hogy milyen elemek mentén
szervezi a jatékositott folyamatokat.

A strukturalis gamifikaci6 a behaviorizmuson, B. F. Skinner munkassagan és az ope-
rans kondicionalas koncepciojan alapul (Reigeluth és mtsai, 2017). Skinner gy vélte,
hogy a viselkedés megvaltoztatasanak fontos eseménye az adott viselkedés altal kivaltott
eredmény, és hogy a viselkedést megerdsitheti a kivant eredmény elérése érdekében.
Amikor egy tanuld egy bizonyos viselkedést végez, akkor jutalmat kap. Ez zajlik a
strukturalis gamifikacioban, amikor jutalmazo rendszereket alkalmazunk. A strukturalis
gamifikacio fix aranyu megerdsitési iitemezést alkalmaz (fix ratio reinforcement sche-
dule), amelyben a meger0sitést egy elore kivalasztott szamu viselkedés utan kapjuk
(Reigeluth és mtsai, 2017).

Oktatési kontextusban mindezek mellett azonban fennall a veszélye a tanulasi folya-
matok ,,pontosodasanak” (pointification): pusztan csak a jatékmechanikai elemek alkal-
mazasa a gamifikalt folyamat leegyszerlisodéséhez vezet, és egy bonyolultabb vagy
atcimkézett értékelési rendszerként jelenik meg mind a résztvevok, mind a folyamat-
szervezOk szamara (Fridrich, 2020). A tanulasi folyamatok dsszetettségének csokkentése
felszines elemekké (pl. pontok, jelvények) oda vezethet, hogy a gamifikdcio 1ényegi
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eleme, a jaték nem jelenik meg a folyamatban, valamint a didkok motivacioja legfeljebb
csak a modszer jszertisége, az Onszabalyozo tanulast lehetdvé tevo extrinzik motivacios
elemek beépitése miatt fog néni (Stott és Neustaedter, 2013). Mindazonaltal a jaték-
mechanikai elemek beépitése bizonyitottan ndveli az extrinzik motivaciét (Barbarics,
2015, 2018; Hanus ¢és Fox, 2015; Mekler és mtsai, 2013, 2017; Surendeleg és mtsai,
2014). A strukturalis gamifikacié gyakorlati megvaldsulasaira mind nemzetkozi szinten
(pl. Sheldon, 2012; Yu-Kai, 2014), mind magyar vonatkozasban (pl. Barbarics, 2015)
talalhatunk jo példakat.

A strukturalis gamifikdciés modellekben a f6 cé€l a résztvevok teljesitményének és
hatékonysaganak novelése, amelyet olyan jatékmechanikai elemek beépitésével érnek el,
amelyek extrinzik motivacids hatassal birnak, ugyanakkor az intrinzik motivacio célzott
felkeltésére ezek a modellek csak masodlagosan tudnak hatni: az intrinzik motivacio
csak ad hoc modon, a résztvevok egyéni motivacios beallitodasatol fliggben aktivizalod-
hat. Az intrinzik motivacié aktivalasara jobban épiild gamifikaciés modellek megoldast
jelenthetnek olyan teriileteken (pl. oktatas), ahol a gamifikacios folyamat célja egy konk-
rét tartalom irdnti elkotelezédés és az ehhez kapcsoldodd motivacio ndvelése. Az ezt célzd
modelleket nevezi Kapp gamifikacids felosztasadban tartalmi gamifikacionak (content
gamification) (Kapp ¢és mtsai, 2013; Kapp, 2017).

A jatékdinamikak, jatékdinamikai elemek és a tartalmi gamifikacio

A jatékdinamikdk képezik a gamifikalt folyamatok gerincét: a gamifikdcids strukturan
beliil maganak a folyamatnak a hogyanjat hatarozzak meg. A jatékdinamikak a gamifikalt
folyamatban megadjak, hogy a jatékosoknak mit kell tenniiik a jatékos folyamat céljainak
elérése érdekében, és azokat hogyan érhetik el (alapdinamikak, szabalyok) (Kapp és Boller,
2017). Egy gamifikacids tanulasi folyamat tobb jatékdinamikai elemet vagy jatékdinamikat
is magaban foglalhat, azonban fontos, hogy legyen egy vagy két alapdinamika (pl. linearis/
nem-linearis elérehaladas — linear progression vs. non-linear progression), amely a gamifi-
kalt folyamat gerincét adja (Kapp, 2017; Kapp és Boller, 2017; Kusuma és mtsai, 2018).
Minél t6bb jatékdinamikai elemet alkalmazunk egy gamifikalt folyamatban, annal 6ssze-
tettebbé és adott esetben zavarosabba valhat a tanulok/résztvevOok szamara. Ezért fontos,
hogy az alkalmazok atgondoljak, hogy milyen tipusu ¢s mennyiségli jatékdinamikat vagy
jatékdinamikai elemet épitenek be a gamifikalt tanuldsi folyamatba. Fontos megjegyezni,
hogy a tartalmi gamifikacio célja nem egy teljes jaték létrehozasa, hanem jatékos elemek
hozzéaadasa az instrukciokhoz, a tanulasi folyamathoz (Reigeluth és mtsai, 2017. 359.).

A jol megtervezett dinamika segiti a tanulok elérehaladasat a gamifikalt tanulasi
folyamaton keresztiil. Egy gamifikalt tanulasi folyamat tervezésekor kritikus fontossagu
annak biztositasa, hogy a jaték tevékenységei 0sszhangban legyenek a kivant tanuldsi
eredményekkel. Amit a tanul6 a jaték céljainak elérése érdekében tesz, annak szorosan
illeszkednie kell a tananyaghoz kapcsolodé tevékenységekhez, a fejleszteni kivant kom-
petencidkhoz, és nem utolsosorban a tananyaghoz. Ennek az 6sszehangolasnak az egyik
lehetséges modja az, hogy a jaték kozponti dinamikaja megerdsiti a tanulokat koriilvevo
valosag kontextusat, a tanulok egyéni tudaskonstrukcioinak elemeire, igényeire és moti-
vaciogjara épit (Fridrich, 2021; Kapp, 2017; Kapp ¢és Boller, 2017).

A jatékdinamikakat jobban el6térbe helyezé gamifikacios tipust nevezte el Kapp
tartalmi gamifikacionak (Kapp és mtsai, 2013; Kapp, 2017). A tartalmi gamifikdcio
jatékelemek alkalmazasat jelenti a tanuloknak a tartalmakon vald atvezetése érdekében,
a tartalom jatékos elemekkel torténé modositasaval vagy megvaltoztatasaval (3. abra).
P¢ldaul torténetelemeket, torténetet (story) vagy kihivasokat (pl. problémacentrikus
feladatokat) épitiink be a tanulasi folyamatokba. A cél nem egy teljes jaték 1étrehozasa,
hanem jatékokbol szarmazoé elemek és koncepciok hozzaadasa a tanulashoz, amelyek
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altal a diakok a jatékélményen keresztiil tanulnak (Kapp, 2017; Kapp és mtsai, 2013).
A tartalmi gamifikacid 1ényegében tartalmazza a strukturalis gamifikaciéban alkalmazott
jatékelemeket, azonban beépiti az azokat iranyba allit6 és rendezd jatékdinamikakat vagy
jatékdinamikai elemeket (pl. story), mindezt tigy, hogy a jatékositas nem csak a tanulasi
folyamat struktarajat érinti, hanem magat a tartalmat (pl. tananyagot, tananyaghoz kap-
csolodo feladatokat) is.

Struktura
Keretnarrativa ‘ Dinamikak/dinamikai elemek ‘
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3. abra. A gamifikdcio dsszeteviinek rendszere a tartalmi gamifikacio modelljében

A tartalmi gamifikacidban fontos elemként
jelenik meg a keretnarrativa (frame nar- A tartalmi gamifikdcioban
rative), amely nem egyenld a torténettel fontos elemkeént jelenik meg

(story). A keretnarrativa mint gamifikacios beret 4
elem lényege abban 4ll, hogy kontextuali- a keretnarrativa (frame nar-

zalja a jatékdinamikakat, amelyek a jatek-  rative), amely nem egyenlo a
mechanikai elemeken keresztill fejtik ki tortenettel (Story). A keretnar-

hata”sukat. A keretnarratlv? emelrl be a részt- rativa mint gam ifz’/e dciés elem
vevoket a kontextusba: hidat képez a kont-

extus és a gamifikalt struktira kozott azzal, lenyege abban dll, hogy kontex-
hogy lesziikiti és elhelyezi a gamifikicios tualizdlja a jatékdinamikdkat,
folyamat tartalmi elemeit a kontextusban. — gmelyek a jatekmechanikai ele-

Tegytk fel, hogy az 6kori Romdt, azon beliil ), 01 porosayil [fejtik ki hatd-
is a Romai Koztarsasag korat, annak tarsa-

dalmat szeretnénk gamifikéltan tanitani mint sukat. A keretnarrativa emeli
torténelemi tananyagot (4. 4bra), amelyben be a résztvevoket a kontext-

a tanulok megismerkedhetnek a plebejusok,  ;,6ha- hidat képez a kontextus

a patriciusok és a rabszolgdk jellemzdivel g p i
¢és egymashoz vald viszonyaval. A tanitas es a gamifikalt struktiira R6zitt

sordn a tananyagot szerepjatékos forma- a@zzal, hogy lesziikiti és elhelyezi
ban szervezziik, amelyben karakterkartya- a gamz'ﬁ/e&iciés Jfolyamat tar-

kon keresztiil megjelennek egyéni, kitaldlt ;1. ojomeir a kontextusban.
¢letutak is (pl. plebejusként halad végig a
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tanul6 a tananyagon) egy konkrét torténethez kapcsolédva. A gamifikacios folyamat
soran alkalmazunk egyéni és csak tarsakkal teljesithetd feladatokat, amelyekért a didkok
pontokat kapnak. A tartalom a keretnarrativa, a jatékdinamikak és a jatékmechanikai
elemek egyiittes, tudatos, tanuldsi célokat szem el6tt tartd Osszeszervezése soran valik
jatékossa.

! Rémai Koztarsasag kora (Kontextus)

Gamifikacios struktura

Romai Kéztarsasag tarsadalmanak csoportjai (Keretnarrativa)

Dinamikak: szerepjaték, linearis elérehaladas, kitaldlt térténet
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Tartalom
pl. egy Julius nevii plebejus életdtjan keresztiil jelenik meg
a plebejusokkal kapcsolatos tananyagtartalom
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l:l Gamifikalt sszetevik

I:I Nem gamifikélt dsszetevok

4. abra. A Romai Kéztarsasag tarsadalmanak egy lehetséges, vazlatos gamifikacios
folyamatstrukturdja, a tartalmi gamifikacio modelljében

A fenti példa a tartalmi gamifikdcidban megjelend jatékos Osszetevok Osszefliggéseit
vazlatos modon jeleniti meg: egy adott tananyag hatékony gamifikalasat nagyban befo-
lyasolja, hogy a gamifikator milyen célrendszer mentén, milyen Iéptékben, milyen tipust
dinamikai és mechanikai elemek beépitésével teremti meg a gamifikacios kornyezetet,
amelyben a tanulasi folyamatok zajlanak.

tura, de a tartalom jatékositdsan keresztiil. A tartalmi gamifikacidban megjelené moti-
vacios elmélet az Edward L. Deci és Richard Ryan altal kidolgozott dnmeghatarozasi
elmélet (self-determination theory), amelyben az intrinzik motivaci6 kiemelt szerepet
jatszik. Az elmélet harom kulcseleme az autondmia, a kompetencia és a masokhoz vald
tartozas. Ezek egyiittes megléte és erdsitése fokozza a teljesitményt, a kitartast és a
kreativitast (Ryan és Deci, 2000). Kutatasok bizonyitottak (Ryan és mtsai, 2006), hogy
a jatékok pszicholdgiai vonzereje nagyrészt annak koszonhetd, hogy képesek az autono-
mia, a kompetencia és a masokhoz val6 tartozas érzését kivaltani.

A tartalmi gamifikécio jelentds elérelépést jelent a strukturalis gamifikacié modelljé-
hez képest: mig a strukturalis gamifikacioban a jatékdinamikak/jatékdinamikai elemek
gyengén vannak jelen (pl. kimeriilnek a linearis haladasban), nem tudnak kapcsolodni
a kontextushoz és a keretnarrativahoz erésen, addig a tartalmi gamifikacioban ez a sze-
repiik jelentdségteljesebb, valodi értelmet nyer, hozzajarulva a gamifikacids struktira
egészének jatékosabbd, élményszeriibbé valasahoz.
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A komplex gamifikacié modellje

A fentiekben a gamifikacio Kapp szerinti felosztdsan alapuld, altalunk tovabbgondolt
modelltipusait lathattuk, amely a gamifikacidé modelltipusainak és gyakorlatanak egy
lehetséges taxonomiai értelmezése, azonban elméleti vizsgalatunk feltart egy olyan
gamifikacios 0sszetevot, amely ezekbdl a modellekbdl hianyzik.

A tanulaskomponensek

A tanulaskomponensek a gamifikalt folyamatot athato, neveléstudomany altal is leirt
paradigmak és megkozelitések, amelyek kihatnak a strukturdra és elemeire, annak ter-
vezésére és felépitésére. llyenek példaul a szocialis konstruktivizmus (Palincsar, 1998)
vagy a kooperativ paradigma (Arato, 2011). A tanulaskomponensek szerepe a gamifika-
ci6s folyamatban az eddig 1étezd modelleknél is megjelenik: példaul egy gamifikacids
folyamatban, amelyben a résztvevik valaszthatnak a feladatok teljesitési sorrendjében,
vagy abban, hogy mely feladatokat teljesitik (nonlinearis haladas mint dinamikai elem),
ad hoc modon megjelenik az dnszabalyozd tanulés, a tanuldi autondomia tamogatasa
(Barbarics, 2015, 2018; Fridrich, 2020; Sheldon, 2012; Yu-Kai, 2014). Az oktatasi céla
gamifikacios folyamatok tervezésénél és lebonyolitdsanal azonban kulcsfontossagu,
hogy ezekrt ne véletlenszeriien, hanem tudatosan épitsék be. A tanulaskomponensek
teljes egészében meghatarozzak a gamifikaciods struktarat (5. abra): attol fliggben, hogy
milyen megkdzelitéseket (pl. onszabalyozo tanulas), paradigmakat (pl. kooperativ para-
digma [Arato6, 2011]) vagy elveket (pl. az inkluzié elveinek érvényesitése [Varga, 2015])
vallunk, vagy tartunk fontosnak, azok kihatnak — adott esetben nem tudatos modon — a
gamifikacios folyamat tervezésére, megvalositasara.

Struktura
Keretnarrativa ‘ Dinamikak/dinamikai elemek ‘
!
’—{ Mechanikai elemek

U IR IR IR IR R IR
N L O O O o 1

[}
I
|
I
|
I
1
I
1
|
1 Kezdépont
I
1
I
I
|
I
I
I
I
I

l:l Gamifikalt &sszetevék

|:| Nem gamifikélt tsszetevsk

5. abra. A gamifikacio dsszeteviinek rendszere a komplex oktatasi gamifikacié modelljében
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A komplex oktatasi gamifikacio modellje

Az elméleti vizsgalatunk nyoman feltart tanuldskomponensek fontossagat hangsulyo-
zando egy 0j gamifikacios modellt hoztunk létre: a tanulaskomponenseket is magaba
foglalé gamifikacios modellt komplex oktatasi gamifikacionak neveztiik el. A komplex
oktatasi gamifikacio jatékelemek alkalmazasat jelenti a tanuloknak a tartalmakon valo
atvezetése érdekében, a tanulasi folyamat strukturdjanak és tartalmanak jatékos elemek-
kel torténd modositasdval vagy megvaltoztatasaval, mindezt a tanulaskomponensek,
a kontextus ¢és a gamifikacios struktura elemei 0sszefiiggésrendszerének figyelembeveé-
telével. A modell elemeit és miikddési alapelveit a strukturalis és tartalmi gamifikacio
egyiittesen alkalmazdsa adja. A komplex gamifikacio modelljében két kiemelt 6sszetevo
jelenik meg a korabbi modellekhez képest (kontextus, tanulaskomponensek), amelyek
erdteljesen kihatnak a gamifikacios struktirara és annak elemeire igy alapjaiban megha-
tarozzak a gamifikacios tervezési és alkalmazasi folyamatokat.

Minden gamifikdcios folyamat egy adott kontextusban zajlik. A kontextus az élet
egy adott teriilete és az ahhoz kapcsolddo specifikus jellemzok, amelyre a gamifikacios
folyamat alkalmazasa vonatkozik, és amelyben a gamifikacios folyamat zajlik. Ilyen
kontextus példaul egy adott oktatasi témakdr. A kontextus és a fentebb mar emlitett
tanulaskomponensek kolcsondsen hatnak egymasra (6. abra): a tanulaskomponensek
meghatarozzak a kontextus miikddését (pl. milyen oktatasi paradigméaban gondolkodunk
a tanitas tervezése ¢és lebonyolitasa soran), valamint a kontextus is kihat a tanuldskom-
ponensekre (pl. a meghatarozott tanulasi-fejlesztési célokhoz milyen megkdzelitések,
paradigmak alkalmazhatok a legjobban).

Adott teriilet és ahhoz kapcsoléda specifikus jellemzék,
amelyre a gamifikalt folyamat alkalmazdsa vonatkozik és
amelyben a folyamat zajlik (pl. oktatdsi témakér)

Keretnarrativa

A keretnarrativa kontextualizdlja a jatékdinamikdkat,

amelyek a jatékmechanikai elemeken keresztiil fejtik ki
hatdsukat.
Dinamikak

A dinamikék a gamifikdlt fol ban djdik
hogy a jatékosnak mit kell tennitik a jaték céljdnak
elérése érdekében és azt hogyan érhetik el

8 A gamifikalt folyamat vdz- (alapdinamikdk, szabdlyok).

% Strukt és keretrendszere, amelyen

3 Tuktura = peril megvalésulnak a Mechanikai elemek

] jatékositott cselekvések A jatékmechanika olyan elemeket foglal
dban, amelyek a jdtékositott foly

szabdlyrendszerében (rules), struktdrdjcban
eléfordulnak (pl. szintek, killdetések). A
mechanikai elemek a gamifikdceid jatékos

" kérnyezetbd! dtemelt épitékdvei.
Tanulaskomponensek
| | " — — — — — —

A gamifikdlt folyamatot dthaté neveléstudomany dltal is leirt ‘ Tartalom ‘
paradigmdk és megkézelitések, amelyek kihatnak a N NS | | N | N — 1 — O —
strukturara és elemeire, annak tervezésére €s felépitésere. (pl.
Bloom-taxonomia)

6. dbra. A gamifikdicio dsszeteviinek dsszefiiggésrendszere a komplex oktatasi gamifikacio modelljében

A komplex oktatasi gamifikacié modelljében a kontextus és a tanuldskomponensek nem
csak keretezik a gamifikacids strukturat: a két dsszetevd kozott kolesonhatas all fent,
amelyek egylittesen hatarozzak meg a gamifikacios struktirat felépité elemeket, azok
mitkodését, valamint a tartalom mikéntjének megjelenését a jatékositott tanulasi folya-
matban. Tegyiik fel, hogy a Bloom-taxonémiat (Bloom, 1956, 1994) (tanulaskomponens)
szeretnék alkalmazni egy gamifikalt tanuldsi folyamatban. Vagyis a gamifikalt tanulasi
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folyamatban széles korben szeretnénk a tanulok gondolkodasi képességeit mozgositani
¢s fejleszteni — Bloom alapjan a felidézéstdl, az értelmezésen at, az alkalmazason keresz-
tiil, az elemzésig, a szintézisig, valamint a megitélésig, kiértékelésig, tovabba a kreativ
tartomanyt is megszolitva. Ilyenkor a gamifikalt tartalmat olyan feladatok mentén kell
kialakitani, ahol a Bloom-taxonomia kognitiv tartomanyait is figyelembe vessziik, hiszen
a tanulok kognitiv fejlesztését tliztik ki nevelési-fejlesztési célként (oktatasi kontextus
célrendszere). Ebben az esetben a Bloom-taxonomia kognitiv tartomanyai alapvetden
hatarozzak meg a teljes gamifikacios strukturat, annak felépiilését és tartalmat. A komp-
lex oktatasi gamifikacié modelljében fontos szempont, hogy a gamifikacids folyamat
tervezését végz0 tudatosan alakitsa ki a gamifikéacios tanulési folyamatot és kdrnyezetet,
a célzott és relevans tanulaskomponenseket tudatosan épitse a gamifikacios struktiuraba
a tanulasi-fejlesztési célok elérése érdekében.

Osszegzés

Minden interaktiv tanulasi ¢lmény lényege, hogy a tanuloknak egy sokkal immerzivebb
¢és jelentéségteljesebb tanuldsi folyamatot biztositson. Emiatt fontos, hogy az okta-
tasi gamifikacios gyakorlat a napjainkban inkabb alkalmazott strukturalis gamifikaci-
6tdl elmozduljon a valoban jatékositd, a jatékélményt a tanuldsi folyamatban eldidézd
gamifikdcido komplex megkdzelitésének iranyaba. A tartalmi gamifikdcion tal fontos
1épés lenne, ha a jatékositott tanulasi folyamatba tudatosan lennének beépitve a kiilon-
b6z6 tanulaskomponensek. A tartalmi elemek jatékositasanak hangsulyos alkalmazéasa a
ponensek tudatos beépitése segiti eld az elvart kompetenciateriiletek (tantargyspecifikus
attitidok, képességek, ismeretek) mozgdsitasat és fejlesztését a gamifikalt tanulasi-
tanitasi folyamatban. A célja a komplex gamifikacios modell felallitasanak éppen ennek
eldsegitése. Az oktatasi gamifikdcido komplex megkdzelitése egyesiti a strukturalis és
tartalmi gamifikaciés modelleket, tudatosan megtamogatva a gamifikacios struktarat a
neveléstudomanyok altal is feltart megkozelitésekkel és paradigmakkal.

Jelen elméleti vizsgalat megalapozasa kivan lenni egy kutatdssorozatnak, amely a
gamifikéacié hatdsmechanizmusainak feltarasat célozza, kiilonds tekintettel a gamifikaciod
tanuloi teljesitményre és motivaciora gyakorolt hatasara akcidkutatas keretében. A kuta-
tas elsd fazisanak részeként egy pilotkutatast valdsitunk meg, amely soran az oktatasban
alkalmazott gamifikacio komplex modelljére épitjiik fel a tanulasi folyamatot. A masodik
fazis soran egy kontrollcsoportos, harom iskolara kiterjedd kutatasban fogjuk vizsgalni
a gamifikacio hatdsmechanizmusainak mikddését, kiilonds tekintettel azok tanuléi telje-
sitményre €s tanuldi motivaciora gyakorolt hatasat.

A kutatas varhat6 eredménye, hogy felallit egy olyan, tudoményos alapokra helyezett
gamifikacios modellt, amely vilagos és atlathato kritériumrendszerrel rendelkezik, a modell
mentén transzparenssé teszi a gamifikacié elemei kozotti 6sszefliggéseket, valamint feltarja
a gamifikacid osszetevoinek tanuldi teljesitményre és motivaciora gyakorolt hatasat — eld-
segitve igy a gamifikacié pedagogiai gyakorlatban torténd eredményesebb alkalmazasat.
Az oktatasi gamifikacié komplex, a tanuldaskomponenseket is figyelembe vevo, tudatos és
atgondolt alkalmazasa eldsegitheti a tanulok motivacidjanak és teljesitményének noveke-
dését, immerzivebbé teheti a tanuldk részvételét a tanulasi folyamatban, valamint eldsegit-
heti a diakok gondolkodasi és tanulasi kompetenciainak eredményesebb fejlodését.

Fridrich Maté

Pécsi Tudomdanyegyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar
Oktatas és Tarsadalom Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Absztrakt

A gamifikacio (Deterding és mtsai, 2011) napjaink egyik feltérekvo tanulasszervezési, értékelési és motivacios
rendszere. A gamifikacid megkozelitései és értelmezési keretei széles spektrumon mozognak: a kiilonboz6
elméleti és gyakorlati modellek mas és mas teriiletrél kiilonboz6 modokon kozelitik meg a jatékositas elméletét
¢és alkalmazasat. Mind a nemzetkozi, mind a hazai elméletben és gyakorlatban gyengén és sokszor nem tuda-
tosan jelenik meg a kontextus mint a gamifikacios tervezd folyamatokra és alkalmazasra hato kulcsosszetevo.
Tovabb bonyolitja a gamifikacio diskurzusat a definicié kérdéskore: a Deterding és munkatarsai (2011) altal
megfogalmazott definicié napjainkra de facto altalanosan elfogadotta valt, azonban tag értelmezési keretei
miatt tobb, teriiletspecifikus definici6 is napvilagot latott az elmult évek soran (pl. Kapp és mtsai, 2013; Yu-Kai,
2014). A definicios problémakér mellett tovabba kérdésként meriil fel, hogy a gamifikaciénak milyen elemei,
Osszetevoi vannak, valamint azok miként osztalyozhatok, és milyen hatdsmechanizmusok és osszefiiggések tar-
hatok fel az 6sszetevok kozott. A fent emlitett problémak kikiiszobolésére PhD kutatasunk részeként — az eddigi
nemzetkozi kutatasi és gyakorlati eredményekre tamaszkodva — kisérletet tesziink a gamifikacié elemeinek,
Osszetevoinek, modelltipusainak feltarasara, valamint megkiséreljiik transzparenssé tenni a gamifikacio 6ssze-
tevoinek Osszefliggésrendszerét. Vizsgalatunk tovabbi eredményeként jelenik meg a gamifikacié modelltipu-
sainak egy lehetséges taxonomiai értelmezése, amelyben Karl M. Kapp (Kapp és mtsai 2013) felosztasara
épitettiink, ujragondolva az altala elkiilonitett modelltipusokat és azok tartalmat. A modelltipusok értelmezésén
tul vizsgalatunk részét képezi egy 01j 6sszetevo (tanulaskomponensek) feltarasa, valamint egy 0j gamifikacios
modell ajanlasa a gamifikacio nemzetkozi és hazai diskurzusa szamara. Vizsgalatunk eredményeként célunk,
hogy megkonnyitsiik a hazai és nemzetkozi pedagogiai gyakorlat szamara a gamifikacié oktatasban torténd
alkalmazasat.

Kulesszavak: gamifikacio, gamifikacios modelltipusok, dsszetevok, keretrendszer, oktataselmélet és didaktika
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A konyvtaros Kelemen Elemeér

Kelemen Elemeér (1937-2022) fo kutatdsi teriilete a 19. és
20. szdzadi magyar oktatdspolitika volt. De a tudomdnyos
pdlydjdanak meghatdrozo részében foglalkozott az iskolai
konyvtdrak tigyével, a kényuvidri ismeretek oktatdsdval a koz-
és a felsooktatdsban. Az 1960-as évektol egészen az 1990-es
évekig jelentek meg ilyen témdiju tanulmdnyai. Az 1980-as
évek kézepen a kézremiikédesével sziiletett meg az iskolai
konyvtdrak fejlesztésérol szolo miniszteri iitmutato. Az oktatdsiigy
konyvtdrainak szakmai koordindtordval, az Orszdgos Pedagogiai
Konyvtdr és Muzeummal még pdlyakezdo pedagogusként
lepett kapcsolatba, majd az 1990-es években az intézmény
Jfoigazgatoja lett.

részét a neveléstorténethez, oktataspolitikahoz és a pedagdgusképzéshez kap-

csol6dd tudomanyos eredmények alkotjak. Tolgyesi Jozsef Kelemen miveirdl
készitett bibliografiaja (Tolgyesi, 2007) tanusaga szerint is a kdzleményeinek tilnyomo
tobbsége ezekhez a tudomanyteriiletekhez tartozik. Munkai koziil azonban jelentds
szamu foglalkozik a konyvtari ismeretek ataddsaval, a konyvtarhasznalattal és az isko-
lai konyvtarakkal. Jollehet az iskolai konyvtarak hazai fejlédése az 1960-as évektdl
az 1990-es évek elejéig messze elmaradt a varttdl és a lehetdségektdl is, de az iskolai
gyljteményeket felemelni szandékozok és a fejlesztési munkak résztvevoi a végered-
ménytdl fiiggetleniil keményen és lelkiismeretesen dolgoztak. Kelemen Elemér példaja
jol mutatja, hogy a tudomanyos teljesitményt nem szabad pusztan a siker, az elismertség
alapjadn megitélni. Az 6 életmiivének szerves részét képezik az iskolai konyvtarak iigyé-
hez kapcsolodo miivei is, de legmaradandobbat a 19. €s a 20. szazad magyar neveléstor-
ténetének kutatasaban alkotott. Célunk, hogy rairanyitsuk a figyelmet Kelemen Elemér
iskolai konyvtari tevékenységére és az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Muzeumhoz
(OPKM) fiiz6d6 kapcsolatara. A korszak konyvtartudomanyanak és konyvtarpolitikaja-
nak az iskolai konyvtarakrdl alkotott felfogasaval csak a témank szempontjabol indokolt
mértékben foglalkozunk. Az iskolai konyvtarak hazai torténetét, valamint az OPKM
torténetét annyiban targyaljuk, amennyiben azt Kelemen Elemér munkassaganak bemu-
tatasa megkoveteli.

ﬁ nemrég elhunyt Kelemen Elemér (1937-2022) munkéassaganak meghatarozo

Konyvtarossa valas

Az iskolai konyvtari munkaval, az iskolai konyvtarak ligyével Kelemen mar palyakez-
doéként megismerkedhetett. Az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE) befejezése
utan, 1959-ben a dombodvari Apaczai Csere Janos Leanygimnaziumban helyezkedett
el magyar-torténelem szakos tanarként. A gimnaziumban azt a feladatot kapta, hogy
tegye rendbe az ifjusdgi konyvtarat. A munka elvégzéséhez dnképzéssel elsajatitotta a
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konyvtari tevékenység elméletét és gyakorlatat, s alaposan tajékozodott a szaksajtoban
az iskolai konyvtarakat érint6 kérdésekrol. Az Orszagos Pedagogiai Konyvtar (OPK) ira-
nyitdsaval mar folyt az iskolai kdnyvtarak fejlesztési terveinek kidolgozasa és az iskolai
gyljtemények halozattd szervezése. A szakmai munkat pedig az OPK 1958-ban indult
Iskolai Kényvtarosok Tajékoztatoja, majd a Konyv és Nevelés cimt folydiratok tdmogat-
tak. Kelemen Elemér a tantestiilet legfiatalabb tagjaként kapta meg a feladatot, amelyet
nemcsak a ra jellemzé koriltekintéssel teljesitett, hanem kozben az iskolai kdnyvtarak
iigyét alaposan ismerd szakemberré is képezte magat (Kelemen, 2007. 22.).

Az elvégzett munkajanak és a megszerzett tudasanak elismerését jelentette, hogy
a kaposvari Tanitoképzoé Intézet igazgatdhelyettese, R6zsa Andrés rabizta az intézet
,,sz¢tzilalodott” konyvtaranak rendezését. Az oktatasba is hamarosan bekapcsolddhatott,
a hallgatoknak szakirodalmi és konyvtarhasznalati ismereteket tanitott (ELTE, 2022).
A konyvtarosi palyajanak kovetkezo szintjét a tudomanyos munka jelentette. Az 1960-
as évek végétol a tanitoképzok didkjainak konyvtari ismereteirdl értekezett, majd a
kutatasat kiterjesztette az also tagozatosok olvasova és konyvtarhasznalova nevelésének
témajara. A kisiskoldsok korében végezett kutatdsokban szamithatott felesége, Peres
Sarolta kdzremtkodésére, amit a kozos publikaciok is bizonyitanak. Az ifji szakember a
kivalo kozleményei, a tovabbképzéseken és tanacskozasokon elhangzott el6adasai alap-
jén meghivast kapott, hogy legyen a Kényv és Nevelés szerkesztoségi tagja. Az OPK-val
fenntartott szakmai kapcsolata ezutan egyre szorosabba valt (Kelemen, 2007. 22).

Amikor 1969-ben felkérést kapott a Somogy megyei Pedagogus-tovabbképzd Kabinet
vezetésére, az iskolai kdnyvtarak ,,miikodoképessé” tételét, a konyvtarhasznalati isme-
retek tanitasanak tartalmi és moddszertani megujitasat is céljanak tekintette. A sokrétli
tevékenység kozéppontjaban a pedagdgusoknak ¢s az iskolai kdonyvtarosoknak szer-
vezett képzések alltak, de rendeztek szakmai tanacskozasokat, és az iskolai kdnyvtari
munkat szaktandcsadas is segitette. A Kabinet mtikddésének eredményességét nagyban
tamogatta, hogy Kelemen Elemér jo kapcsolatokat épitett ki a szakmai testiiletekkel és
intézményekkel. A szoros egytittmiikddés eredményeként példaul 4 kényv és a konyvtar
szerepe az oktato-nevelé munkaban ciml tanulmanykdétetet Kisfaludi Sandorral — az
OPKM nagy elismertségnek orvendd, vezeté munkatarsaval — kozdsen szerkesztették
meg (Kelemen, 2007. 22.). Erdekes adalék, hogy az OPK-val valé kapcsolata hogyan
befolyasolta Kelemen neveléstorténeti kutatasait. A helytorténeti és iskolatorténeti kuta-
tasok gazdai tulnyomorészt a pedagogusok €s a konyvtarosok voltak. A Kabinet veze-
téjeként nemcsak tdmogatta az ilyen iranyu kutatdsokat, hanem maga is folytatott ilyet.
Az OPK kezdeményezte a neveléstorténet targyi emlékei és a régi taneszkdzok orszagos
gyljtését, aminek az eredményeként késébb 1étre is jott az intézmény muzeumi részlege
(v6. OPKM). Kelemen Elemér bekapcsolodott a kutatasokba, és érdeklodése 6 teriilet-
évé egyre inkabb a neveléstorténet valt.

Az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és az iskolai konyvtarak

A konyvtar elédintézményét Klebelsberg Kuno (1875-1932) miniszter sziintette meg,
s a gyljteményt szétosztotta az egyetemek €s a tudomanyos intézetek konyvtarai kozott.
V. Waldapfel Eszter (1906-1968) torténész, kdnyvtaros szervezte Ujja, aki nemcsak
elméleti szakember volt, hanem alaposan ismerte a konyvtari tevékenység valameny-
nyi teriiletét, hiszen 1933-t61 az Orszagos Konyvforgalmi és Bibliografiai Kézpont-
ban, 1934-t61 a Magyar Nemzeti Mizeum Széchényi Orszagos Konyvtaraban dolgo-
zott, majd 1952-t6] a mar 6nallo konyvtar féigazgato-helyettese lett (Sinkovics, 1968;
Marko, 2007; Kelemen, 2003). A negativ személyiségjegyeire és a kommunista hatalmi
rendszer kiépitésében vald szerepére csak utalhatunk, ahogy a hazai konyvtariigy
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fejlesztésében és a konyvtartudomanyi képzés meginditasaban szerzett elvitathatatlan
érdemeire is. Kelemen (2003. 12.) igy értékeli az OPK ujboli létrehivasat: ,,[...] sze-
retnék fejet hajtani az intézményt Gjjateremtd elédiink, Waldapfel Eszter és egykori
munkatarsai emléke el6tt, akik a végsd pusztulastol mentették meg ezt a hadnyatott sorst
orszagos kozgyijteményt.”

Waldapfel az OPK vezetdjeként azt a célt tiizte ki, hogy valamennyi iskolat modern
konyvtarral lassanak el, az iskolai konyvtarakat halozatta szervezzék, a pedagogusképzés
¢és a neveléstudomanyi kutatéintézetek gytijteményei kozott egyiittmiikodést alakitsanak
ki. Az iskolai konyvtarak igen rossz allapotban voltak, részben a haborus pusztitas,
de leginkabb a konyvtarak anyaganak 1945-t6l folyo atvalogatdsa és zuzdaba kiildése
miatt. A fasiszta és szovjetellenes kiadvanyok kitiltasaval indult a konyvek, kéziratok
megsemmisitése, melynek mértéke 1945 és 1946 folyaman elérte az 1 millio kotetet €s a
800q folyoiratot (Pogany, 2016. 17.). A demokraciacllenes és nacionalista mtivek iskolai
konyvtarakbdl valo eltavolitasara kiilon jogszabalyok is vonatkoztak, melyek el6irtak az
allomany atselejtezését (Sipos, 2007). A nemzetkozi felhaborodas €s a tilkapasok lattan
a kommunista vezetés ledllitotta a tomeges kivondst, amely akkorra mar potolhatatlan
veszteséget okozott a magyar kulturanak. A kép teljességéhez hozzatartozik, hogy a
folyamat a Kadar-rendszer alatt sem allt le teljesen, hiszen az antikvariumokban szaba-
don forgalmazhat6 volt minden 1945 el6tti kiadvany. Az eladasra kinalt mlivek esetén
nem kellett tekintettel lenni arra, ha a kdnyvon ott volt egy akkor is miikddé iskola tulaj-
doni bélyegzdje. A korban az iskolai konyvtarak fo feladta leginkabb a tankdnyvellatas
¢és a kotelezd olvasmanyok biztositasan til az olvas6va nevelés maradt.

1958-t61 az iskolai konyvtarak fejlesztésének kozpontja az OPK lett. Az orszagos
szakkonyvtar kezdeményezte az iskolai gylijtemények rendezését, a tanari és ifjusagi
rész egyesitését és szabadpolcos konyvtarak kialakitasat, 4j médiumok (pl. radio, hang-
lemezjatszo) beszerzését és az iskolai konyvtaros pedagdgiai munkdjanak megujitasat.
Waldapfel Eszter a feladatok elvégzéséhez igyekezett j6 szakembergardat toborozni,
¢és megnyerni az ligynek a vidéki értelmiséget az ,,Aki nincs ellentink, az veliink van.”
elv szerint. Jo szeme volt a szellemi kivalosag megitéléséhez, igy keriilhetett a szolnoki
Verseghy Ferenc Konyvtar élérdl a korabban mar emlitett Kisfaludi Sandor az OPK-hoz,
majd az 6 révén csatlakozhatott a munkahoz Kelemen Elemér. Kisfaludi nagy tekintély(i
tanar volt, aki nemcsak a megyei konyvtar megteremtésében jeleskedett, hanem oriasi
veszélyt vallalva, a szolnoki papirgyarbol, a beztizasra varé konyvek és kéziratok koziil
mentette, amit lehetett (Balint, 2002. 57.). Kelemen pedig részt vett az ELTE-n az 1956-
os forradalmi bizottsagban (Borsodi, 2018. 175.).

Az altalanos iskolak esetében, ha rendelkezett is az intézmény ifjusagi gyilijtemény-
nyel, az tobbnyire zart konyvtar volt, tehat ablakon keresztiil kellett leadni a kéréseket,
s a hét egy-két napjan néhany oran at lehetett latogatni (Suppné, 2019). Még a nagy
multa gimnaziumok megmaradt gytijteményeit sem igazan hasznaltak, hiszen mar nem
volt elvards a tandrokkal szemben a szakmai, sdt, tudomanyos publikacio készitése,
a tananyagtdl vald ,.eltérés”, a ,,régi” konyvek bemutatasa viszont veszélyes lehetett.
A helyzetet tovabb bonyolitotta, hogy a kultirpolitika a kézmiivelddési kdnyvtarakon
beliil gyermekrészleg kialakitasat kezdeményezte, majd megindult a gyermekkonyvtarak
kiépitése (Racz, 1959). Kelemen Elemér elsddlegesnek az oktatds konyvtari hatterének
biztositasat tekintette — Konyvtarat minden iskolanak! (Kelemen 1969b) —, s allaspontja
szerint a konyvtar hasznalatdt mar az also tagozatos korban el kell kezdeni (Kelemen,
1967). A pedagdgusok képzésében és tovabbképzésében is kulcsszerepe van a konyvtar-
nak (Kelemen, 1969a), és az dnképzéshez is nélkiilozhetetlen (Kelemen, 1978).

Az iskolai konyvtarak iigye nehezen haladt, bar mindig voltak részeredmények.
Példaul 1971-ben a miivelddési miniszter iranyelveket adott ki a ,,18 éven aluli ifju-
sag konyvtari ellatasanak javitasara”, amely kimondta a korszerti iskolai konyvtarak
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sziikségességét (Kelemen, 1999). Kisfaludi
Sandor és munkatarsai — Kéarolyi Agnes,
Szepesi Hajnal — az 1970-es években elér-
ték, hogy az iskolai konyvtarak megyei
szakfelligyel6je mar csak az lehetett, aki
elvégezte az E6tvos Lorand Tudomanyegye-
tem konyvtartudomanyi képzését (Ugrin,
2000). Katsanyi Sandor és Konyves Toth
Lilla tollabol megsziiletett a kdnyvtari okta-
tast segité mu (Katsanyi és Konyves, 1973).
Kisfaludi (1976) a soproni Berzsenyi Daniel
Gimnazium konyvtaraban 6rzott, 1518-ban
megjelent Erasmus-mQ — Institutio prin-
cipis Christiani — bemutatasaval hivta ol a
figyelmet az iskolak gytijteményében még
follelhetd szellemi kincsekre és megova-
suk fontossagara. Az 1970-es évek masodik
felében kiadott tantervek mar tartalmaztak
a konyv- és konyvtarhasznalati ismereteket
is (Kelemen, 1999). Sok lelkes pedagdgus
alakitott ki példaszerli iskolai gylijteményt,
tartott a konyvtarhasznalatrol, a szakiroda-
lomban valo tajékozdodasrol orat, probalta
foleleveniteni az olvasd- és onképzOkord-
ket, vagy 1j olvasémozgalmat szervezett,
sot, a kiskonyvtarosok képzésével is meg-
probalkoztak. A folpezsdiild konyvtari élet
azonban jorészt egy-egy pedagdgus szemé-
lyéhez kotédott, és hamar semmivé lett, ha
az aldozatos munkanak nem volt folytatoja.
A szamos kiemelkedd eredmény ellenére
nem sikeriilt az iskolai kdnyvtarak atfogod
korszerusitése, és a kozoktatasban sem szer-

Az iskolai kényvtdrak iigye
nehezen haladt, bdr min-
dig voltak részeredmények.
Példdul 1971-ben a miivelo-
dési miniszter iranyelveket
adott ki a , 18 éven aluli ifjiisdg
konyvtdri elldatdsdanak javitd-
sara’, amely kimondta a kor-
szerti iskolai kényvtdrak sziik-
segességet (Kelemen, 1999).
Kisfaludi Sandor és munka-
tarsai — Kdrolyi Agnes, Szepesi
Hajnal - az 1970-es években
elerték, hogy az iskolai kdnyuv-
tdarak megyei szakfeltigyeldje
mdr csak az lehetett, aki elve-
gezte az E6tvos Lovand Tudo-
mdnyegyetem kényuvtdrtudo-
mdnyi képzéset (Ugrin, 2000).
Katsdanyi Sandor és Konyves
16th Lilla tollabol megsziiletett
a konyuvtdri oktatdst segitc mii
(Katsdnyi és Konyves, 1973).

vesiilt a kdnyvtarhasznalat oktatasa. Kelemen (1999) szerint a korszak jellemzdje a ,,[...]
kényszerli és ellentmondasos modernizacids folyamat: a sajatos, keleti mdédon végrehaj-
tott nyugati tipust valtozasok™ voltak.

Az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Miizeum vezetdje

A konyvtari teriileten végzett tevékenysége ¢s kiillondsen a kapcesolddd kutatasok nagy
elismertséget hoztak Kelemen Elemér szamara, a tudomanyos munkassaga azonban a
neveléstorténet teriiletén bontakozott ki igazan. 1970-ben bolcsészdoktori oklevelet szer-
zett, 1981-ben pedig a torténettudomany (mtivelddéstorténet) kandidatusa lett. 1981-ben
Balazs Mihaly, az OPKM f6igazgatdja mar a torténész Kelemen Elemért hivta meg az
intézmény muzeumi osztalyanak vezetésére. A foiskolanak iddre volt sziikséges, hogy a
kandidatusi fokozattal rendelkez6 tanaranak tavozasat megfeleléen rendezze, és a Buda-
pestre koltozés is elhuzodott, ezért csak 1983-ban lett az OPKM munkatarsa. Mintegy
fél évet toltott az intézménynél, mert 1984-t61 mar a Miivel6dési és Kozoktatasi Minisz-
térium Alapfokt Nevelési Féosztalyanak vezetdjeként dolgozott 1989-ig, majd 1990-ig
a kozoktatasi miniszterhelyettes feladatait latta el (Kelemen, 2003).
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A minisztériumban elt6ltott évek alatt sem lazult az OPKM-mel fenntartott kap-
csolata. Taldn a legkiemelkedébb kozos munka az Utmutaté az iskolai kényvtdrak
fejlesztésérdl (203/1986 MM — Miivelédési Kozlony, 1987, 30. évf. 24. sz.) kiadasa,
amelynek eldkészitése az OPKM-ben folyt. Ahogy lattuk, az évtizedes faradozas és a
sok-sok eréfeszités ellenére az iskolai konyvtarak megfeleld felszerelése és a neveld és
oktaté munkaba vald bevonasuk az 1980-as évek elejéig nem volt sikeres. A nyugati
orszagokban az iskolai konyvtarak fejlesztése kovette a tarsadalmi igényeket, példaul
az 1960-as és *70-es években a tdomegmédiumok robbanasszeru terjedésére a média- és
forraskdzpontok kialakitdsa volt a valasz, az 1980-as években a szamitogépek meg-
jelentek az oktatasban és a konyvtarakban, s az informacidtechnologidhoz és a tarta-
lom megitéléséhez kot6dd kompetenciak 6nalld miveltségteriiletbe rendezédtek, ami
megkovetelte a tanar konyvtarosok képzésének meginditasat (Hannesdottir, 1986). Az
1986-0s utmutatd is megprobalta kovetni a nyugati mintakat, leginkabb a nemzetkozi
konyvtarosszervezet — International Federation of Library Associations and Institutions
(IFLA) — iskolai konyvtarakrdl kiadott allasfoglaldsait és a brit kdnyvtari €s iskolai
tanacs 1981-es ajanldsait (Marland, 1981). Reflektalt az iskolai konyvtarak rendszer-
ben mukddésére, a gyljteményiik dsszetételére, a tanulas és az 6nalld ismeretszerzés
tamogatasara, a konyvtarhasznalati ismeretek oktatasara, hogy csak a legfontosabbakat
emlitsiik. Kimondta, hogy a konyvtarostanarnak pedagdgiai és konyvtaros végezettség-
gel is rendelkeznie kell, és hogy az iskola neveldtestiiletének tagja. De voltak arulkodé
hidnyossagok is, példaul a brit ajanlasnak Iényegi része, hogy a kozépiskolasok a
konyvtarban sajatitsak el a tomegmédiumok és informacioforrasok tartalmanak kri-
tikai elemzését. Ilyen oktatasi tartalom természetesen nem keriilhetett bele a magyar
normativ dokumentumokba. Kelemen Elemér az 1986-os utmutatot — dnkritikusan — a
a gyakorlatba ,,anyagi, szemléletbeli és tarsadalmi-politikai feltételek részleges vagy
teljes hidnya” miatt (Kelemen, 2003).

Amikor 1990-ben az OPKM élére keriilt — levonva a kovetkeztetéseket az iskolai
konyvtarak tényleges fejlesztési lehetdségeinek €s az Gtmutatok, modszertanok elvara-
sainak kiilonboz6ségeébdl —, tisztazni kivanta, mi varhato el az intézménytél. Keményen
¢és egyértelmiien fogalmazott: ,,[...] az OPKM nem tudja és nem is akarja vallalni azt a
szerepet, amelyet a centralizalt biirokratikus taniigyigazgatasi és konyvtariranyitasi szer-
vezet és gyakorlat kijel6lt szamara — mar-mar a mindenhatdsag latszataval felruhazva,
am valojaban eszkdztelentil hagyva — mindazon kérdésekben, melyek az iskoldhoz és a
konyvhoz, az iskolahoz és a konyvtarhoz kotddtek.” (Kelemen, 1992. 74.). Az OPKM
nem az iskolai konyvtarak feliigyeleti hatésaga, a foigazgatdja pedig nem ,,minden
magyar iskolai konyvtar féigazgatoja”, és az iskolak gylijteményének gyarapitasarol
éppen Ugy nem tud gondoskodni, ahogy a miikddésiik anyagi forrasait sem biztosithatja.
Az OPKM nem jogalkotd — szerepzavar volt az ,.iranyelvek” formajaban megkisérelt
szabalyozas, mert a végrehajtashoz nem allt rendelkezésére sem eszkdz, sem pénziligyi
forras (Kelemen 1992. 75.). Az iskolai kdnyvtarosok képzése és tovabbképzése sem fel-
adata a tudomanyos konyvtarnak, ezt a képzéintézmények végzik. Ahogy a szakmai és
munkaiigyi érdekképviseletet sem tudja ellatni, erre a szakmai szerveztek és a szakszer-
vezetek hivatottak. (Bar az OPKM rendezvényei sokszor valtak ilyen tartalmi megszola-
lasok forumava, potolva, kiegészitve az érdekképviseletet.) Ugyanakkor leszogezi, hogy
a kozoktatasligy egészét és benne az iskolak mukddését érintd ,,[...] ujraszabalyozasi
folyamatban, természetesen, megkiilonboztetett feleldsségiink figyelni ra és szakmai
javaslatokkal is segiteni azt, hogy a kdnyv és konyvtar mint a hagyomanyos és modern
ismerethordozok tara és a korszerli pedagogiai tevékenység nélkiilozhetetlen miihelye
megtalalja végre mélto helyét az eszkozeitdl megfosztott vagy az azokrol olykor dnként
lemondo, dncsonkité iskoldban.” (Kelemen, 1992. 75.).
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Felfogasa szerint az OPKM-nek olyan orszagos szakkonyvtarnak kell lennie, ,,[...]
mely szerves része a nagy nemzetkdzi tarsadalomtudomanyi-pedagogiai dokumenta-
cios-informacids rendszereknek, amely folyamatosan gyarapodd, korszerti konyv- és
folyoirat-allomannyal naprakész tajékozottsaggal és tdjékoztatassal all az olvasoi elé, és
képes a mainal is differencialtabb igények kielégitésére. Olyan konyvtar, mely a hazai
pedagogusképzé felsGoktatas és a kutato-fejleszté intézmények, mihelyek tudoma-
nyagi (diszciplinaris) konyvtari kozpontjaként kdzvetleniil, de egy fokozatosan kiépiil6
orszagos rendszer révén kdzvetve is minden szakmabeli érdekl6dd szamara elérhetd.”
(Kelemen, 1992. 76.)

A kiépiilében 1év6 orszagos rendszer az Orszdgos Pedagodgiai Informaciés Rendszer
(OPIR) volt, amelynek terveit 1985-ben fogadta el az agazati iranyitas. A pedagogiai
informaciokat — ugymint a hazai és kiilfoldi kutatas anyagai, a magyar neveléstudomany
bibliografidja — szamitogépes rendszer révén osztotta volna el kutatd- és képzdintézetek
kozott. Ez utobbiba a kdzoktatasi intézmények és konyvtaraik is beletartoztak, ezért az
elérés szamukra is biztositott volt. A szakirodalommal és informacidval valo ellatason tal
modellkisérlet is volt a rendszer egy nem hierarchikus szervezddést intézményi egyiitt-
miikodés és az azt kiszolgalo szamitdgépes haldzat mikodéséhez. Az OPIR kiépitése, az
OPKM informatikai fejlesztése és a bibliografiai adatbazis kialakitasa az 1980-as évek
kozepétdl Horvath Tibor foigazgato-helyettes vezetésével folyt (Csik, 2019). Kelemen
a helyettesével kialakitott munkamegosztas alapjan a pedagdgiai muzeum megvaldsitasat
¢s a hozza kapcsolddd neveléstorténeti forrasfeltard és -kiado tevékenységet iranyitotta,
mig Horvath a konyvtari fejlesztéseket (Kelemen, 2003. 15.).

A neveléstorténeti kutatasokhoz kapcsolodo események koziil kiemelendd, hogy 1990
végén megalakult az ,,1000 éves a magyarorszagi iskola” Alapitvany olyan neves részt-
vevokkel, mint Glatz Ferenc (t6rténész, az MTA Torténettudomanyi Intézet igazgatoja),
Horvath Tibor (konyvtartudomanyi szakember, az OPKM f6igazgato-helyettese), Kardos
Jozsef (torténész, az ELTE rektorhelyettese), Kelemen Elemér (mtivelddéstorténész, az
OPKM féigazgatdja), Mészaros Istvan (neveléstorténész, az ELTE professor emeritusa),
Villango Istvan (az MM Kozgytjteményi Féosztaly vezetdje). A hivatalosan 1991-t6]
miikodé Alapitvany a pannonhalmi kolostori iskola 1étrehozasa 6ta eltelt ezer év targyi
emlékeinek ¢és irott forrasaink a feltarasast és kozzétételét, valamint egy allando isko-
latorténeti kiallitds megteremtését tlizte ki céljaul. A tdmogatoi kozé tartozott Benda
Kalman akadémikus és Kosary Domokos, a Magyar Tudomanyos Akadémia elndke. Az
Alapitvany révén indult el tobbek kozott a muzeumi gylijtemény neveléstorténeti tar-
gyu képanyaganak informatikai feldolgozasa, az iskolai értesiték szamitogépes leirasa,
neveléstorténeti bibliografia készitése, ,,és valdsult meg a mizeumi részleg tobb idésza-
kos — budapesti ¢és vidéki — kiallitasa”. Az allando iskolatorténeti kiallitas forgatokony-
vét Mészaros Istvan és Kardos Jozsef készitette el. A kiadoi tevékenység megujitasat
minisztériumi €s palyazati forrasok segitették, valamint Balogh Laszl6 és Jaki Laszlo
tudos szakértelme és munkéja. Igy jelenhetett meg A magyar neveléstorténet forrdsai,
a Magyar pedagdgusok, A magyar neveléstorténet klassikusai, A magyar pedagogiai
gondolkodas klasszikusai sorozatban szamos alkotas, kozottiik nagy gondolkodoink
elfeledett vagy feledésre itélt miive (Kelemen, 1997, 2003. 15-16.).

Kelemen Elemér az OPKM vezetdjeként is sokat foglalkozott a pedagdgusképzés
problémaival. Szamos tanulmanyban, konferencia-eléadason szolt a képzés szakirodalmi
ellatasarol, az OPIR kiépiilésének fontossdgardl. Csak azt a pedagégusképzést tartotta
elfogadhatonak, amelybdl olyan szakemberek keriilnek ki, akik képesek az 6nallo tajé-
kozddasra, tudjak hasznalni a szakirodalmat és eligazodnak a konyvtarban. Az 1991-ben
leirt gondolatai — sok tekintetben — ma is érvényesek: ,,A magyar pedagogusképzés
azonban nem értelmiségi képzés, és ugyancsak boségesen hagy kivannivaldkat szakmai
vonatkozasban, elméleti és gyakorlati szempontbdl egyarant. Mind koziil egyet emelek
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ki témankra utalva: az 6nallo tajékozodas ¢és ismeretszerzés készségének és képességé-
nek és az ehhez kapcsolodo szakirodalmi, konyvtarhasznalati ismereteknek a szandékos
¢és tendencidzus visszaszoritasat az egyetemi-fdiskolai (vagy foiskolaiva kinevezett)
tanar- ¢s tanitoképzés rendszerében. Mi ez, ha nem (szellemi) segédmunkdésok, betanitott
munkasok képzése?” (Kelemen, 1991. 58.)

Az 1992 és 1995 kozotti évek az intenziv kutatdmunka iddszaka, aminek eredménye-
ként szamos tanulmany sziiletett. A 19. és 20. szazadi oktataspolitika torténetérdl ekkor
irt kozleményei tudomanyos munkéssaga jelentds részét alkotjak. Amikor 1995-ben
Kelemen Elemér a Budapesti Tanitoképzd Foiskola foigazgatdja lett, nem szakadt meg
kapcsolata az OPKM-mel. Az intézmény elhelyezésével kapcsolatban sokféle megoldas
folmeriilt a vezetése idején, de nem sikertilt elintézni az tigyet. Mar nem volt az intéz-
mény munkatarsa, amikor ,.tarsadalmi pozicidja” révén segitett megszerezni a Konyves
Kalman koruti gimnaziumeépiiletet (Kelemen, 2003. 16.). Kdltségvetési gondok miatt az
OPKM sziineteltetni volt kénytelen a nagy multra visszatekinté organumat, a Kényv €s
Nevelést. Ideiglenes megoldasként 1992-ben a minisztériummal és mas intézményekkel,
szervezetekkel egylitt megalapitotta a Konyv, Kényvtar, Konyvtdaros cimi lapot. Amikor
1999-ben sikertiilt a Konyv és Nevelést Gjrainditani, Kelemen Elemér 6rommel vallalta a
folyoirat szerkesztébizottsagi tagsagat, és halalaig, tobb mint husz évig tamogatta a lap
megjelenését.

Facit

Az 1960-as évektdl az 1990-es évekig tartd idészak fejlodésének f6 iranyat az hatarozta
meg, hogy az iskolai konyvtarak egyre inkabb szerves részévé valtak a tanulasi folyamat-
nak. Az angolszész orszagok konyvtarai mar nemcsak a legkiilonbdzébb médiumokkal
ismertetik meg a didkokat, hanem tillépve sajat gylijteményiikdn informécios kapuva
valtak. Az iskolai konyvtaros pedig szaktanar lett, akinek meghatarozo szerepe van
tobbek kozott az informacidkereséshez kapcsolodd kompetenciak atadasaban, valamint
a vizsgalaton és a kritikai gondolkodason alapulo, 6nallo tanulas elsajatitasaban. A neve-
16-oktaté6 munka sem nélkiilozheti a megfeleld informacios hatteret, ahogy a pedagogu-
sok szakmai ismereteinek megujitashoz is sziikséges a szakirodalmi ellatas biztositasa.
Ezt szolgélta volna hazankban az orszadgos szakkonyvtar, a kutatointézetek és az oktatasi
intézmények k6zos, szamitogépes rendszere.

Kelemen Elemér életmiivének jelentds részét alkotjak az iskolai konyvtarakkal,
a neveld-oktatd munka szakirodalommal és informéacidval valo ellatasaval, valamint a
tajekozodassal és konyvtarhasznalattal kapcsolatos ismeretek atadasarol szolo munkai.
Jol lathato, hogy a miiveiben megfogalmazott alapgondolatok mennyire idétalloak, és
a megjelolt célok ma is érvényesek. Az eszmék megvaldsitasara hivatott fejlesztések
kidolgozésaval és végrehajtasaval — mind az iskolai kdnyvtarak, mind az orszagos szak-
konyvtar tigyében — ados az elmillt emberdlto.

Csik Tibor

E6tvos Lorand Tudomdnyegyetem
BTK Konyvtar- és Informaciotudomanyi Intézet
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Szemle

Absztrakt

Kelemen Elemér (1937-2022) legismertebb munkai a neveléstorténetet targyaljak. Fé kutatasi teriilete: a
magyar oktataspolitika a 19. és 20. szazadban. Tudomanyos palyajanak meghatarozo részében foglalkozott az
iskolai konyvtarakkal, a konyvtari oktatas és a bibliografiai-szakirodalmi ismeretek témajaval is. A tanulmany
be kivanja mutatni az e teriileten elért eredményeit és kapcsolodasat az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és
Muzeumhoz (OPKM). A témak kutatasaval az 1960-as években kezdett foglalkozni, és egészen az 1990-es éve-
kig jelentetett meg tudomanyos kozleményeket. Az 1950-es években az orszag kommunista vezetése a magyar
konyvtarak, koztiik az iskolai konyvtarak allomanyat milliés nagysagrendben ztizatta be. Az 1960-as években
zajlott a konyvtarak miikodoképessé tétele és 11j intézményi struktura kialakitasa. Az 1970-es években a peda-
gogusoktol elvartak, hogy ne csak a tankonyvet hasznaljak az oktatasban, és bekeriilt a tantervbe a konyvtar-
hasznalat tanitasa. Az 1980-as években atfogo elképzelések sziilettek az iskolai konyvtarak fejlesztésérdl, de a
tervezetekbdl hianyzott a kritikai gondolkodas kialakitasa. Az iskolai konyvtarak fejlesztésében az OPKM-nek
az 1950-es évek vége 6ta meghatarozo szerepe volt. Kelemen a kutato és fejlesztd munkaba az 1960-as években
kapcsolodott be. Ugy itélte meg, hogy 1960-t61 1990-ig Magyarorszagon egy kényszerii és ellentmondasos
modernizacios folyamat ment végbe, mely kovetni akarta a nyugati valtozasokat, de sajatos keleti modon, ezért
az nem lehetett sikeres. Kelemen kulcsfontossagtinak tartotta, hogy a képzésbdl olyan pedagogusok keriiljenek
ki, akik hatékonyan tudnak keresni az konyvtarban, és eredményesen képesek a szakirodalmat felhasznalni.
Amikor 1990-ben az OPKM f6igazgatdja lett, az intézmény megujitasnak két fo teriiletét tamogatta: az egyik a
magyar neveléstorténeti kutatasok, a masik az orszagos pedagogiai informacios rendszer kiépitése.

Kulesszavak: iskolai konyvtarak, konyvtarfejlesztés, konyvtari ismeretek oktatasa, szakirodalmi és biblio-
grafiai ismeretek, Magyarorszag, Kelemen Elemér (1937-2022)
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Egy nem didaktikus Didaktika

incs ma Magyarorszagon olyan
N pedagdgia szakot végzo, végzett
vagy tandrjeldlt, neveléstudomany
vagy tanitoszakos hallgato, pedagodgiai
szakember vagy oktataskutato, aki ne
talalkozott volna a ,,Falus-didaktikaval”.
Hivatalosan mind ez ideig tiz kiadast ért
meg a Falus Ivan és munkatarsai altal
Osszefogott kotet, vagy annak kozvetlen
elézménymiuivei: Didaktika. Elméleti ala-
pok a tanitas tanuldsdhoz. Tankonyvkiadod
(1998); Didaktika. Tankényv a pedagogiai
kézépiskolak szamara. Comenius Oktato
¢és Kiado Bt. (1999); Didaktika. Nem-
zeti Tankonyvkiado (2000); (2001) (540
oldal); Didaktika: elméleti alapok a tani-
tas tanuldsdhoz. Nemzeti Tankonyvkiadd
(2002) (2003: digitalis valtozat); a hato-
dik, atdolgozott kiadas: Nemzeti Tan-
konyvkiado (2003) (512 oldal); Didaktika.
2. kiadas. Comenius Oktatd és Kiado Bt.
(2004) és Nemzeti Tankdnyvkiado (2004),
(550 oldal). Didaktika: elméleti alapok a
tanitas tanulasahoz. Nemzeti Tankonyv-
kiado (2006); Nemzeti Tankonyvkiado,
Budapest (2007) (550 oldal). E kiadasok
utan a 2022-es kiadasa, 25 szerzds, 23
fejezetes és 834 oldalas ,,kézikonyv” elne-
vezés helyett talalobb miifaji megjelolés
inkabb az eposzi mii. A kézikdnyv miifaji
valasztas a szerzéknek azt a szandékat
tiikrdzi, hogy nem leir és elméleti megha-
tarozasok céljabol késziilt a kotet, hanem
— példaul — a tanarképzds szeminariumok
alkalmaval kozos feldolgozasra. A kézi-
konyv felhasznalasi javaslata tehat, hogy a
nyomtatott példanyok a (még 1étezd) egye-
temi, intézményi hagyomanyos konyvta-
rak elveszett példanyai helyére keriilhes-
senek, a tanarjeloltek pedig okoseszkozei-
ken kovethessék az orai feldolgozas soran
az interaktiv valtozatot.
Kissé elszomoritd a szerzék ajanlasa,
minthogy ,, 6nmagaban ebbol a konyvbdl,
mint ahogyan egyetlen kényvbol sem, nem
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lehet megtanulni tanitani”, de biztato,
hogy a kotet a felkésziilés és a tudasfris-
sités egyik fontos eszkoze lehet. Ha konk-
rét valaszok végett {iti fel valaki a kotetet,
hogy vajon melyik az érvényes didakti-
kai paradigma, amelynek explicitté tétele
megteremtheti azt az értelmezési keretet,
amelyben a gyakorlat elemzése, mérése
hatékonyabba valik — az a szerzok szerint
is nyitott kérdés marad. A didaktika hazai
iranyzatai soraban — amelyr6l a konyv is
ir — hol helyezkedik el ez a kotet?

Ebben az értelemben tehat a didak-
tika kézikdonyve nem didaktikus mii, nem
mondja meg milyen legyen a didaktikai
gondolkodas, de 21. szazadi mdédon reflek-
tal a hazai didaktika 20. szazadi vonula-
tara — Ballér Endre megfogalmazasaban:
folyamatossagara, Osszetettségére (Ballér,
1992) —igy Finaczy Erné (Finaczy, 1908)
didaktikai-lelkiismeret szellemére és Nagy
Laszl6 (Nagy, 1983) gyermektanulmanyo-
zasara; Nagy Sandor didaktika-fogalmara
és gondolatara, hogy ,,egy olyan integralt
pedagodgiat volna jo 1étrehozni, amelyben
az oktataselmélet és a neveléselmélet tigy
van egylitt, hogy ne kelljen kiilén okta-
taselméletet és neveléselméletet tanitani
[...] az oktatastechnologia nem cél, hanem
eszkoz az egzaktabb didaktika szolgalata-
ban és a didaktika sem cél, hanem eszk6z
egy integralt pedagogia szolgélataban.”
(Gyaraki, 1983); Bathory Zoltan gyer-
mekcentrikussagara és a differencidlasra
intésére; Nagy Jozsef kompetenciaalapt,
kritériumorientalt diagnosztikus fejlesztd
az esélyegyenlotlenségek felszamolasat
célozta meg, és Zsolnai Jozsef a pedago-
gia 1j rendszerének megfogalmazasara tett
torekvéseire.

Mit tehat ez a 21. szazadi reflexi6?
Egy nem didaktikus, hanem transzdisz-
ciplinaris didaktika — amely elméleti és
alkalmazott, kisérleti, fejlesztd gyakorlati
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pedagogia is egyidejiileg. A konyv olyan
fejezetekkel egésziilt ki a korabbi kiadasok
ota, amelyek 1j iranyzatokat mutatnak be:
ilyen a tanulds kornyezete; az iskola szer-
vezete; és bekeriiltek a kutatasmodszertani
ismeretek. A szerz6k még inkabb differen-
cidltan targyalnak korabban mar érintett
tertileteket, mint amilyen a sajatos neve-
1ési igény; a kiemelt tehetségii tanuldk
oktatdsa, annak tartalmai, eszkozei. Képet
latunk a szerzokrol, és rovid kivonat is jar
hozza az életrajzbol.

Mi tortént a korabbi kiadasok ota? Mi
a névum, amint a kotet targyalja a tanitas
tanulasanak megannyi teriiletét, elagazasait
¢és kapcsolodasait? Uj a kiado, 0j a forma,
a terjedelem, valamint a szerkesztés modja
és a lektoralas folyamata: egy online, kol-
laborativ bevalasvizsgalati folyamat zajlott
a leendd felhasznalok kozremiikodésével.
Boviild tartalommal talalkozunk. Imma-
ron szerzéparok jelennek meg, és 4 didak-
tika kézikényve — nem titkoltan — a kezd6
¢és szakért6 tanarokhoz egyarant szol, és
nyujt szamukra elsajatithaté tudastartalma-
kat. A struktura tiikrézi ezt a szandékot:
a kezdeti fejezetek tanulastan-tartalmuak,
a masodik rész fejezetei oktataselméleti
vonatkozasuak.

Talan egyszeriibb onnan kozeliteni, hogy
mi az, amire nem tér ki a kotet. Nehezen
megmondhatd. Talan abban marad magara
az olvaso, hogy leendd és gyakorld tandr-
ként miként segiti a kézikonyv a szakmai
onreflexioban, a tanari kompetenciak —
képességek és készségek — fejlesztésében.

A tanitas-tanulas értelmezésének tor-
téneti alakulasa, valtozasa kezd6 fejezet
Réthy Endréné és Baska Gabriella szerzo-
ségében témakorok, sszegzés és feladatok
formajaban targyaljak a legfontosabb és a
terjedelembe beleférd tanokat. Ugyanez
a szerkesztési elv érvényesiil a kotet
egészén. JOl olvashato a szovegfolyam,
a stilusa kdnnyed — s bar a recenzens
inkabb a vége felé helyezte volna el e
szintetizalo fejezetet, de igy is megfeleld
helyen van, mert pontosan ugyanazokkal
a kérdésekkel inditjak az eszmefuttatast,
amelyek a tanari palya legelején megfo-
galmazddnak.

Az Oktatas és tarsadalom, majd A ta-
nulas és Az oktatas tartalmi szabalyo-
zasa cimi fejezetek Nahalka Istvan mun-
kai. Sajndlatosan itt nem szerepelnek
feladatok, am cserében atfogd és tomor
passzusok, mivel minden, a pedagogiai
vilagat és valosagat aktualisan formalo,
alkoto6 és alakitd szerepld, valamint hatas
(lemorzsolodas, hatranyos helyzet, defi-
cit-elmélet) elétérbe keriil, problémaori-
entalt megkozelitésben, logikus levezeté-
sekkel. Aki elolvassa, emlékezni fog arra,
hogy ,,a szelekciora hatdé dontésekkel a
hatranyos helyzetii gyerekek tanulasban
valo lemaraddsat nem lehet orvosolni”.
Nahalka anticipalja a didaktikai gondolko-
das — a kotet végén meg is jelend — tudo-
manyos, kutatissal megalapozottsaganak a
fontossagat.4 tanuldsi kornyezet fejezetet
Kalman Orsolya és Kopp Erika jegyzik.
Meg kell hogy mondjuk: szigorlatokon,
zardvizsgakon nem kellden értékelt tertilet
a felkésziilés soran. Ebben a fejezetben
eleve elgondolkodasra késztetnek a szer-
z0k benniinket mar az elején: példaul egy
alaprajzrdl kellene kimondani, j6 lenne-e
iskolanak. Elgondolkodtunk-e mar ma-
gunk is azon, valdban miért is fontos,
hogy pedagdgusként egyaltalan foglalkoz-
zunk a tanulasi kornyezettel...?4 tanulo
fejezet Golnhofer Erzsébet munkaja, jo
iddre keretezi a tanulérdl valé gondolko-
dast azzal az eszmével, hogy ,,...onallo,
elismert tarsadalmi kategoridava valt a
gyermeklet”; Petriné Feyér Judit A te-
hetséges gyermek, tanulo kapcsan pedig
ramutat: ,,A szakirodalom kétszeresen ki-
vételes gyermekeknek nevezi azokat, akik
tehetségesek valamely teriileten, ¢és egy-
uttal sajatos nevelési igénytek” — a peda-
gbgiai praxis soran pedig nem egy ilyen
gyermekkel talalkozunk. Perlusz Andrea
irdsa Sajatos nevelési igényii tanulokrol
sz0l a tébbsegi iskolaban. A helyzet aggo-
dalomra okot ad6, mivel a palyakezddknek
még nem, a szakértd tanaroknak mar nem
ismert terep ez is, ,,kihivast jelent, mivel
korabbi képzésiik soran kevésbé talalkoz-
tak err6l szo6lo informacioval”. K. Nagy
Emese a Fokozott figyelmet érdemlo tanu-
16i csoportok nevelésével és oktatasaval
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osszefiiggo kérdések kapcesan azt a lega-
lapvetébb elvarast fogalmazza meg, hogy
a gyakorlatban tevékenykedok ,,Tudjak,
hogy mit jelent a kisebbség, a massag...”.

A pedagdgus témakor nem levalaszt-
haté a tobbirél, mivel ,,gyakran a prob-
lémak gyokerei egybecsusznak, egybefo-
nédnak, hatast gyakorolva egymasra, €s
jelentésen nehezitik ezaltal a hatékony
megoldas megtalalasat”. Fodor Zoltan és
Kotschy Beata kozosen irott Az oktato-
munka cim{ fejezetében fontos mondat
szerepel: ,,a sajat tanuldik sziikségleteihez
vald tudatos igazodas lehet, hogy csorbul
a (tanari) mintakdvetéssel...” Kotschy
Bedta Az oktatds célrendszere cimu feje-
zete arra vezet ra benniinket, hogy talan
a leginkabb Osszetettebb teriiletrél van
sz6, mivel szamos hatas érvényesiil a cél-
képzetek megfogalmazasakor, komplex
aspektusokat egyszerre sziikséges szem
el6tt tartani, igy felettébb sziikséges egy-
fajta meta-szemléletmod kialakitasa,
amely a pedagogiai folyamatok egészét
athatja és determinalja.

Szivak Judit és Péter Petra egyiittesen
megirt A kezdoé pedagogusrdl szolo feje-
zete azt az lizenetet bizza rank, hogy
»A legfontosabb a tanitasi 6ran, hogy
mindig minden gyereknek legyen dol-
ga.” A pedagogiai értékelés mara sokrétil,
tobbdimenzids rendszerré valt — nem csu-
pan az eszkdzei, hanem az értékelés céljai,
kiterjedése, id6belisége tekintetében egy-
arant. A Rapos Nora jegyezte fejezetben
ennck a humandkoldgiai szempontii meg-
kozelitésével talalkozunk.

Falus Ivan és Orgovanyi Gajdos Judit
kozosen irott fejezete, 4 pedagogus,
a pedagogusi kihivasok legjellemzdbb
teriileteirdl, a tanarra valas folyamatairol
¢és nehézségeirdl ir, ugyanakkor végigve-
zet a problémamegoldd folyamaton, és
konkrét megoldasmodokat is kinal. Falus
Ivéan és Zagyvéané Sziics Ida a kotet tarsz-
szerkesztési munkalatai mellett olyan feje-
zeteket jegyeznek, mint Az oktatas folya-
mata, melyben azt jarjak kortl, hogy mit
tanitsunk és hogyan tanitsunk; Az oktatas
stratégiai, ahol ennek fogalmat és csopor-
tositasat; és Az oktatds modszerei fejezet,
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amelyben tizendt konkrét eljarast értel-
meznek a szerzok. Az oktatas szervezesi
modjai/munkaformai cimi fejezet (M.
Nédasi Maria) igy foglalhat6 6ssze: a fron-
talis, az egyéni, a par- ¢s a csoportmunka,
valamint ezek szimultan alkalmazasanak
lehetdségei a tanora soran.

Az oktatas tartalma fejezetben Knausz
Imre vallalasa tomor, vilagos: érvelésében
az iskola — egyéb fontos funkcidi mellett
— a tanitas €s a tanulds szintere. Kérdés
azonban, hogy mit tanitanak az iskola-
ban. Mit szoktak, és mit kellene tanitani?
Meglatasa szerint ez a kézikonyv nem ad
valaszt ezekre a kérdésekre, de ebben a
fejezetben a szerzd egy fogalmi keret fel-
vazolasat célozza meg a tudas, a mivelt-
ség, a kompetencia, a kanon, a tudomany
¢és a tananyag kérdéseiben.

Egy tanitas tanulasat célzé kézikonyv-
ben — és A4 didaktika kézikonyve ilyen —
nem megkeriilhetd Az oktatas eszkozeirdl
sz0l6 fejezet, és ez az eddigi kiadasok-
ban is igy volt. Sziits Zoltan, Lengyelné
Molnar Tiinde és Racsko Réka Az oktatas
eszkozeit az oktatas digitalis technikaival
tették teljesebbé. Nem pusztan korszeri-
ségrol van sz6, hanem naprakész témakrol,
mint a digitalizaciora épiild stratégidk: a
forditott osztalyterem, a jatékositds, a digi-
talis torténetmesélés, melyekkel ebben a
fejezetbe talalkozunk.

Lénard Sandor és Czetd Krisztina szer-
z0ségében egy teljesen 1) fejezettel boviil-
tek a konyv eddigi kiadasai: Az iskola
szervezete cimiivel. Ebben szervezeti
jellemzéket gytijtottek dssze, és sz esik
Az iskola mint kozosségrél, de a tanuld
szervezetr6l és a szervezeti tanulasrol egy-
arant, elgondolkodtaté feladatok mentén.

Csikos Csaba zar6 fejezete, a Kutatdas-
modszertani alapismeretek a kutatasalapu
pedagogusképzésben kiemelendé mon-
data, hogy ,,fontos eszkoz lehet a gyakorld
pedagdgusok részvétele akcidkutatdsok-
ban”. De miért az akcidokutatas? Azért,
mert ez a kutatasi stratégia all legkdzelebb
a praxishoz. S bar ez a leginkabb adekvat
kutatasi megkozelités a pedagogiai gya-
korlathoz — sajnalatos modon a legkisebb
mértékben miivelik ezt a fajta (kutatasi)
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megkozelitésmodot hazankban. Az akcio-
kutatasnak a 1ényege ugyanis, ami a peda-
gbgiai praxis egészének a lényegisége: a
pedagogiai (fejlesztd) beavatkozas; a gya-
korlati helyszinen a (tobbciklust) adat-
gyljtés; a fejlesztés megvaldsitol pedig
maguk a gyakorld pedagogusok — ezuttal
kutatotarsként. Otvozi a tandrai megfigye-
1és szertedgazd modszereit, reprodukal-
hatd, egyszdval: minden nap akciokutatok
vagyunk minden osztalytermi tevékenysé-
giink soran.

Ez a didaktika-kotet nem didaktikus.
De talan mégis: a kollaboraciora, a para-
digmak tovabbélésére és megujulasuk

sziikségességére, a tanar-tanitvany szer-
z0ségben vald egyiittmiikddésre, a tartal-
mi-formai innovaciora ¢s az ezekre adhatd
¢s adando reflexiok fontossagara implicit
modon tanit.

Falus, I. & Zagyvané Sziics, 1. (2022):
A didaktika kezikonyve. Elméleti alapok
a tanitas tanuldsahoz. Akadémiai Kiado.

Mprazik Julianna

Pécsi Tudomdanyegyetem Bolcsészet-
és Tarsadalomtudomanyi Kar
Neveléstudomanyi Intézet
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Relationship of school engagement with adolescents’
well-being and their risk behaviour

Réka Dudok — Bettina Piko

Abstract

School engagement insures the students’ identification with their school so as to feel as a part of the institution,
and to build social relationship with their peers and teachers. The quality of school engagement may have
an impact on their academic achievement, learning motivations, social skills, and somatic and psychological
well-being as well. The aim of our study was to analyse the associations between various dimensions of school
engagement (namely, their attitudes toward school, subjects, school environment, peers and teachers) and the
students’ well-being and risk behaviours. Participants were primary and high school students aged between
11 and 18 years (M=13.6 years, SD=1.8; boys = 54,7%) in Budapest and surrounding villages. Beyond the
measurement of smoking and drinking, and the School Attachment Questionnaire (Szabé & Viranyi, 2011),
the following scales were involved: WHO Well-Being Questionnaire, EPOCH — Adolescent Psychological
Well-being Questionnaire, The Satisfaction With Life Scale. Our findings revealed that students who were
not engaged in smoking and drinking scored lower on the school engagement scale than those who reported
substance use. Besides, there were positive correlations between school engagement and variables of mental
health (i.e., general well-being, satisfaction with life, and psychological well-being). Knowledge of school-re-
lated attitudes, such as school engagement, is a key to successful learning, preventing risk behaviours, and
strengthening students’ well-being.

Keywords: school-related attitudes, school engagement, risk behaviour, mental well-being

Drop-out risk and the ratio of being unsuccessful in high schools: Compar-
ison of sectors in disadvantaged counties

Krisztina Valyogos

Abstract

The high drop-out rate of vocational school has been confirmed by numerous domestic studies. It can also
be stated that in the indicators of performance according to the previous school maintainer, the advantage of
church institutions can typically be demonstrated in the family background of the parents, in student achieve-
ments and in lower drop-out rates. In our research, we examine the differences according to the school main-
tainer in the types of secondary education programs in disadvantaged counties. In the analysis, we used the
data available from the Central Information System’s Dropout Risk Indicator Module (KIR2ESL) from the end
of the 2016/2017 academic year until the Vocational Training Act entered into force (2019/2020). The main
question of our research was how the proportion of repeaters of the year among students at risk of dropping
out develops according to school maintainer in each type of training. Our goal was to compare church and
state-run institutions in terms of the failure to reduce the risk of school leaving. The clearly results show, in
terms of national data, regarding general secondary education, the superiority of church grammar schools, both
in the number of students and in the lower number of students at risk. This result is consistent with the trends
of the disadvantaged counties examined, however, in the case of the types of vocational training programmes,
students prefer state institutions. Based on our failure rate, state-run institutions were more successful in catch-
ing up with students at risk of dropping out than church institutions for all types of programs in disadvantaged
counties.

Keywords: disadvantage compensation, school maintenance differences, drop-out risk indicator system
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Cross-aged peer learning in primary science lessons:
a comparison of tutees’ and tutors’ opinions

Gréta Banfi — Erzsébet Korom

Abstract

The study investigated the experience of a cross-aged peer-tutoring program with a fourth-grade class (N=31)
and the sixth-grade students who tutored them (N=12). During the program, older students conduct and discuss
scientific experiments with younger students. The activities are aimed at increasing students’ interest in sci-
ence, improving their knowledge, and developing their social and communication skills. In addition, students
are introduced to a form of tutor-led learning, where the learning process is guided by pre-trained tutors. The
program lasted six months, spread evenly over the environmental education lessons. The experiments were
led by 6 tutors in 6 permanent pairs, with the fourth graders conducting 3 experiments at a time in groups of
4-5. Our questionnaire survey used open and closed questions to assess students’ impressions of the program.
Both fourth and sixth graders liked the program, but fourth graders liked it significantly more. Fourth graders
identified learning and knowledge acquisition as the goal of the program, while sixth graders identified learning
and knowledge of nature as the goal. Both age groups mentioned learning and knowledge acquisition as the
benefits of the program. Responses to the closed questions also confirm that both tutee and tutor students felt
that the program had a didactic rather than a social impact. Fourth graders felt that they had improved in exper-
imentation and social learning, while sixth graders also improved in experimentation and scientific knowledge.
Vocal disturbances and behavioural problems were negative aspects in both age groups. Our results suggest that
the program works and provides a good starting point for testing its effectiveness in further schools through
pre- and post-testing.

Keywords: peer-tutored learning, scientific education, primary school, survey

Possibilities of reducing technostress to successfully
digitalise higher education

I1diké Chogyelkané Babocsy — Ida Dring6-Horvath — Judit T. Nagy

Abstract

This study examines certain factors influencing technostress in order to support effective digitisation processes
in higher education. Various difficulties encountered during the use of technology can cause anxiety and frus-
tration, which can lead to psychological and physical stress. This phenomenon, which is known as technostress,
is becoming increasingly important in educational contexts, since new technologies continue to gain ground
in both teaching and research processes. Its study and the exploration of its modes of action are of paramount
importance, given the negative impact it has on both the intention of using technology and on actual use (Joo
et al., 2016; Maier et al., 2015; Suh et al., 2017).

The piece of research underlying this study was conducted in the first quarter of 2022 among the faculty
members (N=116) of Karoli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary using an online question-
naire. The collected data were analysed using the SEM (structural equation modelling) model based on the PLS
(partial least squares) procedure with the help of the SmartPLS 4 software (Ringle et al., 2022). Based on the
results, we can conclude that the factors determining the development of technostress and its severity may be
digital pedagogical competence, staff support, and ICT self-efficacy. Based on the modes of action, this paper
explores the possibilities for effective reduction of teacher technostress in higher education through specific
practical examples, identifying internal and external resources at the same time, which may play a key role as
individual and environmental factors.

Keywords: technostress, higher education, ICT, digital competence, perception(s)
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Components, model types and their rethinking:
The Complex Modell of Gamification applied in education

Maté Fridrich

Abstract

Gamification (Deterding et al., 2011) is one of the emerging systems of learning organisation, assessment and
motivation. The approaches and interpretative frameworks of gamification cover a broad spectrum: different
theoretical and practical models from different fields approach the theory and application of gamification in
different ways. In both international and Hungarian theory and practice, context is weakly and often uncon-
sciously represented as a key component influencing gamification design processes and application. Further
complicating the discourse on gamification is the issue of definition: the definition formulated by Deterding and
colleagues (Deterding et al., 2011) has become de facto generally accepted, but due to its broad interpretative
framework, several domain-specific definitions have emerged in recent years (e.g. Kapp et al, 2013; Yu-Kai,
2014). In addition to the problem of defining the concept, there is also the question of the elements and com-
ponents of gamification, namely, how they can be classified, and what mechanisms of action and interrelation-
ships can be identified between the components. To address the above-mentioned problems, as part of our PhD
research, an attempt is made to explore the elements, components and model types of gamifications, drawing on
existing international research and practice, as well as to make the interrelationships between the components
of gamification transparent. A further result of our investigation is a possible taxonomic interpretation of the
model types of gamifications, in which we build on Karl M. Kapp’s (Kapp et al. 2013) classification, reconsid-
ering the model types he has distinguished and their content. In addition to interpreting the model types, our
investigation includes the exploration of a new a component (learning components) and the recommendation
of a new gamification model for the international and Hungarian discourse of gamification. As a result of our
investigation, our aim is to facilitate the application of gamification in education for Hungarian and interna-
tional pedagogical practice.

Keywords: gamification, gamification models, components, framework, educational theory and methodology

Elemér Kelemen as a Librarian

Tibor Csik

Abstract
Elemér Kelemen (1937-2022) is best known for his works on the history of education. His main research area
was Hungarian education policy in the 19th and 20th centuries. During a decisive part of his academic career
he also dealt with school libraries, library education, and bibliographical instructions. The study aims to present
his achievements in this fields, and his relationship with the National Education Library and Museum (NELM).
He started researching these topics in the 1960s and published scientific papers until the 1990s. In the 1950s,
the communist leadership of the country shredded millions of books from Hungarian libraries, including school
libraries. In the 1960s, libraries were made operational again and a new institutional structure was created. In
the 1970s, teachers were expected to use more than just textbooks in their teaching and library education was
added to the National Curriculum. Development of comprehensive visions for school libraries could have been
witnessed in the 1980s, but the plans lacked critical thinking. NELM has played a key role in the development
of school libraries since the late 1950s. Kelemen became involved in research and development in the 1960s.
He considered that from 1960 to 1990, Hungary underwent a forced and contradictory modernisation process,
which followed the Western changes, but in a specific Eastern way and therefore could not be successful.
Kelemen believed it was crucial that trainings should produce teachers who can search the library efficiently
and use the academic literature effectively. When he became director general of the NELM in 1990, he sup-
ported two main areas of the institution’s renewal: research into the history of Hungarian education and the
development of a national pedagogical information system.

Keywords: school libraries, developing libraries, teaching librarian knowledge, knowledge of literature and
bibliography, Hungary, Elemér Kelemen (1937-2022)
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Dudok Réka — Piko Bettina

Az iskolai kotodés kapcsolata
a serdiilok jollétével és
rizikomagatartasaval

Az iskolai kotédés kiilonbozo tanuléi kimenete-
lekkel bizonyitott dsszefiiggései alapjan az iskolai
kotodés megértése és fejlesztése segithet a pedago-
gusoknak és a szakembereknek megel6zni a karos
kimeneteleket és elésegiteni a pozitiv kimeneteket a
veszélyeztett tanulok esetében. A kutatok a tanulok
iskolai kotodésérol igy gondoljak, hogy alakithatd,
fejleszthetd, igy megfelel6 fokuszpontot jelenthet a
kiilonb6z6 prevencids és intervencios beavatkoza-
sokhoz (Hart és mtsai, 2011). Ezért kiemelt fontos-
sagu lehet az iskolai kotédés jellegének, valamint
mas jellemzokkel valé osszefiiggésének feltarasa az
iskolaskortakkal foglalkoz6 szakemberek szimara.
Jelen tanulmany célja, hogy feltarja az iskolai koto
dés és a serdiilok jolléte kozotti kapcsolatot, vala-
mint megvizsgalja az iskolai kotodés és az egész-
ségmagatartas egymashoz valo viszonyat, esetleges
protektiv mivoltat.

Chogyelkané Babocsy Ildiko —
Dringo-Horvath Ida — T. Nagy Judit

A technostressz csokkentésének
lehetoségei a fels6oktatas
eredményes digitalizaciojaért

A kutatas leginkabb varatlan, nehezen interpretal-
hat6 eredménye, hogy az egyetemi timogatasnak a
digitalis kompetenciara gyakorolt kozvetlen hatasa
szignifikans negativ, azaz a megfelel6 infrastruktira
biztositasa, valamint az intézményi kornyezetbol
jovoé technologiahasznalathoz nyijtott timoga-

tas nemhogy novelné, hanem inkabb csokkenti

a digitalis kompetenciat. Ennek egyik lehetséges
magyarazata, hogy a gyors fejlodés kovetkeztében a
rengeteg uj lehetoséget bevono, széleskori technikai
tamogatas hatisara az oktatok elbizonytalanod-
nak, elveszitik orientaciéjukat. Erdekes tovabbi
osszefiiggés, hogy az egyetemi taimogatas hatasa az
IKT-felfogasra pozitiv, mig az IKT-onhatékonysagra
negativ az adott mintaban (2. 4bra). Ez azt mutatja,
hogy az infokommunikaciés eszkozok sokrétii fel-
hasznalasi médjanak bemutatasa, a technolégiai és
médszertani tAmogatas révén a valaszado oktatok
felértékelik ezen eszk6zok szerepét, hasznossagat az
oktatasban, de ezaltal viszonylagossa valik sajat esz-
kozhasznossaguk, igy leértékelik annak hasznalatat.

Csik Tibor

A konyvtaros Kelemen Elemér

A nemrég elhunyt Kelemen Elemér (1937-2022)
munkassagianak meghatirozé részét a neveléstorté-
nethez, oktataspolitikahoz és a pedagégusképzéshez
kapcsolédo tudomanyos eredmények alkotjak.
Tolgyesi Jozsef Kelemen miiveirdl készitett bib-
liografidja (Tolgyesi, 2007) tantisaga szerint is a
kozleményeinek tilnyomo tobbsége ezekhez a tudo-
manyteriiletekhez tartozik. Munkai koziil azonban
jelentds szamu foglalkozik a konyvtari ismeretek
atadasaval, a konyvtarhasznalattal és az iskolai
konyvtarakkal. Jollehet az iskolai konyvtarak hazai
fejlodése az 1960-as évektol az 1990-es évek elejéig
messze elmaradt a varttol és a lehetéségektdl is, de
az iskolai gyiijteményeket felemelni szandékozok és
a fejlesztési munkak résztvevoi a végeredménytol
fiiggetleniil keményen és lelkiismeretesen dolgoz-
tak. Kelemen Elemér példaja jol mutatja, hogy a
tudomanyos teljesitményt nem szabad pusztan a
siker, az elismertség alapjan megitélni. Az 6 életmii-
vének szerves részét képezik az iskolai konyvtarak
iigyéhez kapcsolodo miivei is, de legmaradandébbat
a 19. és a 20. szazad magyar neveléstorténetének
kutatasaban alkotott.

Mrazik Julianna
Egy nem didaktikus Didaktika

Mi tortént a korabbi kiadasok 6ta? Mi a névum,
amint a kotet tirgyalja a tanitas tanulasanak meg-
annyi teriiletét, elagazasait és kapcsolodasait? Uj a
kiadé, ij a forma, a terjedelem, valamint a szer-
kesztés modja és a lektoralas folyamata: egy online,
kollaborativ bevalasvizsgalati folyamat zajlott a
leendo felhasznalok kozremiikodésével. Boviilo
tartalommal talilkozunk. Immaron szerzéparok
jelennek meg, és A didaktika kézikonyve — nem
titkoltan — a kezdé és szakérté taniarokhoz egyarant
sz6l, és nyujt szaimukra elsajatithaté tudastartalma-
kat. A struktira tiikrozi ezt a szaindékot: a kezdeti
fejezetek tanulastan-tartalmiak, a masodik rész
fejezetei oktataselméleti vonatkozastiak. Talan egy-
szeriibb onnan kozeliteni, hogy mi az, amire nem
tér ki a kotet. Nehezen megmondhaté. Talin abban
marad magara az olvasé, hogy leendé és gyakorlo
tanarként miként segiti a kézikonyv a szakmai on-
reflexioban, a tanari kompetencidk — képességek és
készségek — fejlesztésében





