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Az orosz—ukran haboru
megjelenése a torténelemorakon

2022. februdr 24-én Oroszorszdg megtamadta Ukrajndt. Ezzel
egy régota nem tapasztalt intenzitdsu hdaborti vette kezdetét
Magyarorszag kozvetlen szomszédsdagdaban. Mindez alapjaiban
rengette meg a nagyhatalmak kozétti kapcsolatokat és az europai
emberek biztonsdgerzetét. A megdoébbenés elso honapjaiban a
didkok is jol érzekelhettek, mikent értékelodnek fel a térténelmi
ismeretek egy ilyen fenyegeto és bizonytalan helyzetben.

Bevezeto

orosz—ukran haboru elézményeit, és tagabb torténelmi Osszefiiggésekre vagy tor-

ténelmi analdgidkra tdmaszkodva igyekezzenek feltételezéseket megfogalmazni a
fegyveres konfliktus lehetséges forgatokonyveirdl. Vagyis a multbol kiindulva magyaraz-
zak meg a jelent és josoljak meg a jovot. A didkok a haborurol érkezé nyugtalanito hirek
hallatan a torténelemtanaraikt6l vartak ugyanezt.

A Magyar Torténelmi Tarsulat Tanari Tagozatanak Mult és jelen kutatocsoportja a
2021/22-es tanév végén kutatast végzett az altalanos és kozépiskolai tanarok korében
arrol, hogy az orosz—ukran haboru témaja milyen szerepet kapott a torténelemorakon.
A tanulmany e kérdéives kutatds eredményeit mutatja be, kitekintve a hasonl6 céli nem-
zetkozi kezdeményezésekre is.

T orténészek kaptak meghivast a hir- és magazinmiisorokba, hogy bemutassak az

Az orosz—ukran haboru a nemzetkozi oktatasi térben

Az élland6 online jelenlét, az azonnali reakcid, a hirek és informaciok korlatlan vilaga-
ban szamtalan nemzetkozi szervezet nyilvanitott véleményt, fogalmazott meg nyilatko-
zatokat ¢s javaslatokat az orosz—ukran haboru kapcsan. Az oktatassal és torténelemdidak-
tikaval foglalkoz6 szervezetek egy része szintén igy tett.

A Global Educational Benchmark Group (Globalis Oktatasi Elemzdcsoport) 2022.
marcius elején kiadott egy forrasokat dsszegytijto listat (Sisisky, 2022), amelyet tanarok
allitottak Ossze. Az anyagok az ukran torténelem mellett elsésorban a haborti témajaban
megjelent eltérd narrativakat bemutatd Gjsageikkek elemzését segitik.

A brit Historical Association (Torténelmi Tarsulat) roviddel a haboru kitdrését kove-
téen osztott meg olyan segédanyag-gyiijteményt, amely a katonai konfliktus osztalytermi
bemutatasat, a didkok tamogatasat €s a kritikus, mérlegelé gondolkodas fejlesztését szol-
galja (Historical Association, 2022).
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Az EuroClio — European Association of History Teachers (Europai Torténelemtanarok
Szervezete) harom nappal az invazio6 hirét kovetéen kozleményt adott ki, amelyben eli-
télte a haborut, és hamisnak nevezte annak orosz torténelmi hivatkozasi alapjait. A szer-
vezet 2022. aprilisi éves tudomanyos konferencidjan szintén felmeriilt a haboru kérdése,
hiszen az ernydszervezetnek vannak orosz és ukran tagjai is.

2021 oktoberében, négy honappal az orosz—ukran haboru kitorése eldtt az Institute
of World History of the Russian Academy of Sciences (Orosz Tudomanyos Akadémia
Egyetemes Torténelem Intézete) Moszkvaban rendezett nemzetkdzi kongresszust a tor-
ténelemtanitasrol. A kongresszus orosz szervezOi és nemzetkozi résztvevoi kozos nyilat-
kozatot fogalmaztak meg, melynek értelmében a torténelemtanitas szerepének megerdsi-
tése ¢s a sztereotipiak ellen hasznalhatd multiperspektivikus torténelemszemlélet mellett
kotelezddnek el (EuroClio, 2021). 2022 aprilisaban Irina Kosztyuk, az EuroClio ukran
nagykovete mar egy ostrom alatt allo orszagbol kiildott videoiizenetben kdszontotte az
éves EuroClio konferencia résztvevoit Bolognaban, és az aktualis haborus és oktatasi
helyzetrdl is beszamolt (Fodor, 2022). Helen Snelson, a University of York torténelem
tanterv- ¢és kurzusfejlesztési vezetdje kezdeményezésére az EuroClio szintén 6sszedllitott
egy bOvithetd tananyag-, forras- és feladatgyljteményt (EuroClio, 2022), amely a
tagszervezetek javaslatait tomoriti. A valtozatos anyagok kozott talalhatunk feladatokat
a hamis hireket terjeszté kommunikacios csatornakrol, a Krim-félsziget torténetérdl és
elfoglalasarol, illetve az ukran torténelem multiperspektivikus szemléletli tanitasarol
(Wansink és mtsai, 2017).

Az EuroClio és a Clio 92 olasz torténelemtanar-szervezetek az ukran humanitérius val-
sag miatt 2022 végén k6z0s kezdeményezést és gyljtést inditottak a habori miatt félbe-
szakadt ukran torténelemtanitasi reform tdmogatasara. A projekt segédanyagokat készit
¢és tankonyvet ad ki a demokratikus nevelés fejlesztése érdekében. Az Irina Kosztyuk
vezetésével zajlo projekt mar a haboru eldtt kezdetét vette, a szerzdcsoport kiadta az
6todik osztalyosoknak irddott Ukraine and the World (Ukrajna és a vilag) cimi kotetet,
¢s jelenleg tovabbiakon dolgozik. Az adoméanygytjtés a haboru miatt harcolékhoz csat-
lakozo, vagy nehéz helyzetbe keriilt szerzoket is segiti (Holtberget, 2022)

A Dél-kaliforniai Egyetem (USC) Soa Alapitvanya és eurdpai partnere, a Zachor
Alapitvany is gyorsan reagalt az eseményekre. Digitalis tananyagokat fejlesztettek az
orosz—ukran haboru témajahoz, melyeket az IWitness oktatési platformon barki szamara
elérhetdvé tettek. A magyar, angol, lengyel, cseh és ukran nyelvii, videdinterjukra épiil6,
a kritikai gondolkodast és a szocidlis-érzelmi tanuldst segitd anyagok részben a torté-
nelmi és politikai helyzet megértését, részben a menekiilt statusz értelmezését segitik
(Zachor Alapitvany, 2022).

A Kkutatas célja

Fontosnak tartottuk a tanarok 2022/23-as tanévben szerzett tapasztalatait 6sszegyUjteni
arrol, miért és miként jelent meg az orosz—ukran habor(i témaja a habort kitérése utani
hoénapokban a hazai torténelemodrakon. Szintén fontos kutatasi kérdésként jelent meg,
hogy milyen célokat tartottak szem el6tt e téma torténelmi hatterének bemutatdsa és
feldolgozéasa soran. A kutatas arra is kiterjedt, hogy az orosz—ukran haboru hireirdl
¢és a torténelmi hattérrdl folyo beszélgetések milyen hatassal voltak a didkok torténelmi
érdeklodésére €s szemléletére.
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Modszertan
Kutatasi kerdesek

Az interneten elérhetd online kérddivet készitettiink a kutatashoz. A tanarokra vonat-
kozo hattéradatok felvétele utan 11 kérdést tettiink fel, amelyek kozott feleletvalaszto,
Likert-skalaju és nyilt végli kérdések egyarant szerepeltek. Kérdéseink harom témara
iranyultak:

K1 Hogyan ¢és miért foglalkoztak a tanarok az orosz—ukran habort témajaval a torté-
nelemorakon?

K2 Milyen hatéssal volt e jelenben jatsz6dd haborus esemény a didkok torténelmi
érdeklédésére?

K3 Mik voltak azok a torténelemdidaktikai célok és feladatok, amelyeket a tanarok
leginkdbb szem el6tt tartottak az orosz—ukran habort témajanak megbeszélése soran?

Minta

A tanarokat tobbféle modon is probaltuk a vizsgalatban valo részvételre dsztondzni.
Tajékoztatokat kiildtiink a tanari szervezetiink tagjainak és a veliink kapcsolatban all6
iskolavezetoknek. Kiillondsen nagy segitséget jelentett még a torténelemtanarok kdrében
jol ismert és rendszeresen latogatott kozosségimédia-feliilet is, az Online térténelem-
tanar.

A rendelkezésre allo hat hét alatt, 2022. junius 17. és julius 30. kozott 150 torténe-
lemtanar toltétte ki az online kérddivet. Az dnkéntes kitdltés miatt feltételezhetd, hogy
tobbségiikben olyanok, akik maguk is fontosnak tartottak foglalkozni az orosz—ukran
habortval. Ez 6vatossagra int a tekintetben, hogy a torténelemtanarok egészére vonat-
kozo kovetkeztetéseket vonjunk le e vizsgalat eredményeibdl.

A 150 kitolté 58%-a nd, a résztvevok fele gimnaziumban tanit, harmaduk altalanos
iskolaban, 6tddiik technikumban. A megkérdezett tanarok 72%-a jelentds (8 évnél hosz-
szabb) kdznevelési tapasztalattal rendelkezik, tilnyomo tobbségiik allami intézményben,
egyotodiik egyhazi iskolaban, 6%-uk alapitvanyi fenntartasu iskoldban tanit. A valasz-
adok tertiletileg viszonylag egyenletesen oszlanak el (1. abra). Negyediik fovarosi, két-
harmaduk vidéki varosokban és megyeszékhelyeken ¢l és dolgozik. A kérddivet kitoltok
koziil 42 tanar az altalanos iskola 5—-8. évfolyaman, 72 tanar a kdzépiskola 9—12. évfo-
lyaman tanitott a 2021/22-es tanévben. Rajtuk kiviil 29 olyan tanar is elkiildte a valaszat,
aki tavaly kisebb és nagyobb didkokat egyarant tanitott. Az empirikus kutatas atlagos
résztvevdje 8 évnél régebb ota tanitd, allami fenntartast, vidéki gimnaziumban dolgozo
tanarnd.
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1. abra. A kérdéivet kitolté torténelemtandrok eloszlasa a magyarorszagi régiok szerint

Az eredmények feldolgozdsanak modja

A kiilonboz6 iskolafokozaton tanitd tanarok valaszait kiilon-kiilon is Osszesitettiik és
értékeltiik. A didkok életkora és felkésziiltsége ugyanis valoszintileg jelentésen befolya-
solta, hogy a torténelemtanarok az orosz—ukran haborurol mit és hogyan vitattak meg a
didkjaikkal. Az altalanos iskolai és a kdzépiskolai tanarok valaszainak dsszehasonlitasa-
val tudtunk is azonositani néhany jellemz6 kiilonbséget.

A kérddéives vizsgalat eredményei
Miert és hogyan foglalkoztak az orosz—ukran haboru témajaval a térténelemordakon?

A tandrok tobb valaszlehetdséget is megjeldlhettek (1. dbra). A nagy tobbség szerint
sziikség volt foglalkozni az orosz—ukran habori eseményeivel a torténelemorakon is.
Az 5-8. évfolyamon tanitok (42) koziil csupan harman, a 9-12. évfolyamon tanitok (79)
koziil 6ten, az 5-12. évfolyamon tanitok (29) koziil szintén csak 6ten jeldltek be olyan
valaszt, amely szerint nem foglalkoztak az orosz—ukran haboru témajaval tandran. Vagyis
szinte az Osszes valaszado altalanos iskolai és kozépiskolai tanar alkalmat teremtett erre
(1. tablazat).
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1. tablazat Miért és hogyan foglalkoztak az orosz—ukran haboru témdjaval a torténelemorakon?

5-8.
évfolyam

9-12.
évfolyam

5-12.
évfolyam

valaszok
0sszesen

%

Nem keriilt szoba sem a
torténelemodrakon, sem a tanulokkal
folytatott beszélgetések soran.

1,3

Csak a tanulokkal folytatott tandran
kiviili beszélgetések soran keriilt
szoba.

3,3

A tanulok tettek fel kérdéseket a
habortval kapcsolatban, de ezek
megbeszélésére a torténelemorakon
nem Kkertilt sor.

Beszéltiink errdl a torténelemorakon,
mert a tanulok kérdéseket tettek fel
ezzel kapcsolatban.

33

67

24

124

82,6

Beszéltiink errdl a torténelemorakon,
mert meg akartam nyugtatni a
diakokat.

24

33

14

71

47,3

Foglalkoztunk vele a torténelemoran,
mert alkalmat adott bizonyos
torténelmi ismeretek bemutatdsara és
felidézésére.

27

56

21

104

69,3

Foglalkoztunk vele a torténelemoran,
mert lehetdséget adott a
torténelemorakon fejlesztett
képességek és szemléletmod
gyakorlasara.

23

41

11

75

50

Kiilon tandran is foglalkoztunk az
orosz—ukran konfliktus témajaval.

13

28

18,6

Tobb 1d6t is szantam volna ra a
tanoran, mint amennyi valdjaban
juthatott erre.

21

38

25,3

Az dsszesitett eredményeket olyan grafikonon is abrazoltuk, amely megmutatja, hogy az
egyes tanari csoportokba tartozok hany szazaléka jeldlte meg az adott valaszt (2. dbra).




Iskolakultara 2023/6

Hogyan és miért foglalkozott torténelemtanarként az orosz—
ukran habord témajaval? (A valaszt megjel6l6k szazalékos
aranya)

31

Tobb id6t is szantam volna ra a tan6ran, mint amennyi valéjaban juthatott erre.

24,1

Kiilon tandran is foglalkoztunk az orosz-ukran konfliktus téméajaval.

Foglalkoztunk vele a torténeleméran, mert lehetéséget adott a torténelemorékon
fejlesztett képességek és szemléletmdd gyakorlasara

Foglalkoztunk vele a térténelemoran, mert alkalmat adott bizonyos torténelmi
i tek bemutatdsara és é7ésére.
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Beszéltiink erré| a térténelemérakon, mert meg akartam nyugtatni a didkokat.

Beszéltiink errl a torténelemorakon, mert a tanulok kérdéseket tettek fel ezzel 82,8
kapcsolatban.

Atanulok tettek fel kérdéseket a haboraval kapcsolatban, de ezek megbeszélésére a 10,3
torténelemorakon nem kerdilt sor. l
Csak a tanulokkal folytatott tanéran kiviili beszélgetések soran kerdilt széba. l 6’9
Nem kerilt sz6ba sem a torténelemdrdkon, sem a tanuldokkal folytatott beszélgetések x 0
soran. ]
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

5-12. évfolyam  m9-12. évfolyam  m 5-8. évfolyam

2. abra. Hogyan és miért foglalkozott torténelemtandrként az orosz—ukran haboru témdajaval?

Mind a harom tanari csoportban a legmagasabb aranyban (5-8.: 78,5%; 9-12.: 84,8%;
5-12.: 82,8%) azt a valaszt jelolték meg, amely szerint a tanulok kérdéseket tettek fel,
tehat maguk a diakok kezdeményezték, és ez is fontos szerepet jatszott a kozos megbe-
sz¢élések megtartasaban. Az esetek tobb mint haromnegyed részében ez volt a helyzet.
(Beszéltiink errdl a torténelemordkon, mert a tanulok kérdéseket tettek fel ezzel kapcso-
latban.) Majdnem minden masodik torténelemtanar szerint (5-8.: 57,1%; 9-12.: 41,8%;
5-12.: 48,3%) a megnyugtatas szandéka is fontos szerepet jatszott abban, hogy igyeke-
zett a diakjaival kozosen is megbeszélni a haboruval kapcsolatos kérdéseket. (Beszéltiink
errdl a torténelemorakon, mert meg akartam nyugtatni a didkokat.) Az altalanos iskolai
tanaroknal értheté modon e valasz aranya magasabb volt.

A tanulok érdeklddése e jelenben zajlo esemény torténelmi elézményei és hattere irant
az altalanos iskolakban ¢s a kdzépiskolakban is érzékelhetd volt. Az is egyértelmiinek
tlinhetett a tanarok szamara, hogy a haborus események tényeken és torténelmi ismerete-
ken alapuld ésszerti megkozelitése segithet leginkabb abban, hogy a didkok raciondlisan
és kritikusan tudjak kezelni az orosz—ukran habortro6l sz6l6 informaciokat és hireszte-
l1éseket. Ezért a tanarok kb. kétharmada azt jelezte, hogy a torténelmi ismeretek atadasa
és felidézése is szerepet kapott a k6z6s megbeszéléseken. E tekintetben a kdzépiskolai
tanaroknal figyelheté meg némileg magasabb arany (5-8.: 64,2%; 9—-12.: 70,9%; 5-12.:
72,4%). (Foglalkoztunk vele a torténelemoran, mert alkalmat adott bizonyos torténelmi
ismeretek bemutatdsara és felidézésére.) A tanarok kb. fele gondolta ugy (5-8.: 54,7%;
9-12.: 51,9%; 5-12.: 37,9%), hogy ¢ torténelmi helyzet feldolgozasa lehetdséget ad
a torténelmi gondolkodassal és a torténelmi szemlélettel 0sszefliggd képességek gya-
korlasara is, hiszen ezek is sziikségesek e bonyolult haborus konfliktus dsszetevdinek
megismeréséhez és megértéséhez. Erdekes, hogy ezt az altalanos iskolai tanrok valami-
vel magasabb aranyban jelolték meg, mint a kdzépiskolai tanarok. (Foglalkoztunk vele
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a torténelemoran, mert lehetoséget adott a torténelemordkon fejlesztett képességek és
szemléletmod gyakorlasara.)

Viszonylag sok tanar valaszolta (5-8.: 19%; 9-12.: 16,5%; 5-12.: 24,1%), hogy kiilén
tandran is foglalkozott a haboruval, s ennél is tobben (5-8.: 19%; 9—12.: 26,6%; 5-12.:
31%), hogy tobb id6t is szant volna e témara, ha ez lehetséges lett volna. E tekintetben
kiilondsen a kozépiskolai tanarok esetében érzékelhetd az eltérés a lehetdségek és a
szandékok kozott. (Kiilon tanoran is foglalkoztunk az orosz—ukran konfliktus témajaval.)
(Tobb idot is szantam volna ra a tanoran, mint amennyi valojaban juthatott erre.)

Milyen kérdéseket tettek fel a diakok az orosz—ukran haboruval kapcsolatban?

Azt is meg akartuk tudni, hogy a didkok milyen kérdéseket tettek fel, a konfliktus mely
aspektusai foglalkoztattak oket leginkabb.

Orosz Ukran " Oroszorszag

U])USZ s U, ral | Ukrajna
ey u kr ({]ﬂﬁq lert Zelenszkij

Zelen wI\u ] ot
Magyarorszag Ve Zplenszk”

[] rosz L: -,
labori Pl D
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MdgyaP UI(W w-(’i .ﬁg(fvir

M|B[’[ [[]r[ ]{|m”““ VIiert Lt i e

Lelensikij

Putvin

3. dbra. A didkok kérdéseiben megjelend kulcsszavak

A tanarok 0sszegzd valaszaiban megjelend tanuldi kérdéseket két szempontbol vizs-
galtuk, egyszerli kulcsszavas gyakorisagot vizsgalva, illetve kvalitativ tartalomelemzd
modszerrel kddolva a valaszokat.

A kérdéivben nem volt kotelezo a didkok kérdéseinek kifejtése, de a 150 résztvevd
kozil 115 tanar mégis €1t ennek lehetdségével. Az altalanos szdvegelemzés soran nem
meglepd mddon a ,,hdbort” szo, illetve az annak indokait célzd ,,miért” sz6 jelent meg
leggyakrabban, 87 és 77 alkalommal. ,,Oroszorszag” (50) és a vilaghaborua (25), Magyar-
orszag (48), Ukrajna (52), Putyin (19) szintén sok valaszban megjelent, Zelenszkij ukran
elndk neve viszont csupan harom esetben.

A t6bb szavas el6fordulasok kozott szintén a habor(i indokara vonatkozé ,,miért tort
ki szokapcsolat volt a leggyakoribb, amely 14 alkalommal bukkant fel a valaszokban.
Emellett a ,,mikor lesz vége” (7), a ,,kinek van igaza”(7), ,.ki fog nyerni”(6) és a ,,lesz-e
vilaghabort” is gyakran megjelent.

A valaszokat tartalomelemzéssel vizsgalva részletesebb képet kaptunk a diakokat fog-
lalkoztatd témak hatterérél. A valaszokban megjelend témakhoz kategoriakat, itemeket
rendeltiink, amelyekhez példaval illusztralt rovid leirast készitettiink. Osszesen 15 kate-
goria jott 1étre, egy valaszhoz tartalma alapjan tobb kategoriat is rendeltiink, altalaban
harom-négyet is (2. tablazat).
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2. tablazat. A tanuloi kérdésekben megjelend tematikus kategoridk réovid leirasa,

példakkal és elofordulasi gyakorisaggal

Item Rovid leirds és példa Eléfordulisok
szama
Az orosz—ukran haboru kialakuldsanak okai:
Haboru indoka pl. ,,miért tort ki a habora?” ,,Miért tamadtak az 56
oroszok?”
A habor Magyarorszagot érint6é kdvetkezményel,
. elsésorban a magyar hadba 1épés lehetésége, a
Hatas o - - o .
Maevarorsziera habort katonai, gazdasagi kovetkezményei hazankra: 53
24 & pl. ,Magyarorszagra is atterjed a konfliktus?”’;
,»,Magyarorszag lesz a kovetkez6?”
Vilaghabord, A haI}n?dﬂF vilaghaboru vagy a nltlkrleafls h'flb’(’)ru
o, , lehetdségei: pl. ,,Lesz harmadik vilaghabora?”; 30
atomhabort veszélye . .
,bevetik az atomfegyvereket?
A haboru kovetkeztében kotelezd katonai részvétel
Sorozds veszélve lehetésége a diakok, csaladtagjaik szamara: 14
¥ pl. ,,;minket is besoroznak?”; ,,visszaallitjak a
hadkotelezettséget?”
A habort kovetkezményei a diakok személyes
¢s csaladi-k6zosségi életére: pl. ,,milyen
Hatas sajat életre, kovetkezményeket fogunk 1atni?”. Szinte minden
. . . 114k 13
csaladra esetben a tanulok-rokonok katonai szerepvallalasaval
egylitt jelent meg: ,,Apat elviszik katonanak?”’;
,,minket is besoroznak?”
Az orosz elndkkel kapcsolatos kérdések, személyes
Vlagyimir Putyin indokai, azonositasa Oroszorszaggal, a diktatraval, 13
emlitése elmeallapotanak megkérddjelezése: pl. ,,Midta elnok
Putyin?”; ,,Mi lenne, ha Putyin megbukna?”’
, , A konfliktusban részt vevo felek indokainak
Igazsag keresése . , . . " 13
jogossaga: pl. ,.kinek van igaza?
A televizid, kozosségi média és videomegoszto
Meédiainformaciok platformok narrativainak kritikajara vonatkozo 9
ellendrzése kérdések: pl. ,,igaz, hogy az oroszok nacitlanitani
akarjak Ukrajnat?”
Karpatalja és az ukrajnai magyar k6zosség haboru
Habort hatasa el6tti és haborut kovetd helyzete: pl. ,,miért 9
Karpataljara nyomtak el a karpataljai magyarokat?”’; ,,mi lesz
Karpataljaval?”
s . A tanar személyes véleménye, allasfoglalasa: pl. ,,Mit
A tandr dlldspontja gondol?”; ,,On hogyan 1atja?”; ,,Kinek drukkol?” 8
Gyoztes joslata A habort kimenetelének kérdése: pl. ,,Ki fog nyerni?” 8
Hadaszati, fegyverekkel kapcsolatos kérdések: pl.
Hadéaszati kérdések .milyen bombakat hasznalnak?”’; ,,milyen Ukrajna 5

fegyverzete?”
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El6fordulasok
szama

Item Rovid leiras és példa

Az ukran menekiiltek, els6sorban gyerekek sorsa,
Menekiiltek segitése | sajat iskolajukba érkezd gyerekek hattere: pl. ,,tudnak 5
magyarul az ukran gyerekek, akik jonnek?”

A magyar A magyar kormany kiilpolitikai intézkedéseinek
szerepvallalas vitatasa: pl. ,,miért nem szallit Magyarorszag 4
kritikaja fegyvereket?”
Az egyes torténések elhelyezkedése a térképen:
Foldrajzi hattér pl. ,,melyek a f6 helyszinek?”’; ,,hol van a Krim- 2
félsziget?”

Harom &sszefliggd téma rajzolodott ki a valaszokbol: a haboru indoka, a hazankra gya-
korolt hatasa ¢és a vildghaboru veszélye. 53 tandri valaszban jelent meg a didkok haboru
indokaira utal6 kérdése. A legtdbb esetben a pedagogusok ezt emlitették elsdként, a kér-
dezdk a katonai konfliktus mogott hiizodd komplex Osszefiiggésekre voltak kivancsiak.
A pedagdgusok kozel azonos aranyban a haboru valoésaganak kdzelsége miatt nyugtalan
diakok kérdéseivel talalkoztak. 53 valaszban Magyarorszagra, 13 esetben pedig a konk-
rét tanuld személyes életére, csaladjara vonatkozo kovetkezményekre iranyuld kérdés
szerepel. Szintén visszatérd téma volt a vilaghdborus és atomhaborus veszéEly, illetve a
hadkdtelezettség bevezetése, a fiatalok és rokonok (jellemzden édesapak) besorozasa.
ElSbbit 30, utdbbit 14 tanar emlitette.

Az igazsag keresése €s a médiainformaciok ellenérzése torténelemdidaktikai szem-
pontbdl jelentds teriileteket érintettek. A didkok egy része itélethozatalt vart el a tanartol,
azt kérdezte, hogy ,.kinek van igaza” a haboruban (13 pedagdgus szamolt be errdl). Ez
egyik oldalrol a tandr irdnyaba mutat6é bizalmat, masrészt leegyszertisité gondolkodas-
modot feltételez, amelyben a jok és rosszak harcolnak egymassal. Mas esetekben ugyan-
akkor eltéré informacioforrasokbdl szarmazo értesiilések vagy narrativak meriiltek fel.
Kilenc tanar csoportjaiban a didkok a televizidoban vagy a YouTube-videokban megjelend
allitasok és nézépontok igazsagtartalmat célzo kérdést tettek fel, ami a torténelmi gon-
dolkodas és informacids miiveltség fejlettebb kompetenciait feltételezi.

Milyen gyakran keriilt sor tanuldkkal folytatott beszélgetésekre a haborurol?

Azt feltételeztiik, hogy a szomszédsagunkban 2022 februdrjaban kitdrt habora folyama-
tosan foglalkoztathatta a diakokat, s erre a torténelemtanarok is sokszor reflektalhattak.
Kiilondsan amiatt, hogy a gyors orosz gyézelem elmaradésa utan a fegyveres konfliktus
allandoésult, és veszélyesen kiszélesedett az ukrajnai frontokon és nemzetkozi szinten is.
A tanarok valaszai azzal kapcsolatban, hogy milyen gyakran keriiltek szoba mindezek
a diakokkal folytatott beszélgetéseikben, megerdsitették ezt. A valaszado tanarok tobb-
sége ugy nyilatkozott, hogy sokszor (46%) vagy nagyon sokszor (21%) keriilt sor ilyen
beszélgetésekre (4. abra). E tekintetben alig tértek el egymastol az altalanos iskolai és a
kozépiskolai évfolyamokra vonatkozoé valaszok (5. abra).
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Az orosz—ukran haboruroél szolo
beszélgetések gyakorisaga
(1: egyszer sem; 4: nagyon sokszor)
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4. abra. Milyen gyakran keriilt sor tanulokkal folytatott beszélgetésekre az orosz—ukran haboru
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Az orosz—ukran haboruarol sz6l6 beszélgetések
gyakorisaga
(1: egyszer sem; 4: nagyon sokszor)
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5. abra. Milyen gyakran keriilt sor tanulokkal folytatott beszélgetésekre
az orosz—ukran habori okairdl, alakuldsarol vagy kévetkezményeirdl?

Hogyan hatott a februar ota tarto konfliktus a tanulokra?

A valaszado tanarok nagy tobbsége azt tapasztalta, hogy a didkokat nagyon érdekelte az
orosz—ukran haboru témaja és annak torténelmi hattere. 84%-uk szerint a habort miatt
érdekl6dobbé valtak a didkok a torténelem irant, 32% szerint altaldban a jelenben zajlo
események torténelmi hattere irant, 20% szerint az orosz—ukran konfliktus torténelmi
hattere irant, 18% szerint a torténelmi parhuzamok irant, 15% szerint a 20. és 21. szazadi
események irant. Csupan 15% jelezte azt, hogy a tanulok érdeklddésében nem tapasztalt
valtozast (6. abra).
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Milyen hatassal volt a didkok torténelmi érdekl6désére az orosz—
ukran haboru?
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6. abra. Milyen hatassal volt a didkok torténelmi érdeklédésére az orosz—ukran haboru?

A tanarok valaszai szerint a jelenben lejatszodé fejleményekre torténd reflektalas nem-
csak az orosz—ukran hdboru esetében tortént meg, mas események esetében is sor kertilt
mar ra. Ilyen eseményként emlitették a délszlav haborut, a jarvanyt, a Charlie Hebdo
elleni terrortamadast vagy Donald Trump megvalasztasat. E példak mindegyike nagy
nemzetkdzi visszhangot kivalto torténés volt. Egy ilyen élmény hatasara valdszintleg
sok tanulo6 felismeri a torténelmi hattérismeretek hasznossagat, és megteremtddik a fel-
tétele annak, hogy aztan mar mas témak esetében is tudatosan kezdje el keresi a kapcso-
latokat a mult és a jelen eseményei kozott. Kérdés, hogy kap-e ehhez tovabbi 6sztdonzést
a torténelemorakon. Ez egyszeri élmény marad, vagy valamilyen szinten tartosan beépiil
a torténelemtanulas gyakorlataba akkor is, amikor éppen nem torténnek vilagrengetd
nemzetk6zi események?

Mik a legfontosabb és leghasznosabb feladatok?

2022 tavaszan kialakult egy olyan helyzet, amelyben a didkok szamara is nyilvanvalova
valt, hogy a torténelemorakon hallottak kozvetlen segitséget adhatnak egy ket is fogla-
koztaté jelentds esemény megértéséhez.

AtéIni a jelen viszonyainak mozgasba lendiilését kedvezé hatassal lehetett a didkok
torténelemszemléletére. A felgyorsult események kozepette jol érzékelhették, hogy
ilyenkor mennyire nehéz a bekdvetkezd valtozasok irdnyanak, jelentéségének ¢és lehet-
séges kovetkezményeinek a megitélése. Tanari segitséggel ez elvezethette Oket annak
felismeréséhez is, hogy a multban torténtek interpretacioja esetében is figyelembe kell
venni, hogy az akkori emberek ugyanigy nem lathattak mindig pontosan, hogy mi is
zajlik kortilottiik.
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Ebben a kiilonleges helyzetben kdnnyebb volt a didkokkal megértetni, hogy sokszor
csak a torténelmi elézmények segitségével lehet értelmes valaszokat adni a jelen feszitd
kérdéseire. Hiszen még a kialakult problémat sem lehet értelmesen meghatarozni és
leirni ezek nélkiil. Ugyanakkor az is kideriilhetett, hogy egyaltalan nem mindegy, hogy ki
milyen modon rakja dssze az eldzményeket, miket vesz ide, miket hagy ki beldle, illetve
kiknek a szemsz0gébdl mutatja be mindezt. Ezek a torténeti interpretaciok még akkor is
nagyon eltérd értelmet adhatnak a kialakult szituacionak, ha tényszeri ferditéseket nem
is tartalmaznak, nem beszélve arr6l, amikor éppen ez a céljuk. Az orosz—ukran konfliktus
kapcsan a didkok kdnnyen belathattak, hogy a torténelmi elézményekrdl sz6l6 magyara-
zatokat is érdemes kritikus szemmel olvasni.

A kritikus gondolkodast erdsithette az is, hogy e jelenben jatsz6dd eseménysorozat
esetében jol érzékelhetd, hogy a helyes és helytelen emberi dontések milyen nagy sze-
repet jatszanak a konfliktus alakulasaban. Valamint az is, hogy a kortarsak szamara még
mennyire sokesélyesnek latszik a dolgok kimenetele, amit aztan az utdkor a kovetkez-
mények ismeretében mar sokkal egyértelmiibbnek 1at majd. Ennek fényében konnyebb
megérteni, miért lehetnek félrevezetdk a torténelmi eseményekrdl utdlag késziilt, deter-
minisztikus szemléletl magyarazatok. A torténelmi események soha nem voltak sem
elére meghatarozottak, sem elkeriilhetetlenek, de az sem igaz, hogy a multban minden
teljesen véletlenszeriien és minden ok nélkiil tortént. Hasonloképpen a jovobeni esemé-
nyek sem elére meghatarozottak, de nem egyforman val6szinti minden lehetséges forga-
tokonyv. Mindezt konnyebb egy napjainkban, illetve a sajat életiinkben lezajlo eseményt
megtapasztalva megérteni. Az orosz—ukran haboru feldolgozasa talan ezen a téren is
kedvezo hatassal volt a tanulok gondolkodasara.

Az orosz—ukran konfliktus kapcsan a diakok azt is megtapasztalhattak, hogy a jelen-
ben zajléo eseményeknek is tobbféle értelmezése és bemutatasa lehetséges. Még tigy is,
hogy minden még éppen korilottiink zajlik, €s nem csak a fennmaradt forrasokbol és
visszaemlékezésekbdl tudjuk a valosagot utodlag rekonstrudlni. Hogyan is lehetne akkor
a multban torténteket egyetlen torténetté 6sszegyurni, és ugy bemutatni, mintha csak
egyetlen interpretacio lehetne elfogadhat6?

A didkok az orosz—ukran haboruval 6sszefliggd kérdések megbeszélése nyoman kriti-
kusabba valhattak az okokra vonatkoz6 egyoldalt vagy felszines torténelmi magyaraza-
tokkal szemben is. Felismerhették példaul, hogy a belpolitikai és kiilpolitikai folyamatok
kozotti osszefiiggések vizsgalata nemcsak az orosz—ukran konfliktus, hanem mas torté-
nelmi események esetében is hasznos és sziikséges lehet. Azt is lathattak, hogy régota
fennalltak mar azok a koriilmények, amelyek a fesziiltség ki¢lezodéséhez vezettek, de
éveken keresztiil az orosz—ukran konfliktus megmaradt a ,,se nem béke, se nem habor”
szintjén. Tehat az okokat kutatva ebben az esetben is fontos a hosszabb tavi el6zménye-
ket és a nemzetkdzi érdekellentétek alaposan megvizsgalni, de ezek dnmagukban még
nem adnak megfelelé magyarazatot a haborti 2023-ban torténd kitorésére. Ehhez az ezt
kozvetleniil megeléz6 eseményeket és dontéseket is figyelembe kell venni. E mostani
haborthoz vezeté koriilmények és a kivaltdo okok egyiittes feltarasa jol adaptalhatod
tapasztalat lehet mas torténelmi események okainak vizsgalatahoz is.

Az is konnyebben belathatoé a didkoknak az orosz—ukran szembenallas példajan
keresztiil, hogy a sajat korunk egy hosszl torténeti folyamat része: a jelen csak egy
allomasa egy régota tartd és a jovoben is folytatdodd valtozassorozatnak. A balti alla-
mok, Lengyelorszag, valamint Ukrajna és Oroszorszag évszdzados torténelmi viszonya
is igy értelmezhetd helyesen. Az aktudlis jelen azonban mindig csak egy esetleges és
sajatos néz6pontjat jelenti a multban torténtek rekonstrualasanak és értékelésének.
Ezért az igy alkotott narrativa problémaszemlélete, vagyis hogy a korabban torténtek
koziil minek tulajdonit jelentdséget, és ezek kozott milyen Osszefiiggéseket allit fel,
nagyban fligg az éppen kialakult helyzett6l. Egy haboru kitorésekor, érthetd okokbol,
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a korabbi ellentétek és konfliktusok keriilnek el6térbe a torténelmi elézmények felidé-
zésekor is.

A fenti példak alapjan is lathato, hogy az orosz—ukran haboru fejleményeinek és
torténeti aspektusainak feldolgozdsa megfeleld tanari vezetéssel milyen sokféle iranyba
vezethet, s mélyitheti el a tanulok torténelmi gondolkodasat. Erdekelt minket, hogy a
tanarok hogyan lattak ezt, ezért azt kértiik t6liikk, hogy egy megadott listardl valasszak
ki az altaluk leginkabb fontosnak tartott &t feladatot az orosz—ukran haboru megtargya-
lasaval Osszefliggésben. A kérddiven olyan feladatok szerepeltek, amelyek a torténelmi
ismeretek relevanciajat és a didkok torténelmi gondolkodédsat mas-mas modon, de egy-
arant erdsithetik:

»Jelolje meg az 5 LEGFONTOSABBNAK ¢és LEGHASZNOSABBNAK itélt fel-
adatot a listabol. (Annak figyelembe vételével dontson, hogy milyen koru didkokat
tanit jelenleg.)

1. Az orosz—ukran haborti nyoman kialakult helyzet megértéséhez sziikséges tor-
ténelmi el6zmények bemutatéasa.

2. Az orosz—ukran haboru lehetséges okainak és kdvetkezményeinek bemutatasa
és megyvitatasa.

3. Az orosz—ukran habor nyoman kialakult helyzet bemutatasa és megvitatasa a
magyarsag és Magyarorszag szempontjabol.

4. Az orosz—ukran habort példdjaval bemutatni és megvitatni a mult és a jelen
események kozotti dsszefiiggések jelentdségét.

5. Az orosz—ukran haborurol sz616 hirek €s vélemények kritikus és multiperspek-
tivikus szemlélet(i megvitatasa.

6. Az orosz—ukran haborti megvitatasa abbol a szempontbdl, hogy a személyes
tulajdonsagok és dontések mekkora szerepet jatszanak a torténelemben.

7. Az orosz—ukran habort sszehasonlitdsa mas torténelmi eseményekkel.

8. Annak atgondolasa és megvitatasa, hogy miként kellene rendezni ezt a sulyossa
valt nemzetko6zi konfliktust. (Pl.: Mik lennének a kivanatos célok, hogyan
lehetne ezeket elérni?)

9. Az orosz—ukran habort témajanak felhasznalasa a torténelemtanulas soran elsa-
jatitott képességek gyakorlasara.(Pl.: ismeretforrasok hasznalata, az események
jelentdségének megitélése kiilonbozé szempontok szerint.)

10. Feltételezések megfogalmazasa és megvitatasa arr6l, milyen eseményekre
¢és fejleményekre lehet szamitani az orosz—ukran haboraban és a nemzetkdzi
kapcsolatokban.

11. Az orosz—ukran habori megvitatasa abbdl a szempontbol, hogy a torténelmi
események bekovetkezése mennyire determinalt vagy esetleges.”
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A feladatok megitélése fontossaguk és
hasznossaguk szempontjabdl az 5-8.
évfolyamokon
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7. dbra. Jeldlje meg az 5 legfontosabbnak és leghasznosabbnak itélt feladatot a listabol!
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Az altalanos iskolai tanarok koziil legtobben a haborua torténelmi elézményeinek, vala-
mint az okainak és kovetkezményeinek bemutatdsat tartottak fontosnak (7. abra). Az
altalanos iskolai tanarok t6bb mint fele a legfontosabb 6t feladat kdz¢ sorolta ezen kiviil
az orosz—ukran habori megvitatasat a magyarsag és Magyarorszag szempontjabol, vala-
mint a mult és a jelen események kdzotti osszefiiggések jelentdségének megvitatasat is.

A feladatok megitélése fontossaguk és
hasznossdguk szempontjabdl 9-12.
évfolyamokon
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8. abra. Jelélje meg az 5 legfontosabbnak és leghasznosabbnak itélt feladatot a listabol!
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A kozépiskolai tanarok koziil a legtobben a hirek és vélemények kritikus és multipers-
pektivikus szemléletli megyvitatasat tekintették fontosnak (8. dbra). Ezutan itt is az a négy
feladat jelent meg a legtobb tandrndl, ami az altalanos iskolai tanaroktol is a legtobb
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szavazatot kapta. Osszeségében a fontosnak tartott feladatok kivalasztisa esetében
talaltuk a legmarkansabb kiillonbségeket az altalanos iskolai és a kozépiskolai tanarok
valaszai kozott. Jol érzékelhetd, hogy a kozépiskolakban mar batrabban elérébb soroltak
azokat a tevékenységeket, amelyek az események tovabbgondolasat igényelték a didkok-
tol: 8. és 10. tanari feladat.

Ugyanakkor az altalanos iskolai és a kdzépiskolai tanarok koziil is csak nagyon keve-
sen vették be a legfontosabb és leghasznosabb feladatok k6zé a torténelmi események
determinaltsagaval vagy a személyes dontések szerepével sszefiiggd problémak feltara-
sat és megvitatasat, pedig az ezekkel dsszefiiggd vitakérdések szinte minden tdrténelmi
esemény feldolgozasa soran felmeriilnek. Tehat egy aktudlis esemény torténelemodran
torténd megvitatasa soran e problémak explicit megbeszélése is nagyon jol adaptalhato
tapasztalatokhoz és szemléletvaltozashoz vezethet.

Milyen torténelmi parhuzamokat hasznaltak fel?

Vannak olyan események, amelyeket nemcsak a torténésekre gyakorolt hatasuk miatt
tartunk torténelmi jelentGséglinek, hanem azért is, mert a példajukkal ravilagithatnak
olyan Osszefiiggésekre vagy jelenségekre, amelyek altalanosithaté torténelmi tapasztala-
tokat hordoznak. J6 példa erre a miincheni konferencia, amelyet az orosz—ukran haboru
nemzetk6zi 0sszefiiggéseinek elemzéséhez is gyakran hasznalnak torténelmi analogia-
ként. De barmilyen torténelmi esemény ugyanigy relevans jelentéséglivé valhat, ha a
torténelmi magyarazatokban egy masik eseménnyel hozzék dsszefliggésbe vagy allitjak
parhuzamba.

Torténelemtanarokként altalaban a jelenbdl vett példakkal igyeksziink a mult jelen-
ségeit kozelebb hozni, vagy egy torténelmi eseményt egy masikkal parhuzamba allitva
bemutatni. A tanadrok most viszont egy jelenben jatsz6dé konfliktus megértéséhez hasz-
naltak torténelmi analdgiakat.

A tandran bemutatott torténeti analogidk gyakorisdgat négyfoku Likert-skalan kellett
értékelnie a résztvevéknek. Osszesen 20 torténelmi eseményt adtunk meg, amelyet
tovabbiakkal egészithettek ki. A 20 Likert-skalara adott valaszok atlagait és modusz
értékét is Osszesitettiik iskolaszintenként. A felmeriild torténelmi analogiak koziil a Szov-
jetunio fennhatdsaganak kiterjesztése Kozép-Kelet-Eurdpara, a Szovjetunio szétesése és
a hideghaboru jelent meg leggyakrabban a tanari valaszokban. Csak kisebb eltéréseket
taldltunk az éltalanos iskolai és a kozépiskolai tanarok analdgiahaszndlata kozott: a vers-
ailles-1 békeszerzddés, az els6 vilaghaborat megel6z6 szovetségi rendszerek kialakulasat
és a masodik vilaghaborat az altalanos iskola felsd tagozataban tanitd pedagdgusok
gyakrabban emlitették meg. Az értékek modusza kozott ugyanakkor nem jelenik meg
érdemi kiilonbség, a leggyakoribb valaszelem hat esetben tér el, de ezekben is csak 1-1
értékkel.
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TORTENELMI ANALOGIAK ATLAGOS ELOFORDULASA
EVFOLYAMONKENT (NEGYES SKALAN)

5-12. évfolyam

M 5-8. évfolyam  m9-12. évfolyam

CSECSEN HABORU
6BOLHABORUK
A SZOVIETUNIO SZETESESE
KOMMUNIZMUS BUKASA KE- ES KO-EUROPABAN
AFGANISZTANI HABORU
1956-0S FORRADALOM
CSERNOBILI KATASZTROFA . 222 206 |
KUBAI RAKETAVALSAG
HIDEGHABORU 2901 275 |
SZ.UNIO FENNHATOSAGA KE- ES KO-EUROPARA . 304 = 293 |
JALTAI MEGEGYEZES
2. VH.
A BALTI ALLAMOK BEKEBELEZESE
A SZOVJET-FINN HABORU
MOLOTOV-RIBBENTROP PAKTUM
1930-AS EVEK, MUNCHENI KONFERENCIA
VERSAILLES-1 BEKESZERZODESEK
1. VH.
1. VH KOZVETLEN ELOZMENYEI
SZOVETSEGI RENDSZEREK AZ 1. VH. ELOTT

9. abra. A valaszokban megadott torténelmi analogiak alkalmazdsanak gyakorisaga
évfolyamonként (négyes Likert skalan)

Mieért kell az orosz—ukran haboru eseményeivel a térténelemorakon is foglalkozni?

A részt vevl tanarok 82,7%-a (64% maximalisan) egyetért azzal, hogy az orosz—ukran
habort eseményeivel a torténelemordkon is foglalkozni kell. A pedagdgusok valtozatos
indokokkal szolgaltak arra, hogy miért sziikséges foglalkozni a habortval.

,Mindennapi életiinket érinti, ezen keresztiil testkozelbe lehet hozni, hogy miért
fontos a torténelem ismerete és tanuldsa.”

,»A téma lehetdséget ad arra is, hogy egy haboru kitérésének a koriilményeit meg-
vizsgaljuk, és megvitassuk, hogyan lehetne egy ilyen konfliktust megel6zni. Kik
a feleldsei egy ilyen haborinak? Van-e j6 forradalom? Van-e jogos nagyhatalmi
érdekérvényesités?”

,»A torténelmi analogiakon keresztiil jobban érthetévé valik a mult és a jelen. Koze-
lebb keriil a tanuléhoz a torténelem mint tantargy.”

A valaszadok kozil 13-an gondoltak Ggy, hogy ,,inkabb nem fontos” vagy ,.egyaltalan
nem fontos” a haboru targyaldsa a torténelemdran. A 13 tanar koziil harman altalanos
iskolaban tanitanak, tizen kozépiskolaban. Csupan négy valaszado irt a haboru osztaly-
termi felmeriilése ellen szolo érvet. A téma iskolai megbeszélését kevésbé tamogatod
13 valaszado koziil ketten nem indokoltak dontésiiket, az ,,inkabb nem fontos” valaszt
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adok pedig ellentmondasosan mind a jelentdség mellett hoztak érvet. Egyetlen elutasito
vélasz (1-es érték) érkezett egy tobb mint 14 év tapasztalattal rendelkezd tanartol, aki
politizaldsnak mindsitette a hdbort tandrai megbeszélését. Ugyanakkor a tobbi valasza-
bdl kideriilt, hogy a didkok kérdéseire reagalva ¢ is foglalkozott a témaval az orain.

A feldolgozas elleni érvekben szerepelt még, hogy még nem latjuk tisztan a kialakult
helyzet okait; nem annyira fontos, hogy erdltetni kelljen; a diakok mar nem érdeklddnek
az ukrajnai konfliktus fel6l.

El6zetesen ugy gondoltuk, hogy minél kdzelebb vannak az iskolék az ukran hatarhoz,
a tanarok annal fontosabbnak tartjak, hogy foglalkozzanak az ott zajlé eseményekkel. Ez
a hipotézisiink azonban nem igazolddott. A regionalis Osszehasonlitasban kicsi eltérés
mutatkozott a hatos Likert-skalara adott valaszokban. Legkevésbé éppen az Ukrajnaval
hataros észak-alfoldi régio tanarai tartottak fontosnak a haboru tanorai megbeszélését, de
az 6 valaszaik is kozel 6tds atlagot mutatnak a hatos skalan (10. abra).

Az orosz—ukrdn haboru tandrai relevancidja régiok szerinti
atlagban (hatos skalan)
Orszagos atlag NN 5,32
K6zép-Magyarorszég [N 5,56
Nyugat-Dunantdl I 5,40
K6zép-Dunantul I 5,17
Dél-Dunantdl I 5,48
Budapest N 5,42
Dél-Alféld IS 5,00
Eszak-Alfold I 4,94
Eszak-Magyarorszdg NN 5,25
4,60 4,80 5,00 5,20 5,40 5,60 5,80

10. dbra. A haboru emlitésének torténelemorai fontossdaga a kitoltok lakohelye szerint
regionalis atlagban (hatos Likert skalan)

A mult és a jelen kozotti kapcsolat a kerettantervi kévetelményekben

A fels6 tagozatos ¢és a kozépiskolai torténelem kerettanterv a tanulasi kompetenciakat
bemutatva kiemeli a torténelemtanulas jelentéségét a mai vilag megértésében, s a pozitiv
hatésat is a tanulok motivaltsagara:

»A tanulo a torténelemtanulds soran megtapasztalja, hogy a torténelemtudasa az
iskolan kiviil, mas élethelyzetekben, illetve a jelen tarsadalmi, gazdasagi és politi-
kai jelenségeinek megértéséhez és megitéléséhez is segitséget nyujt. Ez a tapaszta-
lat — az iskolai torténelemtanulas élményszeriisége mellett — erds dsztonzést adhat
az ¢lethosszig tart6 tanuldsra vagy legalabbis a torténelmi és tarsadalmi kérdések
iranti érdeklddésre.”
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Sajnos a kerettantervek szépen megfogalmazott, altalanos kdvetelményei a gyakorlat-
ban legtobbszor elsikkadnak. Az élet most viszont olyan helyzetet teremtett, amelyben
sok tanar e kovetelményekkel 6sszhangban cselekedett.

Ugyanez volt a helyzet a kommunikacids kompetencidkra eldirt kovetelmények ese-
tében is:

»A tanulé a felmeriild torténelmi problémakrol beszélgetéseket folytat, érveket
gyujt, azokat irdsban és szoban Osszefoglalja, digitalis kommunikacids eszkdzok
segitségével mutatja be.”

Ilyen értelemben tehat nagyon is 6sszhangban volt a kerettantervben lefektetett altalanos
kovetelményekkel, hogy a tanarok az orosz—ukran habor eseményeivel és torténelmi
hatterével érdemben foglalkoztak tanorakon, még tigy is, hogy emiatt hosszabb-rovi-
debb ideig eltértek a kotelezd tantervi tematikatol. Egyébként ezt batran megtehették
azért is, mert a kerettantervi szabalyozas lehetdséget ad a tanaroknak arra, hogy a
rendelkezésre allo tanitasi id6 20%-aban a kerettervi témakon kiviil mas témakkal is
foglalkozzanak.

Mashol is talalunk olyan kerettantervi kovetelményeket, amelyek dsszefiiggésbe hoz-
hatdk az orosz—ukran habora kérdéseinek megbeszélésével: pl. ,,ismeri az els6 és a maso-
dik vilaghaboru legfontosabb eseményeit, jellemzoit, valamint napjainkra is hatassal
biré kdvetkezményeit” (7-8. évfolyam.); ,,felismeri, hogy a jelen tarsadalmi, gazdasagi,
politikai és kulturalis viszonyai a multbeli események, tényezdk kovetkezményeiként
alakultak ki” (9—12. évfolyam).

A kerettantervek készit6i nem hagytak figyelmen kiviil, hogy a térténelemtanitasnak
a jelen viszonyainak megértéséhez is fogodzokat kell adni. Az altalanos kovetelmények
¢s a tartalmi tematika kdzott is talalunk olyan részeket, amelyek kozvetlentiil e tanuldsi
célt szolgaljak. Az orosz—ukran haboru kapcsan szerzett tapasztalatok mégis azt erdsitik,
hogy kerettantervekben még hangstlyosabban és még pontosabban meg kellene fogal-
mazni a multban torténtek és a jelenben zajlé események kozotti kapesolatteremtéshez
sziikséges feladatokat.

Kovetkeztetések

A torténelemtanulds fontos célja a multrol szerzett tudas felhasznalasa a jelen megér-
téséhez. Egy 2020 tavaszan elvégzett kérddives vizsgalatbol az is kideriilt, hogy a 11.
és 12. évfolyamos didkok a multunk megismerése mellett a jelenismerettel dsszefiiggd
érvekkel indokoltak elsésorban a kotelezd torténelemoktatds sziikségességét és fontos-
sagat (Kojanitz, 2021).

Torténelemtanarokként azonban tilzottan magatol értéddnek tartjuk ennek megvalo-
sulasat. Attol, hogy a didkok sok torténelmi ismerettel rendelkeznek, még nem biztos,
hogy képesek lesznek erre. S6t még az sem biztos, hogy latjak ennek a lehetdségét, vagy
felmeriilne benniik ennek az igénye. Nem beszélve arrol, amikor éppen az ellenkezdjét
gondoljak: ,,Mi értelme torténelmet tanulni!” A tanulok tobbsége esetében tandri minta-
adasok nélkiil valoszintileg sohasem fog kialakulni, hogy maguk keressék és fedezzék
fel a multban torténtek szerepét a jelenben zajldé eseményekben. Emlékezetes példak és
élmények is kellenek ehhez.

Az orosz—ukran haboru olyan helyzetet teremtett, amelyben a torténelemtanarok
szinte nem is térhettek ki az el6l, hogy ezzel az oraikon is foglalkozzanak. A didkok e
nyugtalanit6 helyzetben elsésorban hozzajuk fordultak valaszokat és néha megnyugtatast
keresve. Kisebb mértékben valoszinlileg mar a pandémia is kivalthatta ez a hatast, de
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akkor a karantén csak nagyon korlatozott lehetdséget adott ennek megbeszélésre. Most a
haborus hireket hallva sok tanuldt érdekelni kezdett az orosz—ukran konfliktus torténelmi
elézménye is, illetve azok az egyéb torténelmi ismeretek, amelyek segithettek megma-
gyarazni a helyzetet. Ezek most mind érdekes ¢és relevans tudasnak tlintek a szamukra
is. A tanari visszajelzések alapjan az is nyilvanvalovalonak latszik, hogy sok diak ennek
hatasara érdekl6débbé valt mas, a jelen szempontjabol relevansnak tind torténelmi
témak irant is. Abban, hogy ez megtortént-e, dontd szerepe lehetett annak, hogy a tanarok
az orosz—ukran haboru példajan keresztiil altalanosabb problémakra és dsszefiiggésekre
is rairanyitottak-e a tanul6ik figyelmét.

E napjainkban lejatszodo jelentds esemény megtargyaldsa a torténelemoérakon moti-
vald és autentikus lehetéséget nyujtott a didkok vitakészségének fejlesztéséhez. Ilyenkor
élesedik igazan az elméjiik, fejlddnek a verbalis képességeik és erésodik meg az elko-
telezettségiik kiilonbozé moralis értékek irant. Az iskolan kiviilrél hozott informaciok
¢és vélemények is megjelenhettek. Kideriilt, hogy maguk a tanulok mit tudnak és mit
gondolnak a koriilottik zajlé eseményekrdl és problémakrol. Egy torténelmi korszak
feldolgozasahoz képest joval nagyobb késztetést éreztek arra, hogy elmondjak a maguk
véleményét és meghallgassak a tobbiekét. Konnyebben megteremt6dott a nyitott osz-
talytermi 1égkor, mivel a didkok aktivabba valtak, tanaraik pedig problémafelvetd és
moderatori szerepet vehettek fel.

A tanarok tobbféle szempontbdl is megtapasztalhattak a mult és a jelen kdzotti explicit
kapcsolatteremtés kedvezd hatasait. E tapasztalatok reflektiv atgondoldsa pedig tovabbi
tanulsdgokkal szolgalhat. Mi ébresztette ra a didkokat a torténelmi ismeretek relevanci-
ajara? Mik voltak a gondolkodasukat leginkabb elindité kérdések, modszerek, példak és
megkdzelitési modok? Mennyire voltak képesek altalanos tanulsagokat is levonni az ese-
mények torténelmi hatterének vizsgalatabol? Mennyire valt tartossa az érdeklodésiik a
torténelmi el6zmények megismerése irant? Miként lehet ezt a beallitodast fenntartani és
megerdsiteni? Miként lehet kialakitani a didkokban azt a torténelemszemléletet, amely-
nek koézéppontjaban a valtozasok torténelmi dimenzidjanak a megértése all?

Osszegzés

A vizsgalat eredménye azt valdszinisiti, hogy az orosz—ukran haboru kitorésérdl és
kibontakozasarol sz6l6 hirek még az altalanos iskolai didkok korében is fokozott érdek-
16dést keltettek. Magyarazatot vartak és kerestek e kozelikkben lejatszodo szokatlan €s
veszélyesnek tind torténelmi fordulatra. A torténelemtanarok is aktivan reagaltak a hely-
zetre, egyszerre tobb célt is szem el6tt tartva alkalmat teremtettek a téma feldolgozasara
az oOraikon. Foglalkozhattak a haboru altal felvetédé moralis kérdésekkel, mint amilyen
a haza irdnti elkdtelezettség €s aldozatvallalas, a hdborus biintettek elitélése, szolidaritas
az aldozatokkal, a menekiiltek tamogatasa, feleldségvallalas a honfitarsakért. A didkok
szamara a mult és a jelen Gsszekapesolodasa is nyilvanvalova valt. Elményszerti tapasz-
talatokat szerezhettek egy 6ket is érdeklé esemény kapcsan a torténelmi hattérismeretek
orosz-ukran habort eseményeinek megbeszélése soran kdnnyebben megérthették, hogy
miért is kell nekik multban torténetekrol tanulniuk.

A kutatas korlatai koz¢é tartozik a vizsgalati minta nagysaga. Habar a megkérdezett
torténelemtanarok lakohelyiik, tapasztalatuk és munkahelyiik szerint is sokszinii és
valtozatos képet mutatnak, a minta nem reprezentativ, csupan részleges kovetkezte-
tések levonasara alkalmas. A tovabbi kutatasok soran érdemes lesz feltarni, hogy az
orosz-ukran haboru kapcsan szerzett ¢lmények fognak-e tartoés hatast gyakorolni a
diakok torténelemszemléletére és a torténelemtanitds gyakorlatara. Novekszik-e ettdl
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a torténelemtantargy relevancidja a didkok szemében? Nagyobb szerepet kap-e a tor-
ténelemorakon a multban torténtek dsszekapcsoldsa a jelenben zajlo eseményekkel és

folyamatokkal?
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Kojanitz Laszl6 — Fodor Richard: Az orosz—ukran habora megjelenése a torténelemorakon

Jegyzet

I Az dsszesitésnél a szdvegekben szereplé azonos alanyra mutatd kulcsszavakat dsszesitettiik, tehat az Orosz-
orszag, orosz, oroszok, illetve ezek toldalékolt verzioi 6sszegezve szerepelnek az eredmények kozott.

Absztrakt

Az empirikus kutatast 2022 tavaszan a Magyar Torténelmi Tarsulat Tanari Tagozatanak Muilt és jelen kutato-
csoportja végezte 150 torténelem szakos tanar részvételével orszagszerte. A kutatas célja annak feltarasa volt,
hogy a 2022-ben elkezd6dott ukrajnai haborti hogyan jelent meg a torténelemorakon, és milyen hatassal volt a
torténelemtanitasra és -tanulasra. A tanulok kivancsiak voltak a haborut megel6z6 okokra, eseményekre, illetve
annak orszagukra, kozosségiikre és maganéletiikre gyakorolt kovetkezményeire. A tanarok tobbsége egyetértett
azzal, hogy a habortrol a torténelem tantermekben is beszélni kell. A tanarok 82%-a beemelte a habora témajat
az oraira, 24%-uk pedig legalabb egy orat teljes egészében ennek szentelt. A tandrakon a tanarok bemutattak a
haboru torténelmi okait és jelentdségét, és kihasznaltak a lehetGséget arra is, hogy a diakok kritikai gondolkoda-
sat és multiperspektivikus szemléletét is fejlesszék a haboruval kapcsolatos hirek és informaciok segitségével.
A beszamolok szerint az orosz—ukran habort feldolgozasanak hatasara kiilondsen a kozépiskolakban a tanulok
érdeklodése nott a jelenre is hatast gyakorlo torténelmi témak irant.

Kulcsszavak: torténelemtanitas, torténelmi gondolkodas, torténelmi tudat
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Banné Mészaros Aniko

Reformatus Pedagogiai Intézet és a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem

A 6. pedagogus kompetencia és
teljesitésének megitélése —
egy kutatas tiikrében

A pedagogusok felé megfogalmazott szakmai elvdrdsokat
az un. pedagogus kompetencick irjdk le. A kilenc
kompetencia koziil a 6. a Pedagogiai folyamatok és a tanulok
személyiségfejlodésének folyamatos értékelése, elemzése
témakort dleli fel. Ennek teljestilését vizsgdltuk egyetemi
képzésben részt vevd és gyakorlo pedagogusok korében.

Bevezetés

Neveléstudomanyi Tanszékén tették meg az elsé 1épéseket. A 2005-ben kidol-

gozott kompetencidkhoz 2008-ra elkésziiltek a kiilonb6zd szinteket jelzd szten-
derdek is. A magyar ¢és nemzetkozi kutatasi eredményekre tdmaszkodva tobb szerzd
is megfogalmazta a pedagdgus kompetenciak mibenlétét (Kotschy, 2011, 2014). Meg-
hatarozasuk szerint ,,A tanari, pedagogusi (vagy pedagdgiai) kompetenciak azoknak a
pszichikus képzédményeknek, a tudasnak, az attitlidoknek és a képességeknek az dsszes-
ségét jelentik, amelyek alkalmassa teszik a pedagogusokat arra, hogy tevékenységiiket
eredményesen ellathassak.” (Kotschy, 2011).

A pedagoégus kompetencidkat 2013-ban rendeletben (8/2013. [I. 30.] EMMI
rendelet) rogzitették. Az elvarasok teljesiilését az oktatasi intézményen beliil az
onértékelés, kiilso szerepldk altal a tanfeliigyelet és a mindsitési folyamat soran
vizsgaljak.

A kilenc kompetencia koziil a 6. a Pedagogiai folyamatok ¢és a tanulok sze-
mélyiségfejlodésének folyamatos értékelése, elemzése témakort dleli fel. Ez a
kompetencia 10 indikatorra (alteriiletre) van felbontva:

,0.1. A tantervi tartalmakat a gyermekek, a tanulok egyéni pedagogiai-pszicholo-
giai sziikségleteihez is igazodva eredményesen és adaptivan alkalmazza.

6.2. Valtozatos pedagogiai értékelési modszereket alkalmaz, a nevelési-oktatasi
folyamatban célzottan alkalmazza a diagnosztikus, a fejlesztdé és dsszegzd értéke-
1ési formakat.

6.3. Az adott nevelési helyzetnek megfeleld ellendrzési-értékelési modszereket
hasznal.

6.4. Pedagodgiai céljainak megfeleld ellendrzési, értékelési eszkdzoket valaszt vagy
készit.

6.5. A gyermekeknek, a tanuloknak személyre szabott értékelést ad.

ﬁ pedagogus kompetenciak meghatarozasara a 2000-es évek kozepén az ELTE
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6.6. A gyermeki, a tanuldi tevékenység rendszeres ellendrzésének eredményeit
szakszertien elemzi, értékelésiiket rendszeresen felhasznalja fejlesztési céljainak,
feladatainak kijeldlésében.

6.7. Az értékelési modszerek alkalmazasa soran figyelembe veszi azok varhato
hatasat a gyermekek, a tanulok személyiségének fejlodésére.

6.8. A gyermekek, a tanulok szamara adott visszajelzései rendszeresek, egyértel-
muek, targyilagosak.

6.9. Eldsegiti a gyermekek, a tanulok onértékelési képességének kialakulasat, fej-
16dését.

6.10. Az intézményi pedagogiai programmal 6sszhangban alkalmazott pedagégiai
ellendrzési és értékelési rendszert és modszereket, azok szempontjait megismerteti
a gyermekekkel, a tanuldkkal, a sziilékkel.”,

¢s ezek gyakorlati teljesiilésének mértéke jelzi az adott pedagogus kompetencidjat (Okta-
tasi Hivatal, 2019a).

A pedagogiai értékelés fogalma roviden meghatarozva: ,,...visszajelentések elmélete és
gyakorlata” (Brassoi, Hunya és Vass, 2005), mig Bathorynal (1997. 223.) bévebben kifejtve
»--.a pedagodgiai értékelésben visszajelentéseket szerveziink, azaz dsszefliggéseket keresiink
a tanitas-tanulas eredményébdl — voltaképpen a tanuloban kialakult valtozasokbol — kiin-
dulva a célrendszerrdl, a tanitasi-tanulasi folyamatrol, a kdrnyezetrdl és a tanulérdl, hogy
a tanitas-tanulds egész rendszerét optimalizalhassuk, javithassuk”, ,,...az értékelés a tani-
tas-tanulds olyan rendszerkomponense, mely az egész rendszer miikddésére kihat”, ,,Olyan
funkciot tolt be ebben a struktiraban, mint a hormonrendszer az é16 szervezetekben”.

A kilenc pedagbégus kompetencia teljesiilését bevezetésiiket kdvetden Lévai (2014)
¢és Eszenyiné (2018) vizsgalta. A témankul szolgalo pedagogiai értékelés kompetenciat
Cserné dr. Adermann (2015) kutatta, melynek sordn arra jutott, hogy a pedagdgusok
értékelési kompetenciai fejlesztésre szorulnak.

A 2013-ban bevezetett pedagogus kompetencidk kozel egy évtizede hatarozzdk meg
a pedagogusok munkajat és mutatnak iranyt a pedagdgusképzésben, igy indokoltnak
tartottuk ezek kutatasat.

Munkank célja az volt, hogy atfogd képet kapjunk a 6. kompetencia indikatorainak
teljesitésérol a mindennapi pedagodgiai munkaban, illetve arrél, hogy hogyan itélik meg
ezek teljesithetdségét a pedagdgus hallgatok.

A témaba vagd eldzetes kutatasaink alapjan (Banné, 2022) az alabbi hipotéziseket
fogalmaztuk meg:

1. A 6. kompetenciat, amely a pedagdgiai értékelés témakort irja le, a pedagogusok

nem a ,,legfontosabbak” k6zott tartjak szamon.

2. Lényeges kiilonbségek vannak a 6. kompetencia indikatorai teljesitésének megité-
1ésében.

3. A 6.6. indikator altal leirt ,,A gyermeki, tanuldi tevékenység rendszeres ellendr-
zésének eredményeit szakszerlien elemzi, értékelésiiket rendszeresen felhasznalja
fejlesztési céljainak, feladatainak kijelolésében™ elvaras teljesitése alacsony szintii
(6-0s skalan 3,00 alatti).

Osszeallitottunk egy atfogo kérddivet, melyben megkérdeztiik a kitdltéket a 9 pedagogus
kompetencia €s részletesen a 6. kompetencia 10 indikatoraval kapcsolatban. A kérdoivet
online formaban tettilk kdzzé. A felmérés nem reprezentativ, kitdltéi a pedagdgustar-
sadalom jelenlegi és reménybeli tagjai koziil véletlenszerien keriiltek ki. A kitoltésére
felkértiink a Reformatus Pedagogiai Intézet szolgaltatasi teriiletéhez tartozo, reformatus
intézményekben dolgozo gyakorlo pedagogusokat, a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem
Pedagogiai Kardnak hallgatoit, akik kozott voltak a palyara még csak most késziilok,
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illetve gyakorlé pedagogusként szakvizsgas képzésben részt vevék. Erkezett néhany
kitoltés a kozosségi oldalakon kozzétett felhivas hatasara is. Mivel kérddiviinkkel donto
tobbségiikben (97,22%) reformatus intézményben dolgozd és/vagy tanuld pedagodgu-
sokat értiink el, igy kimondhatd, hogy a kapott eredmények a reformatus intézmények
pedagdgusaira jellemzoek.

Kutatasunkban 257 6 vett részt. A kérddivet kitdltok 83,27%-a gyakorld pedagdgus,
9,34%-a szakvizsgas képzésben részt vevo és 7,39%-uk hallgatd volt (a tovabbiakban
statuszcsoportok). Munkakdriiket tekintve a kitdlt6k harmada tanitd, masik harmaduk
kozépiskolai, 6todiik altalanos iskolai tanar volt és kozel 10%-ot tett ki az 6vodapeda-
gbogusok aranya. Intézményiik telepiiléstipusa szerint a kérddivet kitoltdk fele varosi,
otodiik budapesti, kozel 6todiik kdzségi oktatasi intézményben dolgozik. Felmértiik azt
is, hogy a kitolték ,,atestek-e” mar és hany alkalommal intézményi 6nértékelésen, tanfe-
liigyeleten vagy mindsitésen. Feltételeztiik, hogy ezen alkalmak befolyassal lehetnek a
vizsgalt indikatorok teljesitésére.

Az eredmények bemutatdsa soran, ahol 1ényeges kiilonbségek rajzolddtak ki az egyes
csoportok eredményei kozott, ott azokra is kitériink.

Eredmények
A 6. pedagogus kompetencia a fontossagi sorrendben

Kértiik a kérdoiv kitoltoit, hogy a 9 pedagogus kompetenciat rendezzék fontossagi sor-
rendbe. A kérdésfeltevésnél hangsulyoztuk, hogy természetesen mind a 9 kompetencia
azonos fontossaggal bir, de kivancsiak vagyunk a kit61tok szubjektiv véleményére. A 257
kitolté szinte mindegyike mas-mas sorrendet adott meg. Az 1. dbran nyomon kdvethetd
az egyes kompetencidk helyének alakuldsa a 9 lehetséges hely valamelyikén.

Az egyes kompetencidk aranya a kompetenciak sorrendjében az 6sszes kitolté
korében

iy

. helyen 24,5% 15,2% 26,1% 51% 14,4%

. helyen 18,3% 19%7,8% 9,3%
helyen 10,5% 1,2% 14,8% 11,3%
4. helyen 12,1% 62% 125%  82%
helyen 11,7% 8,6% 16,3% 8,6%
6. helyen 7,0% 89%  140%  101%
7. helyen 7,8% 16,0% 12,1%  121%
8. helyen E4,3- 14,0% 12,1% 15,2%
9. heiven  [JEINEEGIEY 42,4% 54% 10,9%
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1. abra. Az egyes kompetenciak aranya a kompetenciak sorrendjében az dsszes kitolté korében
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A kutatasunk témajaul szolgald 6. kompetenciat (Pedagogiai folyamatok és a tanulok
személyiségfejlodésének folyamatos értékelése, elemzése) a kitoltok nagy hanyada csu-
pan a 4-8. helyek valamelyikére tette (1. helyre csupan 2,7%, a 2. helyre 7,4%), vagyis
ez nem tartozik a legfontosabbnak vélt kompetenciak kozzé, igy elsé feltevésiink beiga-
zolddott. (A statuszcsoportokban is hasonld eredményre jutottunk.)

A 6. kompetencia indikatorainak fontossagi sorrendje

Kértiik a kitoltoket, hogy a 6. kompetencia 10 indikatorat is rendezzék fontossagi sor-
rendbe.
Attekintve az indikatorok sorrendjét nagyon valtozatos képet lattunk (2. abra).

Indikatorok sorrendje az 6ssze kit61t6 korében

- helyen 7 82% 1T 6,2% 18,3% 82%  7,8%
2. helyen 12,1% 14,0% 13,6%  89% 3,9%
-helyen 8,9% 86%  125%  132%  82%
4. helyen 10,5% 97%  132%  11,3%  82%
5. helyen 7,4% [1118,0% 12,1%  93% 10,1%  7,0%
6. helyen 11,3% [7,8% 13,2%  105%  12,1%  7,8%
7. helyen 12,5% 121%  548% 121%  89%
8. helyen TN 86% 101%  74% 7,8%  12,1%
9. helyen 12,5% 7,4% 43% 93%  97%
10. helyen 8,2% 6,6% 54% 7,0% 26,5%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

=

w

W61 m6.2 W63 64. m 65 m66 mM67 W68 m69 m6.10.

2. dbra. Indikatorok sorrendje az dssze kit6lté korében

A 6.1. indikator a kitoltok egy részénél a sor elején (17,5%) mint legfontosabb indikator,
ugyanakkor a sor végén mint legkevésbé fontos indikator is hangsulyosan (14,4% és
11,7%) jelen volt. A 6.2. indikatorra az 5-9. helyek valamelyike volt jellemz6. A 6.3. és
a 6.4. indikator minden helyen kozel azonos aranyban fordult el6. Az 6.5. indikator jel-
lemzden az 1-5. helyek valamelyikére keriilt. A 6.6. indikator a mezdny masodik felében,
altalaban a 6-10. helyek valamelyikén szerepelt.

A 6.7. indikator helye valtozo volt, a 2.-8. hely a jellemzd. A 6.8. indikator hatarozot-
tan uralta az 1. helyet, és gyakorisaga az 5. helyet kdvetéen csokkent.

A 6.9. indikator aranya a 3-9. helyen jelentds. A 6.10. indikator ugy tiinik, hogy ha
az adott kitolténél nem keriilt az 1. helyre (7,8%-nal igen), akkor mar csak a 3. helyen
gondoltak réd jra (8,2%). Ez az indikator jellemzden a sorban az utols6 helyen allt, a
kitolték negyede ide tette.

Osszességében a diagram azt mutatja, hogy a 6.5. (Személyre szabott értékelés adasa)
¢és 6.8. (A gyermekek, a tanulok szamara adott visszajelzései rendszeresek, egyértelmiiek,
targyilagosak) indikatorokat altalaban a sor elejére, a legfontosabbak kdzé, mig a 6.6.
(A gyermeki, a tanuldi tevékenység rendszeres ellenérzésének eredményeit szaksze-
rien elemzi, értékelésiiket rendszeresen felhaszndlja fejlesztési céljainak, feladatainak
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kijelolésében) ¢és 6.10. indikatort (Az intézményi pedagogiai programmal dsszhangban
1évo értékelési modszereket alkalmaz és ezeket ismerteti a tanulokkal, sziilokkel) kife-
jezetten a kevésbé fontosaknak fenntartott helyekre tették. A 6.1. indikator (A tantervi
tartalmakat a gyermekek, a tanulok egyéni pedagogiai-pszichologiai sziikségleteihez is
igazodva eredményesen €s adaptivan alkalmazza) megitélése volt a leginkabb megoszto.

A 6.2. (valtozatos értékelési modszerek), a 6.7. (Az értékelési modszerek alkalmazasa
soran figyelembe veszi azok varhato hatasat a gyermekek, a tanulok személyiségének
fejlodésére.) és a 6.9. (Eldsegiti a gyermekek, a tanulok onértékelési képességeének
kialakulésat, fejlodését) indikatorokra se az els6ség, se az utolsd helyre keriilés nem volt
jellemzd, jellemzden a 2-9. hely valamelyikére keriiltek, mig a 6.3. (Az adott nevelési
helyzetnek megfeleld ellendrzési-értékelési modszereket hasznal.) és a 6.4. (Pedagdgiai
céljainak megfeleld ellendrzési, értékelési eszkozoket valaszt vagy készit) indikator min-
den a kilenc helyen kdzel azonos aranyban volt jelen.

A 6. kompetencia indikatorainak teljesitése

Kivancsiak voltunk arra, hogyan latjak a kitoltok, hogy a gyakorlati munkajuk soran
milyen mértékben képesek/lesznek majd képesek, ha palyara 1épnek, a 6. kompetencia
indikatorainak elvarasait teljesiteni. A valaszokat 1-6-ig terjedd skalan jel6lték be, ahol
az l-es a ,,Szinte egyaltalan nem vagyok/leszek képes”, a 6-0s a ,,Maximalisan teljesiteni
tudom”-ot jelentette. Az indikatorok teljesitésének mértéke minden indikator esetében
nagyon magasnak adodott, a maximalis 6-os értékhez képest 4,52 és 5,32 kozé esett
(3. abra).

Az egyes indikatorok teljesitésének sorrendje
(Osszes kitolts)
5,50

5,00
4,50 4,98 4,88 BN 4,84 B 79
4,00
3,50
3,00
2,50
2,00
1,50
1,00
68. 64. 69 67. 63. 6.10. 6.2

3. dabra. Az egyes indikatorok teljesitésének sorrendje

6,00

6.5.

6.6. 6.1.

A viszonylag magas atlagértékek azt jelzik, hogy az indikatorokban megfogalmazott
elvarasokat a kitoltok szubjektiv megitélésiik szerint, ha nem is maximalisan, de minden
indikator esetében magas szinten tudjak teljesiteni.

Az egyes indikatorok atlagai kozott szignifikans eltérés (95%-os konfidencia-interval-
lummal szamolva) az alabbi tablazatban (1. tablazat) foglaltak szerint volt tapasztalhato.
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1. tablazat. Indikatorok teljesitésének szignifikancidja

Indikatorok teljesitésének szignifikanciaja
6.8. 6.4. 6.9. 6.5. 6.7. 6.3. 6.10. 6.2. 6
6.8. X X X X X
6.4. X
6.9.
6.5.
6.7.
6.3.
6.10.
6.2.
6.6.
6.1.

6.1.

N T N

EoT o B T IO - I

A legmagasabb értéket (5,32-es atlag), mely a 6.4. indikator kivételével az dsszes tobbi-
tdl szignifikdnsan magasabb érték, a 6.8. (a visszajelzések egyértelmiiek, targyilagosak)
kapta, mig a legalacsonyabbat (4,52) a 6.1. (tantervi tartalmak) és a 6.6. (eredmények
szakszerl elemzése) indikatorok. E két indikator atlaga jellemzden szignifikansan elma-
rad a sorban legalabb két hellyel elottiik alloktol. (Az indikatorokra a tovabbiakban csak
tartalmuk szerint utalunk.)

Feltételezésiink részben helyes volt abban a tekintetben, hogy a 6. kompetencia indi-
katorainak teljesitését kiilonbozé mddon itélik meg a kitoltok. Egyes indikatorok kdzott
szignifikans eltérés is eldfordult.

A 6.6 indikator elvarasai a legkevésbé teljesithetonek tlinnek (a 6.1. indikétorral azo-
nos atlaggal), de ez az atlag magasabb, mint a hipotézisben feltételezett 3,00 érték.

Az egyes indikatorok elvarasainak teljesitése a kiilonbozé csoportokban

Az indikatorok teljesitésének megitélését tovabb vizsgaltuk a kiilonbozé hattérjellemzok
alapjan képzett csoportokban.

A harom statuszcsoport vizsgalatiban (ANOVA, Tukey HSD teszt, p < 0,05) a Gya-
korld pedagdgusok és a Hallgatok csoportjanak atlaga 1ényeges eltérést mutatott a 6.2., a
6.3, a 6.8. és a 6.10. indikatorok esetében.

A 6.2 ¢és a 6.3. indikatorok a valtozatos pedagogiai értékelési és a valtozatos ellendr-
zési-értékelési modszerek hasznalatat, a 6.8 indikator a tanuloknak adott rendszeres,
egyértelmil és targyilagos visszajelzések adasat varja el, a 6.10. indikator pedig azt, hogy
ezek Osszhangban legyenek az intézményi pedagogiai programban leirtakkal. Ugy tiinik,
hogy ezen elvarasoknak vald jovébeni megfelelést a pedagdgusként még nem dolgozo
kitoltok kevésbé latjak valdsziniinek, mint a mar pedagogusként dolgozok.

Az indikatorok teljesitésének atlaga a kiilonb6z6 munkakdrokben dolgozoknal is
mutatott némi eltérést (ANOVA, Tukey HSD teszt, p < 0,05).

A 6.5. indikator esetében (A gyermekeknek, a tanuloknak személyre szabott értékelést
ad) mind az 6vodapedagogusok (5,28), mind a tanitok csoportjanak atlaga (5,33) szignifi-
kansan magasabb volt, mint a kdzépiskolai tanarok csoportjaban szamolt 4,55.

A 6.7. indikator (Az értékelési modszerek alkalmazasa soran figyelembe veszi azok
varhat6 hatasat a gyermekek, a tanulok személyiségének fejlodésére) a tanitok csoportja-
ban (5,14) szintén szignifikdnsan magasabb érték volt, mint a kdzépiskolai tanarok (4,54)
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korében. Ezek alapjan ugy tlinik, hogy az 6vodapedagogusok és a tanitok a kdzépiskolai
tanaroknal lényegesen nagyobb mértékben vélik ugy, hogy figyelemmel tudnak lenni a
gyermek személyiségének fejlesztésére.

A legnagyobb ,tavolsagot” a tanitok és a kdzépiskolai tandrok kozott talaltuk (LSD
teszttel). Ez a két csoport a 6.2., a 6.3., 2 6.5., 2 6.6., a 6.7. és 6.9. indikatorok teljesité-
sében is 1ényeges kiilonbséget mutatott (p < 0,05) a tanitdk ,,javara”.

A tanitok és az altalanos iskolai tanarok véleménye a 6.5. és a 6.6. indikatorok ese-
tében tért el lényegesen (ANOVA, LSD teszt, p < 0,05). Mindkét esetben a tanitok
csoportja rendelkezett magasabb atlaggal, vagyis 6k latjak sikeresebben megvaldsulni
a személyre szabott értékelést és a mérési eredmények szakszerli elemzését és tovabbi
hasznositasat is.

A 6.7. indikator (Az értékelési modszerek alkalmazasa soran figyelembe veszi azok
varhato hatasat a gyermekek, a tanulok személyiségének fejlédésére) esetében az altala-
nos iskolai tanarok atlaga 4,95-nak, mig a kdzépiskolai tanarok atlaga 4,54-nak adodott.
Statisztikailag szignifikans eltérést mutatott a két atlag, vagyis az altalanos iskolai tana-
rok ezen a teriileten jobbnak itélik a teljesitményiiket.

A palyan eltoltott id6 fiiggvényében vizsgalva az egyes indikatorok teljesitését azt
tapasztaltuk, hogy a ,,Még nem dolgozik” ¢és az ,,0-5 év” csoportokban az indikatorok
atlagai 5,00 alatt maradnak. A ,,6-10 év”-ben van egy kiugras. Itt nagyon eltéréek az
egyes indikatorok atlagai is, majd ,,11-15 év”-ben kiegyensulyozottabbak és a ,,16-20
év’-t6l egy-egy indikator atlaga mar az 5,00 egész fol¢ is emelkedik. Ezek elsésorban
a 6.4. és a 6.8. indikatorok, melyek koziil a 6.8. a 26-30 évesek kdrében az 5,50-ot is
tullépte (5,65).

Minden korcsoport ,,hadilabon all” a 6.6. indikatorral (A gyermeki, a tanuloi tevékeny-
ség rendszeres ellendrzésének eredményeit szakszeriien elemzi, értékelésiiket rendsze-
resen felhasznalja fejlesztési céljainak, feladatainak kijeldlésében), ami a 3640 évesek
korcsoportjaban is csupan 4,75 atlagértéket ért el.

A ,Még nem dolgozdk™ csoportjdban talaljuk a legalacsonyabb indikatoratlagot. Ez
a 6.1. (A tantervi tartalmakat a gyermekek, a tanulok egyéni pedagogiai-pszichologiai
sziikségleteihez is igazodva eredményesen és adaptivan alkalmazza), melynek értéke
csupan 4,05-nak adodott.

Statisztikai modszerekkel (ANOVA, Tukey HSD és Dunnett teszt, p < 0,05) is alata-
maszthaté mértékben 1ényeges eltérés a 6.2. indikatornal volt a palyara még nem lépdk
(4,11) és a mar 3640 éve tanitok (5,08) eredményei kdzott. A palyan mar 3640 évet
eltolték ugy itélik meg, hogy sikeresebben teljesitik ezt az indikatort. A 6.2. indikator a
valtozatos pedagogiai modszerek alkalmazasarol szol. Ugy tiinik, hogy az életpalyajuk
vége felé 1évé pedagogusok ezen a terlileten lényegesen nagyobb tapasztalattal ren-
delkeznek, mint a palyara még most késziilok. Ez felvetheti a kérdést, hogyan lehetne
segiteni a palyara késziildket ezen a teriileten, hogy némileg nagyobb 6nbizalommal
kezdhessék a munkéjukat. Esetleg a modszertani repertoarjuk bovitésével?

A 6.8. indikatornal a 2630 éve mar palyan 1évok eredménye (5,65) tér el — 1ényegesen
magasabb — a még nem dolgozok (4,84), illetve a 11-15 éve dolgozok (4,93) csoportjai-
nak eredményétdl. A 6.8. indikator azt varja el a pedagogustol, hogy visszajelzései rend-
szeresek, egyértelmiiek és targyilagosak legyenek. Ugy tiinik, hogy ezen elvaras teljesi-
tésének magasabb szinvonalon torténd megvalositasara idére van sziikség, a palyakezdok
¢és a ,,csak” 11-15 éves dolgozok ezt még kevésbé sikeresen tudjak megoldani. (A 6-10
éve tanitok eredménye ez alol kivétel.)

A telepiiléstipusok szerint képzett csoportok atlagai kozotti eltéréseket is megvizsgal-
tuk (ANOVA, Tukey HSD teszt, p < 0,05). Azt tapasztaltuk, hogy a budapesti kitdltok
eredménye tobb indikatornal is lényegesen elmaradt mas telepiiléstipusokon dolgo-
zokétol. A 6.2. indikator esetében a varosi kitolték eredményétdl, a 6.5. indikatornal
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mind a kodzségi, mind a varosi, mig a 6.7. indikatornal a megyeszékhelyi kitdltokeétol.
Ezek az indikatorok a valtozatos pedagdgiai értékelési modszerek alkalmazasat (6.2.),
a személyre szabott értékelés (6.5.) és a modszerek hatdsanak figyelembevételét a gyer-
mekek, a tanulok személyiségének fejlodésére (6.7.) témakat irjak le. Ezek alapjan ugy
tlinik, mintha a févarosi kdrnyezetben kissé személytelenebb lenne a pedagdgus-tanuld
viszony ¢s ezt nem befolyasolja az sem, hogy milyen munkakdrben dolgozik az adott
pedagdgusok.

Attekintettiik az egyes indikatorok teljesitésének atlagat a szerint is, hogy a kitolt6k
atestek-e mar intézményi onértékelésen.

Mind a 10 indikator esetében ugyanazt a tendenciat tapasztaltuk. A pedagégusként
még nem dolgozok altalaban ugyanugy itélik meg az indikatorok teljesitése/teljesithetd-
sége szintjét, mint az onértékelésen még valamilyen okbol részt nem vett pedagdgusok.
Toliik altalaban sikeresebben teljesithetonek vélik az indikatorokat az dnértékelésen mar
1 alkalommal és még toliik is inkabb az 6nértékelésen mar 2 alkalommal is atesett kollé-
gak. Minden indikator esetében ez utobbiak atlaga volt a legmagasabb.

A kiilonbozoéségvizsgalat (ANOVA, Tukey HSD teszt, p < 0,05) soran azt tapasztal-
tuk, hogy a ,,Még nem pedagogus” csoport eredménye tobb indikator (6.2., 6.4., 6.8. és
6.10.) esetében is szignifikansan elmaradt a mar 2 alkalommal is 6nértékelt pedagogusok
eredményétol.

Az onértékelésen mar 1, illetve a mar 2 alkalommal részt vettek eredményei a 6.2.
(valtozatos pedagogiai mddszerek alkalmazasa) és a 6.5. (személyre szabott értékelés
adésa) indikatorok esetében kiilonboztek 1ényegesen.

A 2 alkalommal mar onértékelt, illetve az onértékelési folyamatban még részt nem
vevok csoportjai kozott a 6.5. (személyre szabott értékelés adasa) indikatoroknal és a 6.6.
(rendszeres ellendrzés, az eredményeit szakszeriien elemzése) indikatorok tekintetében
volt szignifikans kiilonbség a 2 alkalommal mar 6nértékeltek javara.

Ezek alapjan elmondhatjuk, hogy a 6.5 indikator (személyre szabott értékelés adasa)
mentén valik el leginkabb az onértékelésen vald részvétel szerint képzett csoportok
eredménye.

A mar 2 alkalommal is dnértékelt pedagogusok csoportjaban a 6.3. és a 6.4. indikato-
rok erds (k = 0,766) korrelacios kapcsolatban voltak egymassal. Ez a megfeleld ellenér-
zési-értékelési eszkdzok megvalasztasat és a személyre szabott értékelést takarja, vagyis
az egzakt és ugyanakkor személyre szabott — ez altalaban szoveges — értékelés egyiitt
jarasat mutatja.

A tanfeliigyeleten értékeltként vald részvételnek az egyes indikatorok teljesitésével
valo Osszefiiggése rapszodikus képet mutatott. A kiilonbozdségvizsgalat (ANOVA,
Tukey teszt, p < 0,05) soran azt tapasztaltuk, hogy a még nem pedagdgusok eredménye
a6.1,a26.2. (p<0,01),a6.3. és a 6.10. indikatorok esetében marad el 1ényegesen a tan-
feliigyeleten egyszer mar atesettekétdl, illetve a 6.10. indikatornal a tanfeliigyeleten még
részt nem vevok csoportjanak atlagatol.

Ez az adat Gjra alatimasztja a palyara még nem 1épok ,,aggddasat” amiatt, hogy nem
lesznek majd eléggé valtozatosak és az adott nevelési helyzetnek megfeleléek a peda-
gogiai értékelési modszereik, illetve ezek nem lesznek teljes mértékben dsszhangban a
pedagdgiai program eldirasaival (vagy a pedagogiai ellendrzési és értékelési rendszert és
moddszereket nem sikeriil majd megfeleléen megismertetni a gyermekekkel, a tanulokkal,
a sziilokkel).

Korrelacios szamitasokkal itt is megvizsgaltuk, hogy az egyes csoportokon beliil mely
indikatorok teljesitése mutat egymassal Osszefliggést. Azt tapasztaltuk, hogy a tanfel-
igyeleten mar kétszer atesettek csoportjaban fordultak csak el egymassal korrelacioban
1év6 indikatorparok. A 6.2. és a 6.3. indikatorok kozott az elképzelhetd legszorosabb
(k=1, p<0,01) kapcsolat volt.
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A 6.2.ésa6.3. indikatorban is a kulcsszo6 a ,,valtozatos”, mert mig a 6.2. indikator arrél
sz6l, hogy ,,Valtozatos pedagdgiai értékelési modszereket alkalmaz, a nevelési-oktatasi
folyamatban célzottan alkalmazza a diagnosztikus, a fejlesztd és Osszegzd értékelési
formdkat”, a 6.3.-ban ,,Valtozatos ¢és szaktertilete, a tantargya sajatossagainak és az adott
nevelési helyzetnek megfeleld ellendrzési-értékelési modszereket hasznal.”.

Szintén erds (k = 0,976, p < 0,01) kapcsolatot tapasztaltunk a 6.9. és a 6.10. (6nérté-
kelési képesség kialakulasanak segitése, illetve a pedagogiai programmal valé dsszhang)
kozott, illetve mindkét indikator megengeddébb (p < 0,05), de szintén magas szintl kor-
relaciot mutatott kiilon-kiilon is a 6.1. indikatorral (a 6.1 és 6.9. (k = 0,942), a 6.1. ¢€s
6.10. kozott (k= 0,879) a kapcsolat erdssége. Ezek értelmében kimondhato, hogy a tanfe-
liigyeleten mar kétszer ates6 pedagdgusok a tantervi tartalmakat a tanuld egyéni sziikség-
leteihez igazitjak, ugyanakkor figyelembe veszik és a tanulokkal, sziilékkel ismertetik a
pedagogiai programban leirtakat, mikdzben igyekeznek eldsegiteni a gyermekek, tanulok
onértékelési képességének fejlodését.

A mindsitési folyamaton vald részvétel szerint képzett csoportok atlagai kozott az
alabbi eltéréseket talaltuk (ANOVA, Tukey teszt, p < 0,05): A pedagogusként még nem
dolgoz6 csoportjanak eredménye a 6.1., a 6.2., a 6.4. és a 6.8. indikatorok esetében is
szignifikansan eltért — elmaradt — a Mesterfokozatba, a 6.2. és 6.8. teriileteken a Peda-
gogus II-be mar mindsiiltek eredményétdl. Ezek a teriiletek a leginkabb gyakorlatiasak,
¢és ez ujfent azt erdsiti meg, hogy a hallgatok kifejezetten a gyakorlati elvarasokat leird
indikatorok megvaldsitasatol tartanak (itt elméleti és gyakorlati kategéridkat hasznalunk,
noha tudjuk azt, hogy az indikatorok a pedagdgus kompetencidkban megfogalmazott
elvek gyakorlati megvaldsulasanak leirasai), illetve gy is magyarazhatjuk, hogy a Peda-
gbgus II-be mindsiilok 2, a Mesterpedagogusok pedig 4 indikator esetében hatarozottan
jobbra értékelték a munkajukat, mint a palyara csak most késziilok

A 6.8. indikatornal a Pedagdgus 1. és a Pedagogus I1. csoport eredményei is 1ényege-
sen kiilonboztek egymastol (p = 0,012). Ezek alapjan gy tinik, hogy ,,A gyermekek, a
tanulok szdmara adott visszajelzései rendszeresek, egyértelmiiek, targyilagosak™ (6.8.)
indikator képes jelezni azt, hogy az adott pedagogus az életpalya melyik szakaszan tart,
még nem lépett palyara, vagy mar a Pedagogus 1. vagy Pedagogus I1. fokozatban van-e.

Az indikatorok kozotti korrelaciot vizsgalva azt tapasztaltuk, hogy a Pedagogus 1.
fokozatba mar mindsiiltek csoportjaban a 6.1.-6.2. (k=0,717) és a mar jol ismert 6.2-6.3.
(k =0,735) indikatorparok mutattak egymassal erds korrelaciot.

A Pedagdégus II.-be mindsiilteknél a 6.3.-6.4. indikatorok kozott volt markans
(k = 0,721) kapcsolat. Ezek a valtozatos pedagdgiai modszerek alkalmazasat, illetve az
(ehhez) sziikséges eszkozok kivalasztasat vagy elkészitését varjak el.

A ,,Pedagogus Il.-be és Mesterbe is” mindsiiltek korében is a mar jol ismert 6.2-6.3.
korrelacié (k = 0,767) jelent meg.

Osszegzésiil elmondhatjuk, hogy a pedagdgiai értékelés, ellendrzés témakort leird
kompetenciat a kérddivet kitoltok nem a legfontosabb kompetenciak kozott tartjak sza-
mon. A 6. kompetencia mind a 10 indikatoranak teljesitését jo szinvonalon valdsitjak
meg, és ezek tobb esetben is szignifikans eltérést mutattak az egyes indikatorok kozott.
A legnehezebben teljesithetének a tantervi tartalmak adaptiv alkalmazasa (6.1.) és az
ellendrzési eredmények szakszerii elemzése, tovabbi felhasznalasa (6.6.) bizonyult, mig
a legkonnyebbnek a tanuloknak rendszeres és egyértelmtl, targyilagos visszajelzések
adasa (6.8.). A kiilonbdz6 hattérjellemzdk alapjan képzett csoportok eredményei kozott
statisztikai szamitassal kimutathato mértéki eltérések is voltak.
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Absztrakt

A pedagogusok felé megfogalmazott szakmai elvarasokat az un. pedagogus kompetenciak tartalmazzak. Ezek
koziil a 6. a pedagogiai ellendrzéssel, értékeléssel kapcsolatos elvarasokat irja le. A 2013-ban bevezetett peda-
gogus kompetenciak kozel egy évtizede hatarozzak meg a pedagoégusok munkajat, igy indokoltnak tartottuk
ezek kutatasat. Munkank célja az volt, hogy atfogo képet kapjunk a 6. kompetencia indikatorainak teljesitésé-
rél/teljesithetdségérdl. Nem reprezentativ online kérdéives felmérést végeztiink. Dontd tobbségében reformatus
intézmények pedagogusait, illetve pedagogus hallgatoit értiik el, 257 fot. A beérkezett adatokat statisztikai
modszerekkel elemeztiik (atlag, szoras, ANOVA, korrelacio). Arra jutottunk, hogy a 6. kompetenciat a kitoltdk
nem a legfontosabbak kozott tartjak szamon. A 6. kompetencia mind a 10 indikatoranak teljesitését jo szinvo-
nalon valositjak meg (6-o0s skalan legalabb 4,52-os atlaggal), és ezek az atlagok tobb esetben is szignifikans
eltérést mutatnak egymastol. A legnehezebben teljesithetének a tantervi tartalmak adaptiv alkalmazasa (6.1.) és
az ellendrzési eredmények szakszerli elemzése, tovabbi felhasznalasa (6.6.) bizonyult, mig a legkdnnyebbnek a
tanuloknak rendszeres ¢és egyértelmil, targyilagos visszajelzések adasa (6.8.). A hattérjellemzok alapjan képzett
csoportok eredményei kozott statisztikai szamitassal kimutathaté mértéki eltérések is voltak. Példaul a 6.5.
indikator esetében (személyre szabott értékelés adasa) mind az 6vodapedagdgusok, mind a tanitok csoportjanak
atlaga szignifikansan magasabb érték volt, mint a kozépiskolai tanarok csoportjaban szamolt. Azt tapasztaltuk,
hogy a budapesti kit6lték eredménye személytelenebb pedagdgus-tanuld viszonyt jelez, és ezt nem befolya-
solja az sem, hogy milyen munkakorben dolgozik az adott pedagogus. Az indikatorok kozott kozepes és erds
korrelaciok is eléfordultak. A 6.2. és a 6.3. indikatorok kozott az elképzelhetd legszorosabb (k = 1, p < 0,01)
kapcsolat volt. Mindkét indikatorban a ,,valtozatos” a kulcsszo.

Kulcsszavak: pedagdgus kompetenciak, indikatorok, ellendrzés, értékelés

33



https://njt.hu/jogszabaly/2013-8-20-5H
https://njt.hu/jogszabaly/2013-8-20-5H
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/44221
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/44221
https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/a-fejleszto-ertekeles-az-iskolai-tanulas-minosegenek-javitasa
https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/a-fejleszto-ertekeles-az-iskolai-tanulas-minosegenek-javitasa
https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/a-fejleszto-ertekeles-az-iskolai-tanulas-minosegenek-javitasa
http://dunakavics.uniduna.hu/online_1502.pdf
http://dunakavics.uniduna.hu/online_1502.pdf
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenciak_sztenderdek.pdf
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenciak_sztenderdek.pdf
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenciak_sztenderdek.pdf
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/a_pedagogussa_valas_es_a_szakmai_fejlodes_sztenderdjei.pdf
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/a_pedagogussa_valas_es_a_szakmai_fejlodes_sztenderdjei.pdf
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/a_pedagogussa_valas_es_a_szakmai_fejlodes_sztenderdjei.pdf
https://folyoiratok.oh.gov.hu/konyv-es-neveles/a-pedagogiai-munka-ertekelese
https://folyoiratok.oh.gov.hu/konyv-es-neveles/a-pedagogiai-munka-ertekelese
https://www.eltereader.hu/media/2015/05/Levai_D__A-_pedagogus_kompetenciai.pdf
https://www.eltereader.hu/media/2015/05/Levai_D__A-_pedagogus_kompetenciai.pdf
https://www.eltereader.hu/media/2015/05/Levai_D__A-_pedagogus_kompetenciai.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pedminosites/2021/utmutato_a_pedagogusok_minositesi_rendszereben_6.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pedminosites/2021/utmutato_a_pedagogusok_minositesi_rendszereben_6.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pedminosites/2021/utmutato_a_pedagogusok_minositesi_rendszereben_6.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/psze/Onertekelesi_kezikonyv_2022.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/psze/Onertekelesi_kezikonyv_2022.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/psze/Onertekelesi_kezikonyv_2022.pdf

szemie

A mindfulness-alapu fejlesztés
folyamata és hatasmechanizmusa
az ADHD-val rendelkezo tanulokra

A mindfulness-alapii fejlesztés egyszerti és jdtékos gyakorlatokat
kindl, amelyek hatékonynak bizonyulnak atipikus fejlodeésti
tanulok koreben is. Az ADHD-s didkok esetében neveléstudomdnyi
és neurobiologiai kutatdsok egyardnt aldtdamasztjdk a tudatos
Jelenlétre éptilé modszerek eredményes mitkédeéseét. Fo tiineteik,
figyelmi és emociondlis onszabdlyozdsuk, valamint végrehajto
Junkcioik terén javulds eszkdzolheto ezeknek a gyakorlatoknak
az alkalmazdsa réven.

Bevezetés

szdmara nem ismeretlen. Noha a mindfulness tudomanyosan megalapozott jelen-

ség, ¢s a fejlesztésére alkalmas modszerek hatékonyan felhasznalhatok a tanitasi
gyakorlatban, a hazai neveléstudomany teriiletén kevésbé fellelhetd még csupan elméleti
szinten torténd vizsgalata is. Kiilfoldi kutatasok eredményei alapjan a mindfulness-alapt
fejleszté foglalkozasokkal az ADHD-val rendelkezé tanulok problémas teriiletei haté-
konyan javithatok, o tiineteik kezelhetok. Jelen tanulmany célja az ismeretbdvités a
témaban, els6sorban a gyakorld tandrok szamara. A tovabbiakban ismertetjiik az ADHD
fogalmat és Osszegezziik annak jellemzd tiineteit. A hazai gyakorlatban is 1éteznek a
pedagogusok szamara ismert segité modszerek, javaslatok, amelyekrdl szintén beszdmo-
lunk. A gyogyszeres kezelés és a hagyomanyos pszicholdgiai terapiak, kezelések mellett
mas lehetdségek is adodhatnak e gyerekek fejlesztésére. Egy alternativ opcioként java-
soljuk erre a célra a tudatos jelenlétre épiild fejlesztést, illetve elemeinek, technikainak,
modszereinek pedagogiai gyakorlatban torténd felhasznalasat. Az integracié megvalo-
sitasat segitendd, bemutatjuk a mindfulness-alapu fejlesztés elméleti hatterét, kozvetett
mechanizmusait (kivaltképp a neurobioldgiai kutatdsokra alapozva), folyamatat, kivite-
lezésének lehetdségeit és hatékonysagat.

ﬁ mindfulness (tudatos jelenlét) fogalma a pszichologiaban jartas szakemberek

Az ADHD meghatirozasa és tiinetei

Az ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) egy viszonylag kozismert visel-
kedési zavar, amelynek magyar megfeleldje a figyelemhianyos hiperaktivitas zavar.
A BNO-10 (Betegségek Nemzetkozi Osztalyozasanak 10. kiadasa) és a DSM-5 (Diag-
nostic And Statistical Manual Of Mental Disorders 5. kiadasa) alapjan harom katego-
ridba sorolhatok az ADHD-s tanulok tiinetei. Ezek a kovetkezdk: (1) figyelemzavar
vagy figyelmetlenség, (2) tilmozgékonysag vagy hiperaktivitas, (3) impulzivitas, vagyis
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Szemle

cselekvés a tettek kovetkezményeinek a végiggondolasa nélkiil (Barranco-Ruiz és mtsai,
2019; Cseri és Mohacsi, 2018; EEM, 2018; Leeth és mtsai, 2019; Marton és mtsai, 2016;
Meppelink és mtsai, 2016a; Pozneanscaia, 2019; Santos és Albuquerque, 2019; Xue és
mtsai, 2019). A kategéridkhoz tartozd jellemzo tiineteket az 1. tabldzatban 6sszegeztiik.

A 2011. évi kiznevelési torvény alapjan sajatos nevelési igényl (SNI) gyermeknek
szamit ,,az a kiillonleges banasmodot igényld gyermek, tanuld, aki a szakértéi bizott-
sag szakértdi véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi (latasi, hallasi), értelmi vagy
beszédfogyatékos, tobb fogyatékossag egyiittes eléforduldsa esetén halmozottan fogyaté-
kos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejlédési zavarral (stlyos tanulasi,
figyelem- vagy magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd”. Ez alapjan az ADHD-val kiizdd
diakok szintén kiilonleges banasmodot igényelnek, amelyet az iskolaknak biztositaniuk
kell a szamukra. A Pedagdgiai Szakszolgalat vagy az eljarast végz6 szakértdi bizottsag
allitja fel a diagnozist, a megfeleld szamu tiinet legalabb hat honapon keresztiil torténd
fennallasa esetén. Lényeges, hogy a fejlodési szintnek nem megfeleld figyelemzavar és/
vagy tulmozgékonysag, impulzivitds fennalldsa esetén tekinthet6 ADHD-snak egy-egy
gyermek, és abban az esetben, ha a tiinetek eltérd helyzetben is jelen vannak. Vagyis akkor,
ha az 6vodai vagy iskolai kornyezetben, és otthon, a csaladban egyarant funkciokarasodast
okoznak ezek a tiinetek. A kialakulasban legnagyobb szerepe a genetikai tényezoknek van,
de a pszichoszocialis, kornyezeti és kulturalis faktorok szintén hatassal birnak Iétrej6ttében
¢és fennmaradasaban (Barranco-Ruiz és mtsai, 2019; Cseri és Mohacsi, 2018; EEM, 2018).

1. tablazat. Az ADHD jellemz6 tiinetei (Cseri és Mohdcsi, 2018, Di Blasio és Antalné, 2020; EEM,
2018; Makra, 2005; Mohai és mtsai, 2020; Moriyama és mtsai, 2015, Sousa és mtsai, 2020)

Tudlmozgékonysag /

Figyelemzavar / figyelmetlenség

Hiperaktivitas

Impulzivitas

a) Nem figyel a részletekre, pontat-
lansag a tevékenységek soran

b) Figyelmét nehéz tartdsan lekotni
és fenntartani

¢) Figyelem latszatanak hianya:
mintha nem hallana, ha szélnak
hozza, elkalandozik, elbambul

d) Az instrukciokat gyakran nem
koveti és nem kivitelezi azokat

¢) Elmarad az iskolai feladatok
vagy kotelességek befejezése

f) Feladatok, tevékenységek
megszervezése nehéz szamara
(rendetlen, szervezetlen, rossz
idébeosztas)

g) Kertili a tartés mentalis eréfeszi-
tést igénylo feladatokat

h) Feladatokhoz, tevékenységekhez
sziikséges targyak elvesztése
jellemzd esetében (pl. konyv,
ceruza)

i) Kiilso ingerek konnyen elvonjak
a figyelmét

j) Feledékeny a napi tevékenységeit
illetden, halogat, késik

a) Allandoan izeg-mozog

b) Nem tud hosszan iilve
maradni, amikor kel-
lene (pl. osztalyterem-
ben ora kozben felkel
a helyérol)

c) Allanddan rohan,
ugral, maszkal, szalad

d) Az 6nallo, csendes,
nyugodt tevékenység
nehéz szamara

e) ,,Forgdszél”-ként
jellemezhetd

f) Nyugtalan, ideges,
tiirelmetlen viselkedés
vagy érzés jellemz0 az
esetében

a) Akérdések végét meg
sem varva mar valaszol

b) Nehezére esik varakozni
(pl. sorban allas, jaték
kozben)

c) Mértéktelen beszéd,
gyakran nem a helyzet-
nek megfelel6 valasz
adasa jellemezheti

d) Gyakran félbeszakit
masokat

e) Tolakod¢ viselkedés
(pl. engedély nélkiil
hasznalja mas dolgait)

f) Nem fogad szot (pl.
sziiléknek, pedagogu-
soknak)

g) Veszélyérzete alacso-
nyabb lehet

h) Meggondolatlan sza-
balyszegések elkovetése
eléfordulhat

i) Alacsonyabb szintii
onkontroll jellemezheti
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Makra Judit (2005) alapjan a vizualis és a hallasi észlelés, a tapintas, a mozgas, a tér-
beli tajékozodas, a memoria, a koordinacio, a finommotorika terén is fenallhatnak nehéz-
ségek e tanulok esetében. Eldfordulhat ingadozé hangulat, érzelmi labilitds az ADHD-val
kiizdé gyermekeknél. Tulérzékenység is jellemzd lehet e didkokra, vagyis rendkiviil
izgatotta valhatnak, tilzottan reagalhatnak bizonyos ingerek hatasara. Az ingerlékenység
pedig dithrohamokat is eredményezhet. Ez viszont nem agresszivitasnak tekinthetd (nem
szandékosan masok ellen iranyul), hanem egyfajta bels6 érzelmi allapot eredményeként
jon létre. A kdrnyezete nem feltétleniil képes toleralni ezeknek a tanuloknak a viselkedé-
sét, gyakran nem megfeleléen kezelik 6ket a pedagdgusok ¢és a tarsaik sem. A sorozatos
negativ viszony pedig alacsony dnértékeléshez vezethet az esetiikben. A teljesitményiik
gyakran hullamzo6, az érdeklddésiiknek megfeleld tartalmakra viszont képesek jobban
koncentralni (Cseri és Mohacsi, 2018; Tercelli és Ferreira, 2019).

Ismert és alkalmazott technikak, javaslatok pedagogusok szamara

A pedagogus tréning az egyik leggyakrabban alkalmazott modszer, amelynek soran
egyéni konzultacid vagy csoportos foglalkozas keretein beliil a tanar megismeri az
ADHD tiineteit. A tréning folyaman alkalmazott viselkedéstechnikak célja, hogy a
pedagogus képessé valjon felismerni az ADHD-s tanuldkat, és megfeleléen reagalni
a tlineteikbdl adodo helyzetekre (EEM, 2018). Ezaltal pedig hatékonyabban irdnyitani a
sajat pedagogiai tevékenységét. A pszichoedukacio, ami a figyelemhidnyos hiperaktivitas
zavarral rendelkez6 diak és a kornyezete tajékoztatasat célozza — tiinetekre és kezelési
moédokra vonatkozoan —, szintén érintheti a pedagdgusokat (Cseri és Mohacsi, 2018).
Gyakran hasznaljak a tanar bevonasaval a biintetés-jutalom alapu viselkedésterapiat is,
ami a helyes vagy kivanatos viselkedés folyamatos megerésitése és a nem-kivanatos
viselkedés negativ kovetkezményei (pl. jutalom megvonasa) altal célozza a gyermek
problémas teriileteinek fejlesztését. A kognitiv viselkedésterapias technikak szintén alkal-
mazhatdk az ADHD-s didkok esetében. Ezek célja, hogy a diak megtanulja a problémas
helyzetek felismerését (6nmonitorozas), majd az alternativ megoldasok keresését és
végrehajtasat (Cseri és Mohacsi, 2018; EEM, 2018; Makra, 2005). Ezt késobb részlete-
sebben is kifejtjiikk a tanulmanyban.

A gyogypedagogiai fejlesztés soran a figyelem, a memoria €s a vizuo-motoros kész-
ségek keriilnek a kdzéppontba, a legtobb gyakorlat ezek fejlesztésére irdnyul (Makra,
2005). A hazai szakirodalomban moddszertani javaslatok is fellelheték a pedagdgusok
szamara (Di Blasio és Antalné, 2020; Cseri és Mohacsi, 2018; EEM, 2018; Nagy ¢és
Patai, 2015; Makra, 2005; Mohai és mtsai, 2020). Lehetdleg kisebb 1étszamu osztalyban
torténd elhelyezésiiket ajanljak, valamint kortars mentor mellé tltetni, aki azonos nemti,
jobb magaviseletli és eredményesebben tanulo didk, igy 6 is segitheti, ha lemarad vagy
nem ért valamit. A kooperativ technikék alkalmazasa, a napi pontos idébeosztas kialaki-
tasa és betartasa szintén segit0 1épések lehetnek a tanarok részér6l. A hosszabb feladatok
1épései kozott érdemes engedélyezni szamukra sziineteket is, példaul csendben alljon fel
a helyén, és kicsit mozgassa meg a végtagjait, vagy hegyezze meg a ceruzajat. A figye-
lem fenntartasat segithetik olyan eszk6zok (pl. intelligens gyurma, nyugilabda) babrala-
sanak megengedése, amelyek nem adnak hangot. Tovabba mind a feladatok nehézségi
fokat, mind az id6hatarokat a gyermek egyéni szintj¢hez célszerii igazitani. A motivacid
szempontjabol a tananyag tobbszemponti megkdzelitését és a feladatok valtozatossagat
emelik ki a szerzok, hiszen ezen didkok esetében a figyelem kontrollalasa problematikus.
Ebbdl kifolyolag a kivancsisag és érdeklddés felkeltése, illetve fenntartasa a figyelem-
hianyos hiperaktivitas zavarral kiizdé didkok esetében kifejezetten 1ényeges pedagodgiai
torekvés kellene legyen. Ezt segithetik a tobb érzékszervet aktivalod (multiszenzoridlis)
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modszerek, illetve a mozdulathangsulyos (kinesztetikus) gyakorlatok tanoraba épitése.
Gyakran tanacsoljak tovabba, hogy az els6 padsorban, kozépre iiltessék az ADHD-s dia-
kot, mivel igy kevésbé terelddhet el a figyelme. A masik gyakori megoldas, hogy kisebb
testmozgasos id6szakokat iktatnak be a tanéraba. Rutinok kialakitasa — amihez ismételt
magyarazatok, szemléltetések sziikségesek — ugyancsak segitheti a pedagdgus munkajat.
Fontos a roviden, lassan, egyértelmiien megfogalmazott utasitasok adasa, valamint a
tobb lépésre lebontott feladatadas is, szoval lehetéleg egyszerre csak egy dolgot kérjiink
télik. Az dnkontroll erdsitését segitheti a ko6zos szabalyalkotas és az azok kovetkeze-
tes betartdsara vald torekvés, pl. ,,Ha szeretnék mondani valamit, el6bb jelentkezem”.
Ehhez szorosan kapcsolddik a pozitiv megerdsités fontossaga is. A hiperaktiv gyerekek
esetében csak az azonnali biintetés €s jutalmazas a hatasos. Kifejezetten fontos, hogy ne
a személyiségiikre vonatkozzon az értékelés, hanem a tetteikre!

Jelenleg a gyogyszeres kezelés a leghatékonyabb és leggyakrabban alkalmazott mod
az ADHD tiineteinek csokkentése szempontjabol. Ugyanakkor a gyogyszereknek lehet-
nek mellékhatasaik, valamint sziikséges hosszu tdvon szedni ezeket annak érdekében,
hogy a kedvezd hatdsukat fenntartsdk (Leeth és mtsai, 2019). Ezt kiegészitendden
pedig tobbnyire gydgypedagbdgus, pszichologus vagy terapeuta segitségével torténik a
fejlesztésiik (Di Blasio és Antalné, 2020). A figyelemhianyos hiperaktivitas zavar diag-
nosztizalasa nem pedagdgiai kompetencia, de tiineteinek észlelése, kezelése és fejlesz-
tése részben oktatdi hataskor is. Egy innovativ megoldas lehet az ADHD-s gyermekek
esetében a f0 tiinetek kezelésében a mindfulness-alapu fejlesztés (Leeth és mtsai, 2019;
Meppelink és mtsai, 2016a, 2016b; Oliva és mtsai, 2021; Pozneanscaia, 2019; Tercelli
¢és Ferreira, 2019).

A mindfulness-alap fejlesztés
Elméleti hdttere

A mindfulness kifejezést a hazai szakirodalomban tudatos jelenlétnek vagy éber tuda-
tossagnak forditjak (Schlosser, 2012). A mindfulness definicidi koziil a legszélesebb
korben elfogadott és alkalmazott a kovetkezoképpen hatarozza meg ezen jelenséget:
figyelmi tudatositdsa az egyén aktudlis tapasztalatainak (gondolatainak, érzelmeinek,
viselkedésének, érzeteinek), az ezekkel kapcsolatos kiilonféle reakciokra pedig az itél-
kezésmentesség, a reagalas nélkiiliség ¢és a nyitott, befogado attitid jellemz6 a személy
részérdl (Huang ¢és mtsai, 2019; Opelt és Schwinger, 2020; Quickel és mtsai, 2014; Xiao
¢és mtsai, 2017). A tudatos jelenlét kétkomponensli modelljét (Bishop és mtsai, 2004)
tartjuk relevansnak ismertetni, amely 6tvozi a jelenség két £f6 elméleti megkozelitését:
az altalanos diszpozicids vagy vonasszerti megkozelitést (¢rait mindfulness) és az alla-
pot-jellegli megkdzelitést (state mindfulness). Ez egy holisztikusabb koncepcio, ami a
midfulnesst gyakorlassal fejlesztheté mentalis képességként értelmezi. A figyelem
Onszabalyozasa és az élményorientaltsag a két f6 alkotéelem ebben a modellben.

Ez a tagabb értelemben vett fogalommeghatarozas egyre szélesebb korben terjed a
kutatok kozott, viszont akadnak olyan szakemberek is, akik inkabb a state mindfulnessre
korlatozzak eredményeiket, igy erre a megkdzelitésre is szolgalunk egy definicidval.
A mindfulness a figyelem meghatarozott tipusu irdnyitasa révén létrejott éberség vagy
tudatallapot, amely soran a jelen pillanatban szandékosan és itélkezés nélkiil fogadjuk el
a torténéseket, ugy, ahogy vannak. Mindez pedig iranyulhat valamennyi lehetséges 6ssze-
tevdjére a megélésiinknek: gondolatokra, érzelmekre, testi érzetekre, hangokra, izekre,
szagokra, latvanyokra (Iani és mtsai, 2019; Meiklejohn és mtsai, 2012; Perczel-Forintos,
2011). A mindfulness definicioit tekintve ugyanakkor konszenzus van annak jellemzoit
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illetden: (1) dnszabalyozasa a figyelemnek, annak érdekében, hogy a kdzvetleniil tapasz-
taltakat kezelni tudja az egyén, (2) egy adott pillanatban zajlé folyamat, melyet a nyitott-
sag ¢s a befogadasra vald hajlandosag jellemez (Al-Yagon és Borenstein, 2022; Bishop
¢és mtsai, 2004; Lindsay és Creswell, 2019; Maynard és mtsai, 2017; Quickel és mtsai,
2014; Xue és mtsai, 2019).

A mindfulness fejlesztésére legtobb alkalommal hasznalt meditacios gyakorlat a budd-
hizmusbol ered, viszont az alkalmazott technikak és fejleszt6 gyakorlatok, programok
szekularisak, tehat vallastol és vilagnézettdl fiiggetleniil valamennyi ember szdmara
érvényes €s hasznos lehetdséget kindlnak a fejlédésre (Gillihan, 2021; Meiklejohn és
mtsai, 2012). Az 1970-es években, Jon Kabat-Zinn révén jelent meg a nyugati orvos-
lasban, els6sorban a stressz csokkentésére alkalmazandoan. Késébb a depresszid, a
szorongas, a kronikus fajdalom, az étkezési zavarok, az érzelmi szabalyozas, a szexualis
mitkodési zavarok, a kabitoszerfiiggdség és az ADHD kezelésére is alkalmazni kezdték
(Househam ¢és Solanto, 2016; Maynard és mtsai, 2017; Schlosser, 2012).

A mindfulness-alaptl fejlesztés a keleti meditacios technikak és a nyugati pszichologiai
tudas kiilonos otvozeteként is értelmezhetd. Ennek soran a cél, hogy noveljék a részt-
vevOk tudatossagat azaltal, hogy a figyelmiiket szandékosan az adott, jelen pillanatra
iranyitjak, mégpedig a nem-itélkez6 megfigyelés fokozasaval és az automatikus valaszok
csokkentésével (Meppelink és mtsai, 2016a). Ez a csokkentett reaktivitas teszi lehetéve,
hogy mieldtt dsztonosen cselekednénk, egy pillanatra megalljunk. Ezaltal hagyva id6t
a megfeleld valasz megtalalasara az aktualis értékeinknek, céljainknak megfelelden
(Gillihan, 2021). Hasonl6 koncepciét vall Renshaw (2020) is, bar a mindfulnesst tagab-
ban értelmezi. Szerinte a tudatos jelenlét képességként valo értelemzése feltételezi, hogy
ez részben tanithat6 és tanulhato, ebbdl adéddan pedig operacionalizalhatd viselkedési
aton. Az els6 viselkedési Osszetevd a jelen pillanat tudatossaga (present moment aware-
ness [PMA]), ami azt jelenti, hogy az egyén arra 0sszpontosit, amit éppen tapasztal
(gondol, érzékel, érez). A masodik viselkedési komponens az elfogadassal valo reagélas
(responding with acceptance [RWA]), illetve az, hogy milyen mindségli reakciokat ad az
egyén a PMA tartalmara.

A mindfulness alkalmazasa soran a jelenre 6sszpontositjuk figyelmiinket, ez azonban
mélyebb tudatossagot takar. Nem pusztan annyibol all, hogy tudjuk, éppen mit cselek-
sziink, hanem magat az élményt fedi le, amely révén akaratlagosan toreksziink az aktu-
alis tapasztalatokhoz jobban kapcsolodni (Gillihan, 2021). Az elfogadas sarkalatos pont
az érzelemszabalyozas és a mindfulness-alapu fejlesztések szempontjabdl is (Lindsay
és Creswell, 2019). Ez Iényegében azt jelenti, hogy nyitottan fogadjuk az események
alakulasat, tehat nem probaljuk meg elkeriilni, elnyomni, megvaltoztatni vagy rogziteni
az adott pillanatban tapasztalt ingereket (Gillihan, 2021). A rendszeresen végzett mind-
fulness-gyakorlatok megerdsithetik a velesziiletett tudatossagi képességiinket, amely
kovetkeztében objektivebben tudunk reagalni az aktualisan tapasztaltakra (Meiklejohn
és mtsai, 2012).

Koézvetett mechnizmusai

A fejlesztés folyamatat, kdzvetett mechanizmusait és lehetséges eredményeit az 1. abra
szemlélteti. A tudatos jelenlétre épiilé intervencidkban a tudatossag, a figyelem és az
elfogadas kozponti szereppel birnak. Ezeket mar bemutattuk az el6z6 fejezetben. A fej-
lesztés kozvetett mechanizmusaihoz tartoznak a kognitiv, pszichologiai és neurobiologiai
folyamatok, amelyek kdvetkeztében pozitiv valtozas idézhetd eld a tanulok teljesitmé-
nyében, affektiv tényezdiben, viselkedésében ¢s szocialis kapcsolataiban.
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1. dbra. A mindfulness-alapu fejlesztés folyamata, kézvetett mechanizmusai és eredményei

(Maynard és mtsai, 2017. 17. alapjan)

Szamos kutatasi eredmény igazolja, hogy a tudatos jelenlét fejlesztése még agyi teriiletek
valtozasat is eredményezi (Gillihan, 2021). Egyre tobb kognitiv és affektiv idegtudo-
manyi kutatas iranyul az agyi plaszticitas vizsgalatara. Ez az agynak azon képessége,
mely révén képes 11j neuronokat és idegi kapcsolatokat Iétrehozni az ember élete soran.
A tapasztalataink mind nyomot hagynak az idegi palyainkon. A neuroplaszticitas altal
megvaltozhatnak idegi kapcsolatok, azok erdssége €s az altaluk ellatott funkcio (Borbély,
2018). A gyakran hasznalt képességek er6sodnek az idegi kapcsolatok boviilésének
koszonhetden, mig a kevésbé hasznaltak gyengiilnek, mivel az ezekért felelds idegi kap-
csolatok csokkennek. A nagyobb ellenalld képességgel (resilience) rendelkezd szemé-
lyek teljesen masképp reagalnak a bizonytalanra, kevésbé aggddnak és rugalmasabban
kezelik a szituaciokat, mentalisan hamarabb 10j erdre kapnak. E jellemzok a mindfulness
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meghatarozasaban is lényegesek (Huang és
mtsai, 2019; Tugade és mtsai, 2004). Ezek az
egyének jobban el tudjak fogadni a pillanatot
ugy, ahogy van. A tudatos jelenléten alapuld
fejlesztés igy erdsitheti a rezilienciat, és jobb
agyi mikodéshez vezethet (Meiklejohn ¢és
mtsai, 2012).

Neurobiologiai szempontbol az ADHD-s
gyermekek esetében a prefrontalis kéreg
karosodasat mutattdk ki a kutatok. Ez az
az agyteriilet, amely a végrehajté funkciok
¢és a figyelem szabalyozasaért, a tudatos
kontrollért feleldés (Sousa és mtsai, 2020).
A végrehajtd funkciok elméleti megkdzeli-
téseirdl és opciondlis vizsgalati modszerei-
r6l Jozsa Gabriella és J6zsa Krisztian (2018,
2020) irasaibol tajékozodhatunk bdvebben.
Egyes kutatok tobbdimenzids komponens-
ként értelmezik a végrehajto funkciokat, mig
masok magas szintli, 6sszetett metakogni-
tiv és viselkedési onszabalyozé készségek-
ként hatarozzak meg azokat (Al-Yagon és
Borenstein, 2022). A harom f6 komponens
tekintetében tobbnyire egyetértenek a szak-
emberek: a munkamemoria (informacio fel-
dolgozasa ¢és megtartasa), a kognitiv flexibi-
litds (rugalmas valtas pl. feladatok kozott)
¢és a gatlas (D. Molnar, 2017; Jozsa és Jozsa,
2017, 2018). Ez utobbi az automatikus vagy
dominans valaszok szandékos féken tarta-
sanak képessége. A figyelmiink, az érzel-
meink, a gondolataink szabalyozasaban és
a viselkedésiink ellendrzésében ugyancsak
jelentds szerepe van a gatlasnak (Jozsa és
Jozsa, 2018).

A figyelmi, gondolkodasi és probléma-
megoldasi folyamatok szempontjabél is kri-
tikus a végrehajté funkcidok magas szintli
mikddése, amelyek az iskolai eredményes-
ség tekintetében szintén alapvetd fontos-
saggal birnak (Szabo és Mészaros, 2014;
Téanczos, 2012; Tanczos ¢és mtsai, 2014).
Marton és munkatarsai (2016) az interferen-

Neurobiologiai szempontbol
az ADHD-s gyermekek esete-
ben a prefrontdlis kéreg kdro-
soddsdt mutattdk ki a kutatok.
Ez az az agytertilet, amely a
végrehajto funkciok és a figye-
lem szabdlyozdsdeért, a tuda-
tos kontrollert felelos (Sousa
és misai, 2020). A végrehajto
Junkciok elméleti megkozelite-
seirol és opciondlis vizsgalati
modszereirol Jozsa Gabriella és
Jozsa Krisztidn (2018, 2020)
irdsaibol tdajekozodhatunk
bovebben. Egyes kutatok t6bb-
dimenzios komponensként
értelmezik a végrehajto funkci-
okat, mig mdsok magas szintti,
osszetett metakognitiv és visel-
kedesi 6nszabcdlyozo készségek-
ként hatdrozzdk meg azokat
(Al-Yagon és Borenstein, 2022).
A hdrom 6 komponens tekin-
tetében tobbnyire egyetértenck
a szakemberek: a munkame-
moria (informdcio feldolgo-
zdsa és megtartdsa), a Rogni-
tiv flexibilitds (rugalmas vdltds
Pl feladatok kézétt) és a gat-
lds (D. Molndr, 2017; Jozsa és
J6zsa, 2017, 2018).

ciaval szembeni ellenallast, a reaktiv gatlast és a szenzoros élménykeresést vizsgaltak
figyelemzavart mutato, 8-10 éves koru gyermekek (n = 40) kdérében. Eredményeik
szerint a részt vevo didkok gatlasi funkcidi gyengébbek a tipikusan fejlédd tarsaikhoz
viszonyitva. Az ADHD-val rendelkezd didkok az onszabalyozas, a gatlds, a munka-
memoria ¢és a figyelem terén gyengén teljesitenck, ami kihatassal van a tanulmanyi
eredményeikre és a szocio-emocionalis jollétiikre is. Ezeken a teriileteken azonban
jelentos fejlédés idézhetd el a mindfulnessre épiild technikak, modszerek hasznala-
taval (Borbély, 2018; Chimiklis és mtsai, 2018; Gillihan, 2021; Househam és Solanto,
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2016; Meiklejohn és mtsai, 2012; Pozneanscaia, 2019; Sibalis és mtsai, 2019; Tercelli
¢és Ferreira, 2019).

A neurobiologiai kutatasok koziil a Kok és munkatarsai (2013) altal végzett kutatas
eredményei kiilondsen relevansak a témaban. A mindfulness-alapt fejlesztés pozitiv
érzelmekre fokuszald tipusanak sziv- és érrendszerre gyakorolt pozitiv hatasat igazolta
vizsgalatuk. A bolygoideg (nervus vargus) a paraszimpatikus idegrendszer egyik alap-
vetd Osszetevlje, az agy ¢és a sziv kozotti kapocs, ami a fizikai és pszichologiai egész-
ségben is szerepet jatszik. Miutan példaul megijedtiink egy adott szituacidban, ez teszi
lehetdvé, hogy megnyugodjunk. Ez az ideg minden egyes kilégzéssel kicsit lassitja a
szivverést, igy fokozatosan segitve visszanyerniink a normalis itemi ritmust. A kutatok
egy specialis mutatoval végezték elemzéseiket, amit cardiac vagal tone-nak neveztek
el. Ezt szivfrekvencia- és 1égzési adatok segitségével alakitottak ki, amely a bolygoideg
mikodését tikrozi. Ez a mutatd képes megjosolni a szervezet (body) d6nszabalyozasi
képességét (szivritmus, vércukor / gliikoz és gyulladas [inflammation)), valamint eloreje-
lezni az elme (mind) szabalyozasi képességét (figyelem, érzelmek, szocialis készségek).
Eredményeik alapjan azok az emberek, akik részt vettek a fejlesztésben, tobb pozitiv
érzelmet tapasztaltak, és nott a specialis mutato értéke esetiikben.

Az 6nszabalyozast D. Molnar Eva (2013) komponensrendszerként értelmezi, aminek
elemeit képességek, készségek, érzelmi és motivacids tényezok adjak. Ezen rendszer
pedig szabalyozo stratégidk mikddtetése révén monitorozza és kontrollalja a viselke-
dést egy kitlizott cél elérése érdekében. Azok a tanuldk, akik jo onszabalyozok, jobb
tanulmdnyi eredményeket érnek el, és az iskolaszeretetiik is pozitivabb (D. Molnar,
2013; Molnar, 2009). A mindfulness gyakorlati alkalmazasa az onszabalyozas tobb
aspektusabol hatékonynak bizonyul, ami a tanulasi eredmények tekintetében is 1ényeges,
¢és szintén alatdmasztja annak relevanciajat az ADHD-val rendelkezd tanulok szempont-
jabdl (Lyons és DeLange, 2016; Pozneanscaia, 2019). A frontalis lebeny, pontosabban
az eliils6 cingularis kéreg (auterior cingulate cortex) azon agyteriilet, ami felel6s mind
a kognicié, mind az emdci6 tudatos szabalyozasaért (D. Molnar, 2013). Osszegezve,
a mindfulness-alapt fejlesztés mind a figyelem, mind az érzelmek aspekusabdl segiti az
Onszabalyozas fejlesztését (Al-Yagon és Borenstein, 2022; Gillihan, 2021; Househam és
Solanto, 2016; Huang és mtsai, 2019; Meiklejohn és mtsai, 2012; Pozneanscaia, 2019;
Tercelli és Ferreira, 2019; Xue és mtsai, 2019).

Folyamata

A mindfulness-alapu intervenciok soran harom alapvetd készséget sziikséges fejleszteni:
iranyitani a figyelmet, majd fenntartani, végiil pedig atiranyitani azt (Teasdale és mtsai,
2016). Az elsédleges gyakorlat az iilve és/vagy sétalva torténé meditacid, amit horgony-
jatékokként emlitenek egyes szakemberek. Ez jellemzden harom 1épésbol all (Borbély,
2018; Gillihan, 2021; Leeth és mtsai, 2019; Meiklejohn és mtsai, 2012; Perczel-Forintos,
2011; Sibalis és mtsai, 2019; Teasdale és mtsai, 2016). Eloszor is a figyelmet ra kell
irdnyitani egy érzékszervi vagy érzékelési tényezore, példaul a 1égzésre. Egy zavard
tényezo fellépésének észlelése és annak elengedése a masodik 1épés. Lényegében tudato-
san nem hagyni, hogy ez kizokkentsen az sszpontositasbol, igyekezni nem 1ényegesnek
kezelni azt. Végiil a figyelmet vissza kell iranyitani az adott érzékszervi tényezdre. Ez a
sorrend tobbszor megismétlddik a meditacids gyakorlat soran.

A figyelemhianyos hiperaktivitas zavarral kiizdok figyelme nagyon kénnyen elterel6-
dik, igy ez a fajta tudatos odafigyelés kifejezetten hasznos modszernek biznyulhat az ese-
tiikben. A résztvevoket arra kérik a szekciok kdzott, hogy koncentraljanak a figyelmiikre,
¢s erre a napi rutinjuk soran is térekedjenek (informalis gyakorlat). Az egyes tevékeny-
ségek soran a figyelem kiilonb6zo aspektusai kotik le a résztvevoket, példaul riasztas,
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tajékozodas, konfliktuskezelés, metakognicio, munkamemoria (Househam ¢és Solanto,
2016). A mindennapi ¢életben is szamos olyan helyzet van, amikor alkalmazhatnank a
figyelmiik irdnyitasat. Gyakori tévhit a mindfulnessre vonatkozdan, hogy ez egyenld
a meditacidval (Gillihan, 2021). Valoban, a gyakorlatban ezt a technikat alkalmazzak a
legtobb esetben, viszont a tudatos jelenlét gyakorlasara, fejlesztésére szinte barmilyen
tevékenységben adott a lehetdség. Csak néhany példat emlitve, az iskolai feladatok,
a jaték, a hazimunkaban valo részvétel, a beszélgetések folyaman is megvalosulhat,
hiszen ezek ugyantigy figyelmet igényld tevékenységek (Meppelink és mtsai, 2016a).
A rutinszerti feladatok tudatossa tétele is lehet forgatokdnyve egy-egy mindfulness-gya-
korlatnak (Teasdale és mtsai, 2016).

Mindenképp kdzponti szereppel bir a mindfulness-alapu fejlesztésben a figyelem
lehorgonyzasa, amely soran egy semleges és egyszer(i targyra Osszpontositjak figyel-
miiket a résztvevok, ami igy lekoti ket (Meiklejohn és mtsai, 2012). A leggyakrabban
alkalmazott figyelemhorgony a 1égzés, mert ez adott minden személynél, és folyamato-
san zajlik. Ebbol adoddan képes minket a jelenben tartani, elterelédés esetén is konnyebb
erre visszairanyitani a figyelmet (Gillihan, 2021). Ugyanakkor hangok, szavak, érzetek,
mozdulatok, targyak, képek ugyancsak betdlthetik ezt a funkcidt. Ily modon egy hang-
tal segitségével a fokuszalas egy minket koriikvevd zajra is iranyulhat. A testpasztazas
(body-scan meditation) a testi folyamatokra koncentral, példanak okaért a figyelem ira-
nyulhat lasst séta kozben a labban megfesziilo izmokra (Gillihan, 2021; Leeth és mtsai,
2019; Teasdale és mtsai, 2016). A szeretd-kedvesség meditacio (loving-kindness medita-
tion) is egy lehetdség, ami azokra a pozitiv gondolatokra koncentral, amit masok, illetve
onmagunk felé kiildiink (Gillihan, 2021). A nagyobb fizikai aktivitassal jaro tajcsi és
joga ugyancsak 6tvozheté mindfulness-technikakkal, amelyek altal a mentalis és a fizikai
kihivasokkal valo megkiizdés gyakorlasara egyszerre nyilik alkalom (Gillihan, 2021;
Leeth és mtsai, 2019; Sibalis és mtsai, 2019). Ezen modszerek révén egyrészt lehetdség
adodik kialakitani, illetve fejleszteni a kitarto, de rugalmas figyelem képességét, amely
segitségével a kiilonb6zé mentalis tevékenységek kozott konnyebben tudnak valtani a
résztvevok. Masrészt a koncentracio (fokuszalas képessége) terén is fejloédés idézheto eld
a bemutatott technikak altal (Borbély, 2018; Greenland, 2018).

Meditalni és egy helyben maradni kiterjesztett periddusokon keresztiil talan lehetetlen
vallalkozasnak tiinik olyan emberek szamara, akiknek nehézségeik vannak a figyelmiik
lekotésével, és az aktivitast preferaljak. Az ADHD-val kiizdd gyerekek figyelme konnyen
elterelddik a kiilsd és belsd stimulusok vagy ingerek hatasara, mint példaul a gondolatok,
a kornyezet zajai. Kifejezetten igaz ez, amikor szamukra unalmas vagy nehéz feladattal
talalkoznak, és gyakran nem képesek visszairanyitani a figyelmiiket arra, amivel éppen
foglalkozniuk kellene. A fejlesztés soran a gyerekek viszont megtanulhatjak fokuszalni
a figyelmiiket. S6t, észrevehetik, tudomast szerezhetnek arr6l, mikor és hogyan kalando-
zott el a figyelmiik, amit a kiilfoldi szakirodalom a mind-wandering jelenségének nevez
(Meppelink és mtsai, 2016a). A mindfulness-alapu fejlesztés soran a tanuldk gyakorlas
és kitartas révén fejlesztik a képességiiket arra vonatkozoan, hogy fenntartsak és iranyit-
sak a figyelmiiket. A gyerekekeknek a fejlesztést végzok igyekeznek magyarazatot adni,
szemléltetni a viselkedésiiket jatékokkal és metaforakkal egyarant. Alkalmas lehet erre
az autdpalya és a gyalogut dsszevetése. Az autdpalya a gyors Utvonalat jelképezi, amivel
szemléltethetik, hogy ezek a didkok gyakran impulzivan reagalnak, nem gondoljak végig
a kovetkezményeket, nem terveznek. Ezzel szemben a gyalogut a lassabb tvonal, ami
azt szimbolizalja, hogy sokkal tudatosabban és el6relatobban is lehet reagalni, ha nem
rohanunk, mert észrevessziik a koriilottiink 1évo vilagot. A pszichoszocialis beavatkoza-
sok inkabb az ADHD viselkedésbeli kovetkezményeire 6sszpontositanak, mig a mindful-
ness-intervenciok a f0 tiinetek javitasat célozzak (Chimiklis és mtsai, 2018; Meppelink
és mtsai, 2016a).
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Nicole Tacoma (€. n.) blogbejegyzésében négy egyszerii gyakorlatot mutat be, amelyet
tanarok, de otthon akér a sziilok is végezhetnek az ADHD-s gyermekiikkel. Az elsé egy
1égzés-gyakorlat pliissallat segitségével, amelyet a fekvd pozicidoban 1évo gyerek hasan
helyeznek el. A 1égzés soran a pliissre irdnyul a figyelme, a gyakorlat utan megbeszélik
a tapasztalataikat. A masodik egy iil6 meditacid, amelyben a gyermeket arra kérjiik,
hogy egyenes hattal iiljon, a labait egyenes kinyujtva, a kezeit pedig a térdein tartva. Ezt
kovetéen megkérjiik, hogy fokuszaljon egy bizonyos pontra a falon, és a 1égzégyakorlat
(belégzés, tartas, kilégzés) soran probalja tartani ezt a poziciot. Tanacsoljuk, hogy amikor
ugy érzi, az ujjait vagy a labat mozgatna, mondja a fejében, hogy ,,Rendben van, hogy
mozogni akartok, de most nyugton kell legyiink”. Az is segithet, ha szobornak képzeli
magat. Egy-két perccel lehet kezdeni, majd minden alkalommal kicsit probaljuk névelni
az id6tartamot. A kdvetkezd a sétaldé meditacid, szintén jatékos modon. Nagyon lassan,
1épésrdl Iépésre sétal a gyermek. A cél, hogy a sajat testével kapcsolatban tudatosabba
valjon (Leeth és mtsai, 2019). Amikor gyorsabban szeretne menni, ismét tanacsoljuk,
hogy a fejében mondja: ,,Unom, hogy lassan kell mennem egyenesen, de tovabb fogom
csinalni”. A megfeleld 1égz¢és itt is fontos, mint minden mindfulness-gyakorlat soran. Az
ADHD-val rendelkez6 gyermekek egész nap aktivan mozgasban vannak, igy kifejezetten
Iényeges tudatositani benniik, hogy lassabban is lehet haladni. Az iskolaban sem kell
folyton rohanni a folyoson, ha csak kicsit is lassabban haladnak, a tarsaikra is jobban
oda tudnak figyelni. A ,.freeze game” az utols6. Egy porgds, kedvelt zenére tancolhatnak,
bolondozhatnak, majd néhany perc mulva egy kulcsszoval megdermesztjiik a gyereke-
ket. A fagyott allapotban teljesen mozdulatlanul kell maradniuk. Koriilbeliil egy perc
mulva Ujra zenére mozoghatnak, majd megint megfagyasztjuk 6ket. Minden alkalommal
probaljuk ndvelni az idétartamat a nyugalmi allapotnak. Itt is Iényeges a tudatositas és a
kitartasra valoé motivalas.

Az ADHD-s gyerekek a szocidlis kapcsolataikat tekintve sincsenek egyszerti helyzet-
ben, elsésorban a hiperaktiv viselkedésiik, impulzivitasuk miatt. El6fordulhat, hogy nem
fogadjak el, kikozositik, stigmatizaljak dket a kortarsaik. Tovabba gyengébb iskolai telje-
sitményt érhetnek el, mint amit a képességeik lehetdvé tennének. Pedagdgusként ezekre
mind célszerli odafigyelni, és segiteni a didkokat a lehetdségekhez mérten (Al-Yagon és
Borenstein, 2022; Leeth és mtsai, 2019; Pozneanscaia, 2019). Mivel a fentebb bemutatott
mindfulness-alapu technikak, jatékos feladatok csoportban is kivitelezhetdk, igy a szo-
cialis kapcsolataik javitasara is elonyds lehet az alkalmazasuk. Az érzelmi szabalyozas
fejlesztése szintén kozponti elve a mindfulness-intervencidknak. A tudatos jelenléten ala-
puld fejlesztés az adaptiv érzelmi szabalyozast tamogatja, ezért az érzelmek tudatositasa
¢s kifejezése szempontjabol is hasznosak lehetnek a gyakorlatok (Huang és mtsai, 2019;
Meiklejohn és mtsai, 2012). A résztvevok megtanuljak, hogyan csokkentsék az izgatott-
sagukat, mégpedig 1égz0- és relaxacios gyakorlatok segitségével. Mindezt annak érde-
kében, hogy nyitotta és elfogaddva valjanak a sajat érzelmi allapotaikkal, élményeikkel
kapcsolatban. A figyelem athelyezése egy semleges fokuszra (pl. 1égzés) kiszabadithatja
a gyermeket egyes intenziv érzelmi allapotokbol. Lényegében dnmegfigyelésen alapszik,
amelynek soran a gondolatok, érzelmek, érzékletek adjak a tudatos figyelem fokuszat
(Househam ¢és Solanto, 2016; Maynard és mtsai, 2017; Xiao és mtsai, 2017). Ez ugyan-
csak kedvez6 hatasu lehet a kortarsakkal valo kapcsolatukra is, hiszen képessé valhatnak
a bels6 fesziiltségiik felismerésére és az azzal valo hatékonyabb megkiizdésre egyarant.
Ezaltal csokkenhet a negativ kimenetell viselkedés eléfordulasanak esélye.

A sziilok fejlesztése is célszer(, erre példaként a MY mind tréninget mutatjuk be
Meppelink és munkatarsai (2016b) alapjan, amelyben az ADHD-s gyermekek sziilei is
aktiv szerepet vallalnak. A fejlesztés nyolc héten keresztiil torténik, kis 1étszamtl csopor-
tokban, atlagosan masfél ords szekciokban. A mindfulness szemléletének megfeleléen
a résztvevok figyelmét, tudatossagat és onkontrolljat igyekeznek fejleszteni a csoportos
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tevékenységek soran, és otthoni meditaci-
ora is kérik Oket. Vannak kiilon gyermek és
kozos sziilo-gyerek alkalmak is. A cél a fel-
néttek esetében egyrészt, hogy a fesziiltségii-
ket, a stresszt — ami a kiilonleges banasmo-
dot igényld gyermek nevelésébol akaratlanul
is adodik — csokkentsék, illetve megtanuljak
kezelni azt. Masrészt 6k maguk is képesek
legyenek a gyermekek esetében alkalmazni
ezeket a modszereket, technikakat. A sziilok
és pedagégusok egyiittmiikodése clenged-
hetetlen a hatékony fejlesztés érdekében, igy
minél tobb szintéren jelenik meg a terapia,
annal valészinlibb, hogy rogziilnek a techni-
kak hosszu tavon, és valdban hasznossa val-
nak a gyermekek szdmara (Leeth és mtsai,
2019).

Kivitelezési modjai és hatékonysaga

A kognitiv viselkedésterapiat (Cognitive
Behavioral Therapy, CBT), valamint annak
tudatos jelenléttel kapcsolatos vonatkozasait
Gillihan (2021) nyoman ismertetjiik. Ez egy
pszichoterapias modszer, ami érzelmekkel,
gondolatokkal, illetve az azokhoz kapcso-
lodo viselkedésmintakkal egyarant foglal-
kozik.
A CBT alapelvei:
1. Egyiittm{ikodés és aktiv részvétel a kli-
ens részérdl
2. Célorientalt és specifikus problémakra
0szpontosit (motivacids aspektus is
érintve van)
3. Az itt és mostra fokuszal: elsdsorban a

A sziilok fejlesztése is célszerti,
erre példaként a MY mind tre-
ninget mutatjuk be Meppelink
és munkatdrsai (2016b) alap-
jan, amelyben az ADHD-s gyer-
mekek sziilei is aktiv szerepet
vdllalnak. A fejlesztés nyolc
héten keresztiil tortenik, kis let-
szdmzul csoportokban, dtlago-
san mdsfél ords szekciokban.
A mindfulness szemléletének
megfelel6en a résztvevok figyel-
mét, tudatossdgdt és 6nkont-
rolljdt igyekeznek fejleszteni a
csoportos tevékenységek sordn,
és otthoni meditdciora is kérik
Oket. Vannak kiilén gyermek
és kozos sztilo-gyerek alkalmak
is. A cél a felndttek esetében
egyrészt, hogy a fesziiltségtiket,
a stresszt — ami a kiilénleges
bandsmodot igenylo gyermek
nevelésebol akaratlanul is ado-
dik - csékkentsék, illetve megta-
nuljak kezelni azt.

jelenre és az egyén altal kontrollalhato faktorokra helyezi a hangsulyt

. Csak egy meghatarozott ideig tart

NN b

egymast)

o]

. Arra tanit, hogy te légy a sajat terapeutad (egyszeri készségek, gyakorlas)
. Nagy figyelem helyezddik a visszaesés megeldzésére

. Strukturalt (egyes elemek meghatarozott sorrendben, egymasra épiilve kovetik

. Segit kezelni a negativ automatikus gondolatokat

9. Tobbféle technikaval dolgozik (ezek kozé tartozhatnak a mindfulness-alapu gya-

korlatok is)

A CBT harmadik hullaméba tartoznak a mindfulness-alapi modszerek. Jon Kabat-Zinn
1970-es években kidolgozott terapiaja a tudatos jelenléten alapuld stressz-csokkentést
tlizte ki célul, ami hatékonynak bizonyult a szorongas, a depresszio és az inszomnia keze-
1ését tekintve egyarant. Zindel Sagal pszichologus ugyancsak szorgalmazta a mindful-
ness-gyakorlatok felhasznalasat kiegészito, terapias elemekként. Késobb egyre szélesebb
korben, tobbféle iranyzatot hoztak 1étre és kezdtek alkalmazni a szakemberek: MBIs
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(Mindfulness-Based Interventions), MBCT (Mindfulness-Based Cognitive Therapy),
MAP (Mindful Awareness Practices), MBTG (Mindfulness-Based Training Group),
MBSR (Mindfulness-Based Stress Reduction), MBPBS (Mindfulness-Based Positive
Behaviour Support), MP (Mindfulness training for Parents), stb. Ugyanakkor a f6 cél-
kittizéseik és az alkalmazott technikak kozel hasonloak. A biopszichoszocialis modell
alapjan a mindfulnesst alkalmazo6 terapiak sokoldaluak: (1) biologiai vagy fizikai szinten
joga ¢és légzéstechnikak, (2) pszicholdgiai szinten meditativ tudatallapot, érzékelési tuda-
tossag és onelfogadas, (3) szocialis szinten csoportos foglalkozasok alkalmazasa révén
(Pozneanscaia, 2019). Bar a strukturajuk eltérd e terapidknak, intervencidknak, attol
a tudatos jelenlétre alapozott fejlesztési modok, technikak igen hasonloak. A lényeges
kérdés szamunkra, hogy ezek a mddszerek mennyire hatékonyak az ADHD-s tanulokra
nézve. Mely teriileteken érvényesiil hatasuk? A kovetkezokben a teljesség igénye nélkiil
igyeksziink bemutatni olyan kutatasi eredményeket, amelyek igazolhatjak a mindful-
nessre épiilo fejlesztés hatékony miikodését.

A mindfulness-terdpidk hatékonysagat vizsgald tanulmanyok a kovetkez6 tényezoket
mérik (Maynard és mtsai, 2017):

1. Kognitiv (pl. végrehajto funkciok, memoria, észlelés, figyelem)

2. Tanulasi teljesitmény (pl. standardizalt tudasszintmérd tesztek, érdemjegyek)

3. Viselkedés (pl. agresszio, feladatra forditott idd, részvétel)

4. Szocio-emocionalis vagy affektiv (pl. szorongas, stressz, elkdtelezddés, szocialis

készségek, onbecsiilés, érzelmi szabalyozas, befogadasra vald hajlandosag)
5. Fiziolégiai vagy bioldgiai (pl. kortizol, pulzusszam, agyi aktivitas)

Chimiklis és munkatarsai (2018) szakirodalom-elemzésiik soran 11 empirikus tanul-
manyt vizsgaltak meg. A fejlesztd programok hatasmeéretei, illetve a sziildi és a tanari
visszajelzések alapjan szignifikans fejlédés indukalodott az ADHD tiineteit (hiperaktivi-
tas, figyelemzavar) tekintve, akarcsak a sziil6-gyermek kapcsolat, valamint a végrehajto
funkciok terén. Ez alapjan a mindfulness-terapia, a joga és a meditacio pozitiv hatassal bir
a figyelemhianyos hiperaktivitas zavarral é16 gyermekekre. Oliva és munkatarsai (2021)
meta-analizist végeztek és meta-regresszios modelleket készitettek a mindfulness-alapt
fejlesztés ADHD-s didkokra gyakorolt hatasara vonatkozoan. A gyermekek és a serdiilok
korében a MBCT és a MBSR terapiat alkalmaztak leggyakrabban az altaluk vizsgalt 31
forrasban. Osszességében megallapithatd, hogy a mindfulness-alapt fejlesztés hatasara
a figyelem, a tudatossag, a végrehajto funkcidk és az érzelmi szabalyozas terén javulas,
mig az impulzivitas, a stressz és a szorongas szempontjabol csokkenés idézhetd eld.

Meiklejohn és munkatarsai (2012) dsszesen 14 program-tanulmanyt elemeztek, ebbdl
hat altalanos iskolasok, nyolc pedig kozépiskolasok tudatos jelenlétének fejlesztésére
iranyult. Az eredmények tiikrében a didkok kognitiv, affektiv és szocidlis teriileteire is
pozitivan hatott a beavatkozas. A figyelem, a munkamemoria, az érzelmi szabalyozas, a
tanulmanyi és szocidlis készségek ¢és az dnbecsiilés esetében fejlédés mutatkozott, ellen-
ben a stressz, a szorongas ¢és a faradtsag (fatigue) terén csdkkenést azonositottak. A mind-
fulness munkamemoriara valo hatasat ugyancsak alatamasztjak a Quach és munkatarsai
(2016) altal kapott kutatasi eredmények. A vizsgalatban véletlenszeri mintavétellel,
allami kdzépiskolakban tanuld serdiildk vettek részt. A figyelemhianyos hiperaktivitas
zavarral bir6 fiatalok (n = 198) két kisérleti csoportba sorolddtak. Az egyikben tudatos
jelenléten alapulé meditacids, a masikban hatha jogas fejlesztést kaptak négy héten
keresztiil, heti 45 percben. CD-n rogzitett hanganyagokat is biztositottak a kisérleti cso-
portok tagjainak, amik segitségével napi 15-30 perces otthoni gyakorlasra is kérték dket a
kutatok. A program végén egy szamitdgépes munkamemoriat méro tesztet toltott ki a két
kisérleti csoport és a kontrollcsoport is. A mindfulness-meditacioban részesiilt csoport
tagjai jelentds fejlédést mutattak a masik két csoport tagjaihoz képest.
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Al-Yagon és Borenstein (2022) kutata-
saban kilencedik osztalyos tanulok vettek
részt, 45 ADHD-val diagnosztizalt és 56 tipi-
kus fejlédést diak. A tanuldk onbevallasos
kérddivet toltottek ki a vonasjellegli tuda-
tos jelenlétiikre vonatkozéan. Az ADHD-s
tiineteket és a végrehajto funkciokat pedig az
édesanyjuk értékelte. Utobbiakhoz sorolva
a kovetkezd elemeket vizsgaltak: érzelmek
gatlasa, valtasa ¢és iranyitdsa, munkamemo-
ria, dnmonitorozas, kezdeményezési, terve-
z¢€si, szervezési és rendszerezési képességek.
Eredményeik szerint az ADHD-val rendel-
kez6 didkok szignifikansan alacsonyabb
mindfulness-értékkel és gyengébb végre-
hajté funkciokkal birnak, mint a tipikus fej-
16dési tarsaik.

Barranco-Ruiz ¢s munkatarsai (2019)
szisztematikus szakirodalmi tanulmanyuk-
ban a mind-body terapidkat (MBTs) vizsgal-
tak, amelyeknek a joga, a mindfulness-tech-
nikak, a 1égzés-technikdk, a meditacio, az
iranyitott képzelet-alkotas és a fokozatos
relaxacio egyarant részét képezték. A szer-
z0k arra a konkluziora jutottak, hogy ezek a
fejlesztési modok pozitiv kimenettel birhat-
nak az ADHD tiineteinek mérséklésére mind
kisgyerekek, mind serdiilok korében. A tera-
pia kovetkeztében az agyi aktivitds meg-
valtozhat, ami hangulatjavito lehet, illetve
csokkentheti a szorongas €s a stressz szintjét.
Mindemellett a figyelemszabalyozasi és a
gatlasi képességeket is fejlesztheti. A szak-
irodalom-elemzés alapjan szignifikans fej-
16dést azonositottak a kutatok az ADHD
fo tiinetcsoportjait tekintve: hiperaktivitas,
impulzivitas és figyelemzavar. Az MBTs
hatasaként a szorongés, a félénkség, a szoci-
alis problémak, a tervezés, a gatlas, az dnbe-

Barranco-Ruiz és munkatdr-
sai (2019) szisztematikus szak-
irodalmi tanulmdnyukban a
mind-body terdpidkat (MBTS)
vizsgadlldk, amelyeknek a joga,
a mindfulness-technikdk, a lég-
zeés-technikdk, a meditdcio, az
irdnyitott képzelet-alkotds és a
Jfokozatos relaxdcio egyardnt
részeét képeztek. A szerzok arra
a konkliziora jutottak, hogy
ezek a fejlesztési modok pozitiv
kimenettel birhatnak az ADHD
tiineteinek mérseklésére mind
kisgyerekek, mind serdiilok
koreben. A terdpia kévetkezte-
ben az agyi aktivitds meguvdltoz-
hat, ami hangulatjavito lehet,
illetve csékkentheti a szoron-
gds és a stressz szintjét. Minde-
mellett a figyelemszabdlyozdsi
és a gdtldsi képességeket is fej-
lesztheti. A szakirodalom-elem-
zés alapjdn szignifikdns fejlo-
dest azonositottak a kutatok
az ADHD [0 tiinetcsoportjait
tekintve: hiperaktivitds, impulzi-
vitds és figyelemzavar.

vallason alapul6 érzelemszabalyozas €s a depressziv tlinetek terén is javulas mutatkozott
a résztvevok esetében.

Meiklejohn és munkatarsai (2012) hosszabb tesztelési idészakot javasolnak. A legtobb
intervencid 5-8 hétig tart. A tanulok fejlodési készségei (pl. dnszabalyozasa a figyelem-
nek, az érzelmeknek és a viselkedésnek; végrehajtd funkcidk) hosszabb tavua és ismételt
gyakorlassal fokozatosan erésddhetnek. Ezért a valos fejlesztd hatas kimutatasara a fél
vagy egy-két év utdni utomérés pontosabb eredményeket szolgaltatna. Ugyanakkor mar
egy nyolchetes MBSR fejlesztés hatasara kimutathatok az agyban strukturalis és funkci-
onalis valtozasok (Brewer, 2011, idézi Borbély, 2018). Egyrészt a prefrontalis kéregben
—ami az érzelem- és viselkedésszabalyozasért felel — aktivitasfokozodast és térfogatnd-
vekedést figyeltek meg. Masrészt az amygdalaban, ami az érzelmi stresszreakcioért fele-
16s agyteriilet, ennek az ellenkezdjét azonositottak, vagyis aktivitas- és térfogatcsokkenés
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volt megfigyelhetd. Ezen eredmények ugyancsak megerdsitik a mar korabban is felvazolt
neurobiologiai kozvetett mechanizmusok jelentds szerepét és bizonyitjak tényszerti ada-
tokkal a tudatos jelenlét vizsgalatanak 1étjogosultsagat. Kovetkezésképpen a fejlesztések
kovetkeztében a velesziiletett mindfulness-képesség terén fejlodés érhetd el.

Sibalis és munkatarsai (2019) a mindfulness-alapt fejlesztésnek (CBT-tipus) az EEG
elektrofiziologiai eszkoz altal mért figyelem-mutatokra gyakorolt hatasat vizsgaltak.
A kutatasban 11-17 év kozotti fiatalok vettek részt. A vizsgalat kvazi kisérleti elren-
dezésben valosult meg. A kisérleti csoportot (n = 34) figyelemhidnyos hiperaktivitas
zavarral diagnosztizalt tanuldk, a kontrollesoportot (n = 22) pedig tipikusan fejl6dé
fiatalok alkottak. Az el6- és utomérés is egy egypontos fokusz-pihenés feladatbdl és két
aktiv figyelemfeladatbol allt. Minden feladat soran rogzitették az EEG adatokat: a théta
teljesitményt, a béta teljesitményt, valamint a théta/béta aranyt (TBR). Az ADHD-val
€16 személyek esetében a théta-teljesitmény (kevésbé fokuszalt gondolkodas) magasabb
mutatdja, a béta-teljesitmény (fokuszalt gondolkodas) alacsonyabb értéke és a TBR
novekedése jellemzd az azonos életkoru kontrollszemélyekhez viszonyitva. Mindez
pedig jol tiikrozi a zavarra jellemz6 figyelmetlenséget. A fejlesztés kdvetkeztében szig-
nifikdnsan csokkent a TBR értéke a kisérleti csoport esetében, igy az eredmények ala-
tamasztjak a tudatos jelenléten alapuld intervencid hatékonysagat az ADHD-s tanulok
figyelemkontrolljanak javitasaban.

A fejlesztést tobbnyire a mindfulness témakdrében jartas pszichologusok, terapeutak,
oktatok végzik. Foként Amerikaban és Azsidban szamos iskolai program van érvény-
ben, és a pedagdgusok osztalytermi keretek kozott is alkalmazzak ezeket a modszereket
(Househam ¢és Solanto, 2016; Tercelli és Ferreira, 2019; Xue és mtsai, 2019). Az osz-
talyterembe haromféle modon integralhatdo a mindfulness-alapu fejlesztés Meiklejohn
és munkatarsai (2012) szerint. El6sz0or is kozvetett vagy indirekt modon azaltal, hogy a
pedagdgus személyesen alakit ki gyakorlatot, és oktatdéi munkéja soran maga is kdzve-
titi a tudatos jelenlétet attitlidjeiben, illetve viselkedésében. Masodszor kdzvetlen vagy
direkt modon, a didkok iskolai programok soran sajatithatnak el mindfulness-gyakorlato-
kat, valamint fejleszthetik tudatos jelenlétiiket. Harmadszor, az el6z6 ketté mod 6tvozete
szintén opcio lehet.

Di Blasio és Antalné (2020) a pedagogusok korében végzett kérdéives mérés (n = 168)
¢és a témaban érintettekkel készitett interjuk (két sziild, egy pszichologus és egy gyermek-
pszichiater) alapjan arra a megallapitasra jutottak, hogy a sziilok és a szakemberek kozott
nem valdsul meg hatékonyan az egytittmiikddés, ami az ADHD-val €16 didkok eredmé-
nyes kezelését illeti. A tanarok témaval kapcsolatos ismerete mindenképpen bovitésre
szorul, a tiinetek felismerése €s a modszertani repertoar tekintetében egyarant. Tény,
hogy nagy munkaterhelés harul a pedagégusokra. Részben ebbdl adéddan, részben pedig
a tudatos jelenléttel és a meditacidval kapcsolatos tévhitek kdvetkeztében a mentalitasuk,
hozzaallasuk nem biztos, hogy tdmogato lenne e technikak elsajatitasaval kapcsolatban,
habar a 1égzdgyakorlatok nem feltétleniil jelentenének tobblet energiabefektetést, csupan
némi idoraforditast. A kivitelezés modja lehet, hogy 10 perces foglalkozasokat szerve-
ziink példaul az osztalyfonoki ora keretein beliil, vagy akar reggel, orak elétt 2-3 perces
meditaciot iktatunk be (Borbély, 2020). A sétalé meditacidhoz a terem atrendezése meg-
oldhato (legyen kelld hely), vagy az iskolai tornaterem is ennek helyszinéiil szolgalhat.
A mindfulness-alapu technikdk anyagi és targyi feltételeket tehat nem rénak a didkokra,
sem az iskolara.

A moddszerek implementalasaban az egyéni affektiv tényezoknek elemi szerepiik van.
Az énhatékonysag novelése az egyik elsddleges hajtoereje a szakmai tanulasnak, fejlo-
désnek (Rapos és mtsai, 2022). Szamit az is, hogy milyen az iskola szervezeti kultaraja
¢és a vezetd hozzaallasa. Minél jellemzo6bb az innovaciora vald hajlanddsag, annal kony-
nyebben nyer timogatast egy uj modszer, tanitasi technika kiprobalasa és alkalmazasa
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a pedagogiai gyakorlatban (Serf6z6, 2005). Elsésorban az ADHD-s tanulok érdekében
vetddik fel a tudatos jelenlétre épiilé gyakorlatok alkalmazésa, de az osztalytarsak, a
pedagégusok és a sziil6k is érezhetik a fejlesztés pozitiv vetiileteit. Egyrészt a tiine-
tek mérséklddése, a hatékonyabb onszabalyozas a kornyezet szamara szintén elényos.
Masrészt a tanari hivatas nagymértékii stresszel jar — a kiégés veszélye hatvanyozottan
érinti 6ket (Mihalka és Piko, 2018) —, ezaltal a mindfulness-alapu tehnikak elsajatitasa
¢és hasznalata szamukra ugyancsak jotékony hatasu lenne. Harmadrészt az ADHD nagy
valdszintiséggel 6roklodik is, igy sok esetben a sziilok maguk is, felnétt koruk ellenére,
rendelkeznek bizonyos tiinetekkel (Somogyi és mtsai, 2015). Ha ket mégsem érinti ez a
zavar, akkor is a gyermekiik javat szeretnék. igy mindkét esetben adott a lehetéség, hogy
értesiiljenek a mindfulness-alapt fejlesztésrél, annak kedvezé hatasairol, és hozzajarul-
janak a moédszerek akar iskolai alkalmazasahoz is. Az érintetteknek, koztiik a diakoknak
az eldzetes tajekoztatasa is kulcsfontossagu. A sziildi értekezletek, a fogadoorak és a
tematikus rendezvények segithetik a modszerrel kapcsolatos el6itéletek felszamolasat.
Egylittmtikddéssel integralhato fejlesztési lehetéségként ajanljuk ezeket a technikdkat.

Konkluzio

A figyelemhianyos hiperaktivitas zavar tobb agyi teriilettel is 0sszefiiggést mutat. Kog-
nitiv deficitek mutatkoznak e tanulok esetében a végrehajtd funkciodk, koztiik a figyelem,
a munkamemoria és a gatlas teriiletén, tovabba az izgatottsdg (arousal), a motivacio és
az érzelmi szabalyozas esetében is (Takacs és mtsai, 2010). Ezek pedig az 6nszabalyozas
szempontjabol igen negativ kdvetkezményekkel jarhatnak (Househam és Solanto, 2016;
Pozneanscaia, 2019). Az attekintett szakirodalom alapjan az ADHD-s didkok esetében a
mindfulness-alapu fejlesztés szamos pozitiv hatast eredményezhet ezeken a teriileteken.
Mindemellett az ADHD {9 tiineteinek (figyelemzavar, hiperaktivitas, impulzivitas) keze-
1ésére ugyancsak hatékony modszer lehet.

A bemutatott kutatasok alapjan, tobbnyire képzett trénerek, jogaoktatok vagy medita-
cidban jartas terapeutak végzik a fejlesztést. Ugyanakkor a sziilok és tanarok is elvégez-
hetnek képzést, részt vehetnek a terapiaban, ami szintén tanulasi folyamat lehet szamukra
a jovore nézve. Kiilfoldon iskolai programok is léteznek, amik alkalmazzak a tudatos
jelenlét koncepcidjat, illetve a pedagdgusok is beépitenek néhany technikat, modszert a
sajat osztalytermi gyakorlatukba (Househam és Solanto, 2016; Santos és Albuquerque,
2019). Magyarorszagon a neveléstudomany teriiletén nem igazan ismert a mindfulness
fogalma, elméleti hattere, fejlesztési célokra vald alkalmazasa és hatdsmechanizmusa.
Jelen tanulmanyban igyekeztiink tudomanyos alapokra helyezve egy atfogd képet adni
ezekre vonatkozoan, mégpedig egy specialis nevelési igényli csoportra fokuszalva.
Azonban a tudatos jelenlétre épiild fejlesztés egyszert és jatékos gyakorlatokat kinal
lehetdségként mind a tipikus, mind az atipikus fejlédésti gyermekek fejlesztésére, elso-
sorban az Onszabalyozas szempontjabol. A témaban tovabbi szakirodalmi tajékozodast,
a mindfulness pedagogiai gyakorlatban valo tudatos alkalmazasat (Budis, 2021a) és
empirikus vizsgalatok jovébeli kivitelezését szorgalmazzuk. Utdbbit lehetdvé teszi az
altalunk adaptalt, a tudatos jelenlét mérésére alkalmas kérdéiv is (Budis, 2021b, 2023).
A fejleszté hatas kimutatdsara a pedagogiai kisérlet modszere lehet alkalmas, alaposan
végiggondolt szempontokat figyelembe véve és megfelelden el6készitett mérésmetodikai
eljarasokat felhasznalva.

Budis Imola

Szegedi Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Absztrakt
A hazai neveléstudomany terén a mindfulness (tudatos jelenlét) kevésbé ismert és alkalmazott koncepcio.
Tanulmanyunkban ismertetjiik a jelenség elméleti vonatkozasait, hatasait, fejlesztési célokra valo felhasznala-
sanak modjait és hatékonysagat az ADHD-s diakokra vonatkozoan, a relevans szakirodalom alapjan. Neuro-
biologiai kutatasok kimutattak a prefrontalis kéreg karosodasat a figyelemhianyos hiperaktivitas zavarral ¢16k
esetében. Ez az agyteriilet felelés a figyelmi és az érzelmi szabalyozasért, valamint a végrehajto funkciokért
(D. Molnar, 2013; Sousa és mtsai, 2020). Az attekintett kutatasok alapjan ezeken a teriileteken jelentds javulas
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érhetd el, és az ADHD-s didkok f6 tiinetei (figyelemhiany, hiperaktivitas, impulzivitas) hatékonyan kezelhet6k
a mindfulness-alapu fejlesztés technikaival és modszereivel. A tudatos jelenlétet gyakorlassal fejleszthetd
képességként értelmezziik (Bishop és mtsai, 2004). Az ezen célra alkalmazott elsddleges gyakorlat (iilé és
sétalo meditacio) harom 1épésbdl all: (1) a figyelem rairanyitasa egy szenzoros vagy észlelési tényezére (pl.
1égzés), (2) egy zavard tényezd eléfordulasanak észlelése és elengedése, (3) a figyelem visszairanyitasa az
adott figyelemhorgonyra. A gyakorlat soran ez a sorozat tobbszor megismétlodik. A fejlesztés altal a tanulok
megtanuljak dsszpontositani a figyelmiiket, észlelni, mikor és hogyan terelddik el az az esetiikben (Meppelink
és mtsai, 2016). Azaltal, hogy figyelmiiket egy semleges fokuszra iranyitjak, megszabadulhatnak bizonyos
intenziv érzelmi allapotoktol, illetve nyitotta és elfogadova valhatnak sajat érzelmeikkel és tapasztalataikkal
szemben is. Mindez a tarsas kapcsolataikra is pozitiv hatassal lehet, mivel képessé valnak kezelni belsé fesziilt-
ségeiket. Lényegében 6nmegfigyelésen alapul az intervencio, amelyben a gondolatok, az érzelmek és az érzetek
adjak a mindfulness fokuszat (Househam és Solanto, 2016).

Kulcsszavak: ADHD, tudatos jelenlét, mindfulness-alapu fejlesztés, onszabalyozas
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Szemle

»Vlert emberekkel foglalkozunk, mi is
emberek vagyunk” — Altalanos iskolai
pedagogusok online oktatasra valo
atallassal kapcsolatos megélésének és
kapcsolattartasanak jellemzoi
a COVID-19-vilagjarvany idején

A COVID-19-vilagjdrvdany komoly kihivdst jelentett a pedagogusok
szamdra 2020 tavaszdn, hiszen egyik naprol a mdsikra kellett
Jelenléti oktatdsrol online oktatdsra vdltaniuk. Ez a fokozott
terhelés hatdssal volt a pszichés jollétiikre, valamint a didkokkal és
a sziilokkel dpolt kapcsolatuk alakuldsdra is. Fontos volt szdamukra
a visszajelzések szerepe, tovdbbd Ok is igyekeztek szakmai és
emberi segitséget nyujtani. Ahogy az interjitkban fogalmaziak:
mert emberekkel foglalkozunk, mi is emberek vagyunk’.

Bevezetés

az oktatasra, valamint annak szerepléire minden jarvany stjtotta orszagban (1d. pl.

Ferdig és mtsai, 2020; Chan ¢és mtsai, 2021; Jelinska és Paradowski, 2021; Lau és
mtsai, 2022; Besonia ¢s Magnate, 2022; Zewude ¢s mtsai, 2023). Magyarorszagon 2020
tavaszan kijarasi korlatozasokat vezettek be, és sziikségess¢ valt az iskolak bezarasa is:
2020. marcius 13-4n (pénteken) bejelentették, hogy az intézményeknek marcius 16-t6l
(hétfotol) digitalis tavoktatasra kell atallniuk. A pedagdgusoknak tehat egy hétvége allt
rendelkezésiikre ahhoz, hogy a tantermen kiviili digitalis munkarendhez igazodjanak.

ﬁ SARS-CoV-2 1j tipust koronavirus okozta vilagjarvany jelentds hatast gyakorolt

Elméleti hattér
A COVID-19-vilagjarvany és az online oktatds

Amellett, hogy a pedagogusoknak, sziiléknek és diakoknak rovid id6 allt rendelkezésiikre
az online oktatasra valo atallasra, bizonytalan ideig tartd iskolabezarasra kellett felkésziil-
niiik, majd Eurdpéaban hosszt idétartamunak tekinthetd online oktatasra keriilt sor (ilyen
huzamosabb idejii iskolabezarasra a II. vildghdboru vége 6ta nem volt példa) (Varga,
2021). A pedagdgusok szerepe jelentds volt ebben a rendhagyo helyzetben, az 6 adaptalo-
dasuk meghatarozo volt az online oktatasra valo atallas sikerességét tekintve (N. Kollar,
2021). A pedagogusok eleve nagyfoku stressznek, valamint a kiégés-szindroma veszé-
lyének vannak kitéve (Id. pl. Szabo és Jagodics, 2016; Mihalka és Piko, 2018). A jar-
vanyhelyzet, valamint az atallassal és az online oktatdssal jaré 1j nehézségek, varatlan
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stresszfaktorok pedig potencidlisan novelték ennek veszélyét (Walter és Fox, 2021),
hiszen magas munkaoraik és munkaterheik jelentésen megnottek, érzelmileg és szellemi-
leg kimeriiltek voltak (pl. az 6rakra vald tobbletkésziilés okan) (N. Kollar, 2021; Lau ¢és
mtsai, 2022). Kiilondsen az 6vodas és altalanos iskolas gyermekek tavoktatasa jelentett
nagy megterhelést (Hvas és Aller, 2020, idézi Jelinska és Paradowski, 2021), a technikai
problémak itt éreztették leginkabb hatasukat, valoszinisitheten a sajat eszkdz hianya,
illetve az 6nall6 IK T-eszkdzhasznalat korlatai és nehézségei miatt (Szabo és mtsai, 2021).

Az eredményes online oktatas komoly eldkésziileteket és tervezést igényel, azonban
a pandémias tanulds (pandemic learning) sajatossaga éppen az, hogy a virtualis tanuldst
egyik naprdl a masikra kell megvaldsitani, nincs id6 és lehetdség annak megtervezésére
(Robinson-Neal, 2021). Az, hogy a pedagogusok mennyire alkalmazzak a digitalis tech-
nikakat 6raikon, hatassal lehet az online tanulasra valé atallas rugalmassagara, sikeres-
ségére is (Duraku és Hoxha, 2020). Magyarorszagon azonban a pandémia eldtt csekély
mértékben alkalmaztak digitalis technologiat az iskolakban (Czirfusz és mtsai, 2020).
A pedagdgusok folyamatos tanulasa, szakmai fejlddése mellett a jarvanyhelyzetben
kiemelten fontos volt az is, hogy jol kezeljék a bizonytalansagot, a felmeriilé problémak
kezelésére autonom modon hozzanak dontéseket, valamint intézményi tamogatassal bir-
janak (Vamos és mtsai, 2020; Lendvai ¢és mtsai, 2021a).

A pedagogus-diak-sziilé kapcsolat

Az online oktatas folyamatos technikai kihivasai mellett a didkokkal és a sziilokkel valo
kommunikacio és egylittmiikodés is az atallas fontos aspektusa volt (Duraku és Hoxha,
2020). Az egyiittmiikodésnek a pedagogusok szerint hangstilyos szerepe van a pedago-
gus-diak (Fehérvari, 2016), valamint a sziilokkel valo kapcsolattartasban is (Lendvai
és mtsai, 2021a). A pedagogus szerepe azért is jelentds, mert tobbek kozott az altala
alkalmazott konfliktuskezelési és problémamegoldasi modokat is masolhatjak diakjai
(1d. pl. Lendvai és mtsai, 2018; Lendvai és mtsai, 2019; Lendvai és mtsai, 2021b), amely
a vilagjarvany miatti kritikus helyzetben is kulcsszerephez juthat. A pandémiaval jard
tarsas izolacio a kiilonbdzé korosztalyokat képviseld diakokra ugyanugy negativ hatast
gyakorolt (Id. pl. Sadiq, 2020), az online oktatas soran a didkok egy részérél nem volt
informaciojuk a pedagogusoknak, néhany — ideiglenesen — lemorzsolodoé didk nem vett
részt az atallast kovetd oktatasban (Lannert, 2022).

A didkok mellett a sziil6k is nagyfoku szorongast és bizonytalansdgot éltek meg, ezért
a pedagogusok a didkok mellett az 6 megnyugtatasukra is térekedtek (Daniel, 2020).
Az online oktatas sikerességében meghatarozo a sziilok szerepe, amely részvétel azon-
ban fokozott stresszel jar (Maspul ¢és Amalia, 2021). A sziilok elégedetlensége, illetve
a veliik valo elégtelen kommunikacio a pedagégusok szdmara is stresszforrast jelenthet
(Szelezsanné Egyed, 2016), de a pandémia alatt a pedagogusok a sziilékkel valé kommu-
nikaciot a kordbban jellemzOnél jobbnak érezték (N. Kollar, 2021). A vilagjarvany — vala-
mint az annak okan alkalmazott online oktatasra vald atallas — tehat az oktatas szerepldire
erételjes hatast gyakorolt: a bizonytalansag, illetve a helyzet megkivanta gyakorlat és pél-
dak hianya hatéassal volt a pedagogusokra, a didkokra és a sziilokre is. A pedagogusoknak
ebben a kiilondsen terhelt idoszakban a sziikséges és megfeleld timogatas nélkiil kellett
helytallniuk gy, hogy a technikai problémakat is at kellett hidalniuk (ld. pl. Lendvai és
mtsai, 2021a; Szabo és mtsai, 2021). Ezért jelen vizsgalat célja volt az eddigi — jellemzden
kvantitativ — kutatasok mellett egy, a korabbi eredményeket kvalitativ modszerrel arnyalo
vizsgalattal feltarni, hogy milyen élményeik voltak a pedagdégusoknak a COVID-19-vi-
lagjarvany miatt bekdvezett online oktatassal kapcsolatban. Célunk volt megvizsgalni,
hogy a pedagogusok hogyan ¢élték meg az online oktatasra valo atallast, valamint hogyan
értelmezték a sziilokkel és a didkokkal valo kapcsolatuk alakulasat.
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A sajat kutatas bemutatasa
Modszer

Annak érdekében, hogy az egyének megélt tapasztalatait kelld mélységben és részle-
tességgel megismerhessiik, interpretativ fenomenolodgiai analizist (IPA) alkalmaztunk.
A modszer olyan feltaré jellegli vizsgalatok elvégzésére alkalmas, amelyekben fontos
az egyéni tapasztalatok aprolékos elemzése, és amelyek kozéppontjaban az interjia-
lanyok sajat interpretacidi allnak (Smith és mtsai, 2009; Racz és mtsai, 2016; Oxley,
2016; Kassai és mtsai, 2017 alapjan). A vizsgalat soran a mintavalasztas, az adatgytjtés
és az interjuk elemzése is az IPA modszerének megfelelden zajlott. Vizsgalatunk célja
a Nyitott Kor tanari jolléttel kapcsolatos szinhazi nevelési foglalkozasain részt vevo
ugyanazon fovarosi intézmény pedagogusainak COVID-19-vilagjarvany kozben tapasz-
talt megélésének feltarasa volt. Kutatasi kérdésiink — a valasztott modszernek megfele-
16en — nyitott és explorativ volt, a fenomenologia targyanak kibontasara iranyult (Smith
és mtsai, 2009). Kutatasi kérdésiink kétszintli volt (Smith és mtsai, 2009) és a folyamatra
fokuszalt, mellyel célunk volt feltarni, hogy az interjlialanyok hogyan értelmezik sajat
tapasztalataikat (Racz és mtsai, 2016): Milyen élményeik vannak a pedagdgusoknak a
COVID-19-vilagjarvany miatt bekdvetkezett online oktatassal kapcsolatban? Hogyan
értelmezik a pedagodgusok a sziilokkel és a didkokkal val6d kapcsolatuk alakulasat?
Az interjuk felvételére 2020. aprilis 14-22. kozott kertilt sor telefonon. Koriilbeliil
1 orés interjukat készitettiink az interjualanyok interpretacidinak megismerése céljabol.
A kérdések az itt bemutatott témakon tul érintették tovabba a szervezet, az intézmény,
a vezetdség ¢s a kollégak helyzetben jatszott szerepét is, melyekre a terjedelmi korlatok
miatt jelen tanulmanyban nem tériink ki (bovebben 1d. Lendvai és mtsai, 2021a). A ToBe
nemzetkozi projekt, valamint az azt vezetd egyesiilet, a Nyitott Kor a kutatds megvalo-
sitdsdhoz nem igényelt kutatasetikai engedélyt. Azonban sziikségesnek tartottuk, hogy a
kutatas az ELTE PPK kutatasetikai eljarasanak megfelelé fazisokon menjen keresztiil.
Ennek érdekében tajékoztatot kiildtiink ki az adott intézmény pedagdgusainak, majd a
részvételbe beleegyezd személyek alairtak az ezzel kapcsolatos nyilatkozatot. Megismer-
ték a kutatds menetét, kérdéseikre valaszt kaphattak, majd hozzajarultak a vizsgalatban
vald részvételhez, valamint a hanganyagok rogzitéséhez is. A nyilatkozat tartalmazta azt
is, hogy anonimitasukat biztositjuk, a neviiket, illetve az azonositasukra alkalmas egyéb
adatokat nem tesziink kdzzé.

Minta

A célzott mintavétel soran az [PA-nak megfelelden kis elemszammal és homogén minta-
val dolgoztunk (Smith és mtsai, 2009; Oxley, 2016), hiszen az interjialanyok ugyanazon
fovarosi altalanos iskola pedagdgusai voltak, illetve mindannyian részt vettek a Nyitott
Kor szinhazi nevelési foglalkozassorozatan, az egységes kontextust pedig az intézmény
COVID-19-vilagjarvannyal kapcsolatos viszonyuldsa adta (Pietkiewicz és Smith, 2014).
A felkeresett 8 pedagogust a megfigyelt szinhdzi nevelési foglalkozasokon mutatott aktiv
jelenléte miatt valasztottuk ki, koziiliik 6 f6 vallalta az interjis kutatasban valo részvé-
telt. A kivalasztds sordn figyelembe vettiik tovabba, hogy a résztvevok képviseljék ugy
az osztalyfénokok, mint a szaktargyat és készségtargyat oktatdo pedagdgusok csoportjat.
Az anonimitas biztositasa érdekében alneveket hasznalunk, valamint konkrétan nem
nevezzilk meg az interjualanyok altal tanitott tantargyakat. Az interjualanyok atlagé-
letkora 39,2 év volt (legfiatalabb: 34 ¢v, legiddsebb: 45 év), 5 nd és 1 férfi vett részt a
vizsgélatban. A résztvevok koziil 5 f6 Budapesten ¢€lt az interju felvételekor, mig 1 {6 az
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agglomeracioban. A megkérdezett pedagogusok koziil 2 6 tanitott also tagozaton, 3 6
fels6 tagozaton, 1 f0 pedig alsé és felsd tagozaton is. Az interjualanyok koziil 2 6 volt
ez 1d6 alatt osztalyfonok, 4 f6 nem, illetve 2 f6 tanitott szaktargyat (1 f6 — tobbek kdzott
— olyan, a virushelyzetben jelentésebbé valt természettudomanyos tantargyat is, amelyen
a virusrol tudott beszélgetni a diakokkal), 2 f6 készségtargyat, 2 f6 pedig szaktargyat és
készségtargyat is (Id. 1. tablazat).

1. tablazat. Minta

Név Eletkor Tantargy tipusa Osztalyfonok Tagozat

Doéra 45 szaktargy nem fels6 tagozat

Petra 39 készségtargy nem also ¢s felso tagozat
Kitti 34 készségtargy nem felsé tagozat
Ferenc 40 szaktargy nem fels6 tagozat

Emese 42 szaktargy és készségtargy | igen also tagozat

Frida 35 szaktargy és készségtargy | igen also tagozat

Eredmények

Az elemzés soran fétémaként azonositottuk az ,,atallast” (A), amely ald ,,az intézményi
tamogatas hianya” (Al), ,,a kezdeti nehézségek alakulasa” (A2), ,,az atallas pozitiv
hatasa a kiégésre” (A3) és ,,a tantargyak priorizalasanak egyéni megélései” (A4) kibon-
takozo témak keriiltek. ,,A didkokkal valé kapcsolat alakulasa” (B) f6téma kibontakozo
témai kozé ,,az eltéré beosztasok azonos szerepe” (B1), ,.a fizikai kontaktus hidnya és
az elvalas” (B2) és a ,,lemorzsolodas™ (B3) tartoztak. ,,A sziilékkel valé kapcsolat” (C)
fétéma pedig ,,a sziildi talterheltség észlelése és kezelése” (C1), valamint ,,a sziil6kkel
vald kapcsolat alakulasa” (C2) kibontakozd témakbol allt (2. tablazat).

2. tablazat. Fétémak és kibontakozo témak

Fotémak Kibontakozo témak

A, Atillas — ,totalisan Al, Az intézményi tamogatas hianya — ,,semmit nem kaptunk”
rank van bizva”

A2, A kezdeti nehézségek alakuldsa — ,,lassan megszoktuk ezt a
helyzetet”

A3, Az atallas pozitiv hatasa a kiégésre — ,,masfajta kreativ
munka”

A4, A tantargyak priorizalasanak egyéni megélései — ,,most nem
mi vagyunk a fontosak”

B, A didkokkal B1, Az eltérd beosztasok azonos szerepe — ,,segiteni a gyerekeket”
valé kapcsolat
alakulasa — ,,mindig

B2, A fizikai kontaktus hianya és az elvalas — ,,nagy
szivfajdalmam, hogy tényleg igy kell ket elengedni”

ké hogy ki ;
meg erde’z’z em, hogy X B3, Lemorzsolddas — ,,sokan meg nem jonnek ezzel a
hogy van "« »
lehet6séggel
C, A sziilokkel valo C1, A sziil6i talterheltség észlelése €s kezelése — ,,megzoldiilnek a
kapcsolat — ,,irtak, sziilok is”

hivtak, minden” C2, A sziildkkel val6 kapcsolat alakuldsa — ,,most meg igy

koszonik, és ez nagyon jo”
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Atdllas — ,, totdlisan rank van bizva” e . _
A vildgjarvdny elso hulldma

Az intézményi tdmogatas hinya — sordn a pedagogusok 1gy érez-
»~semmit nem kaptunk” tek, rovid idejiik volt dtdllni

o az online oktatdsra mind gya-
A vilagjarvany elsé hullama soran a pedago- 8

gusok Ggy érezték, rovid idejik volt atallni  Ro7lati, mind lelki szempont-
az online oktatasra mind gyakorlati, mind DO/, ami miatt szdamos vdratlan

lelki szempontbol, ami miatt szdmos varatlan nehézséggel kellett szembenéz-

nehézséggel kellett szembenézniiik, és ami sy ) . .
fokozta érzelmi megterhelésiiket. A jelen- nitik, és ami fokozla érzelmi

1éti oktatds felfiiggesztésérdl szolo igazgatoi megterhelestiket. A jelenleti
e-mailt a pedagdgusok hétvégén kaptak meg  oktatds felfiiggesztésérol szolo
azzal, hogy hétfén be kell menniiik az intéz- igazgatoi e-mailt a pedagogu-

ménybe, és ez az ,.egyik naprol a masikra” o p
[Petra] torténd atallas szorongast valtott ki sok hetvegen kaptak meg azzal,

beléliik. A megbeszélésen az igazgato egy- /10gy hétfon be kell menniiik az
egy szamukra nagyon rovid, konkrét irdny- intézmenybe, és ez az ,egyik

mutatasokat nem tartalmazo tajékoztatast naprol a mdsikra” [Petra] t6r-

tartott, ahol ,,nem volt egy-két megnyugtatod 516 ditdlld . i
sz6” [Petra]. Elmondtak, hogy kezdetben ieno atauds szorongast vadott

volt egy ,,mélypontunk” [Déra], amikor ki beloliik. A megbeszélésen

megviselte Oket az élettér beszﬁkﬁlése, a az Zgazgg[é egy-egy szamukra

kevés kontaktus, és szamos pell.c’ia‘f gmhte'gtek nagyon rovid, konkrét irdny-
azzal kapcsolatban, hogy a kijarasi korlato- B B
zés milyen teriileteken és modokon jelentett ~ Mutatdsokat nem tartalmazo

nehézséget szamukra, mikozben ,nekiink ldjéekoztatdst tartott, ahol
is vigyazni kell azért a személyiségiinkre” ,nem volt egy-két megnyug-
[Doéra], mert a vilagjarvany okozta fokozott N

lelki terhelés nehézséget jelentett szamukra tato szo” [Petra].
maganemberként is. Az interjialanyok sza-
mara tehat frusztrald volt, hogy nem hang-
zott el a pszichés jollétikre vonatkozd kérdés sem az elsd tajékoztaton, sem késdbb,
illetve konkrét informacidkat és tamogatast, ,,semmiféle mankot vagy otletet” [Kitti] sem
kaptak. Az informéciohiany bizonytalansaggal, ,,szorongassal”, a magara hagyottsag €s
a kontrollvesztés érzésével toltdtte el 6ket. Ugy érezték, minden az 6 dontésiikon mulik;
hogy ,,totalisan rank van bizva” [Kitti] a helyzet megfeleld kezelése. ElImondasuk szerint
az altalanos, Krétat bemutatd tajékoztatd helyett inkabb arra lett volna sziikségiik, hogy
tdjékozodhassanak a haszndlhatd platformokrol, illetve egy olyan kiinduld alapelvre/
utmutatdra, amely szerint egységesen kezdhettek volna el dolgozni, igy magabiztossagot
¢és a helyzet feletti kontroll birtoklasat érezve.

A kezdeti nehézségek alakulasa — ,lassan megszoktuk ezt a helyzetet”

Az informaciohidny mellett az elsé két hét nehézségeit tobb tényezd fokozta, amelyeket
a megkérdezett pedagbogusok a hetek soran jellemzden intézményi beavatkozas és timo-
gatas nélkiil oldottak meg. Ilyen volt a csaladi élet, a sajat gyermekek tanulasanak 0ssze-
hangolésa a didkok online oktatasaval, a férj/feleség munkavégzésével, melyet részben
szintén gyorsan megoldandé tobbletteherként éltek meg az interjualanyok. Azonban az
otthonrdl torténd munkavégzés a ,.kdnnyebb iddbeosztas” [Ferenc] miatt egyszertsitette
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is az interjuialanyok életét azzal, hogy gy érezték, tobb kontrolljuk és nagyobb szabad-
saguk van az elvégzendo6 feladatok litemezése terén, és tobb idot tolthetnek csaladtagjaik
korében. Ez a fajta — kényszerti — elszigeteltség néhanyuknak szinte ,,pihentetd volt”
[Petra], ugyanakkor azt is elmondtdk, hogy azt az altalanosnak vélt megélést, hogy
»lelassul a vilag” [Doéra], egyaltalan nem tapasztaltak, sét szamos tobbletmunkaval jart
ez az 0j élethelyzet.

Emellett tobb esetben kihivast jelentett a digitalis vilag és eszkdzok ismeretének hia-
nya; az, hogy ,,nagyon nem ismerem az informatikai részét” [Frida] a nem jelenléti okta-
tasnak. Igy az interjualanyok szaméra jellemz6en , kemény volt” az online oktatésra valo
atallas és az ahhoz sziikséges digitalis tudasanyag elsajatitadsa. Volt olyan megkérdezett
pedagdgus, aki a jarvanyiddszak elsd, még jelenléti oktatasban folyo iddszakatol kezdve
szamitott az iskolak bezarasara, késziilt arra, hogy hogyan tudna hatékonyan miikodni a
tavoktatasban. Ennek részeként ligyelt arra, hogy a ,,gyerekeknek mindenbdl adjak még
osztalyzatokat” [Emese], gordiilékenyebbé téve a diakok és sajat maga szamara is az
atallast. Azonban minden lehetséges felkésziilés ellenére ez az érintett pedagogus is Ugy
érezte, hogy ez egy ,,szorongattatd idészak” [Emese] volt. Az a pedagogus pedig, aki az
elsd héten még ,,lelkesedéssel tele volt” [Kitti], kreativnak érezte magat, és tigy gondolta,
hogy technikailag fejlédhet, kés6bb tigy latta, hogy a ,,technikai feltételek” nem adottak
mindenkinél, ami negativ hatassal volt a kezdeti motivaltsagara.

Az atallas pozitiv hatdsa a kiégésre — ,,masfajta kreativ munka”

Az online oktatasra valo valtas negativ kovetkezményei mellett a kiégésre gyakorolt ked-
vezd hatasokat is azonositottak a megkérdezett pedagdgusok. Az interjualanyok szamara
fontos volt, hogy az atallas épp a tavaszi sziinet kornyékére esett, igy lehetdségiik volt
végiggondolni a tdrténteket, és a megszokottol eltéré mddon, de egy kicsit pihenni is.
Ugy érezték, hogy erre altalaban is nagy sziikségiik van mar a tanév ezen idészakaban,
mert az oktatési sziinetek jelentik szamukra a gyors ¢és hianypotlo regeneralddast, illetve
az iskolatdl valo eltavolodast. Ez jelen esetben azt jelentette, hogy a tavaszi sziinet ideje
alatt kellett megismerkedniiik az 0j, kozds online feliilettel is. Az interjlialanyok életében
tehat a jarvanytol fiiggetleniil is vannak olyan ,,iddszakok, amikor nehezebb” [Petra], és
nehezebben ¢élik meg a sziinetet kovetd visszaallasokat. Az ilyen iddszakokat a ,,gyasz-
munkahoz” [Petra] hasonlitottak, mert érzésiik szerint ,,abbol a szabadsagbol, abbol az
6rombdl [...] hirtelen beleugrani” az oktatasba megterheld, és jellemzden igyekeznek a
kovetkezd sziinetig ,,kibirni”, mikézben ,,mindig mélypontjaim vannak” [Petra]. Emiatt
is 1d6rol idére megfogalmazodik benniik a palyaclhagyas lehetdsége: ,,na jo, én befe-
jeztem, [...] én mar nem is tudok mit adni mar magambol, én engem leszivtak™ [Petra].
Erételjesen megjelent tehat az interjikban a kiégés veszélye, a pihenésre vald igény
mellett a ,,motivacio” elvesztése az ,,évek soran”; az, hogy gyakran azt érzik: ,,nem tudok
pedagoguspalyabdl fejlédni” [Emesel].

Ehhez képest jelenthetett (ij impulzust az online oktatassal megjelend ,,masfajta kreativ
munka” [Petra] azok szamara, akik el6tte tobbszor észlelték mar azt, hogy motivaciojuk
csokkent, kimeriiltek, és/vagy kozel alltak a kiégéshez. Petra és Emese mellett kezdetben
Kitti is jelentOs hatasnak érezte ezt. Emese megfogalmazta, hogy szamara a gyors digi-
talis atallas, az azzal kapcsolatos tudas elsajatitasa, tovabba az 0j formak megismerése
— a tobbletterhek okozta nehézségeken til — inspirdlo is volt: ,,baromi motivalt lettem,
tehat ennyit én nem késziiltem 6rakra, mint most. Es mert érdekel, mert jol akarom csi-
nélni, és akarok digitalisan is fejlédni”. Elmondta, hogy a korabbi kiégés kozeli allapot
megviselte, az érzés, hogy ,,ugyanigy leszek még tiz év mulva is [...]. Es most meg
legalabb van valami fejlédés, valamit tanulok, ami sziikséges lesz, ami fontos”. Tehat
egyes esetekben kifejezetten pozitivan hatott az 1j, kreativ feladat, a tanulas lehetdsége,
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a megoldasi modok keresése, és az, hogy a korabban a digitalis technikdkban kevésbé
jartas résztvevok gy érezhették, hosszl tdvon is hasznos tudast szerezhetnek meg.

A tantargyak priorizdlasanak egyéni megélései —
,»,most nem mi vagyunk a fontosak”

A nem szaktargyakat tanit6 interjualanyok jellemz6 kozos megélése szerint a készség-
targyak a jarvanyhelyzet alatt hangstlyozottan nem toltdttek be jelentds szerepet, és
mindannyian a matematikat nevezték meg fontos tantargyként. Az interjialanyok egyik
kiemelt célja volt, hogy mentesitsék a sziiloket és a didkokat gy, hogy az altaluk is
kevésbé hangsulyosnak tartott tantargyak feladatait konnyitették, vagy elvégzésiiket
valaszthatova tették: ,,Mert tényleg most itt a legfébb cél, hogy a minimumot atadjuk, ne
terheljiink meg nagyon senkit” [Kitti]. Ugyanakkor elmondtak, hogy szerintiik ekdzben
a pedagogusok ,,goresdlnek, és igazolni akarjak, hogy 6k dolgoznak, [...] félnek, hogy
nem kapnak majd fizetést” [Emese], ha nem a korabbi elvarasokat kozvetitik a didkok
felé. A bizonytalansag ¢és az informacidhidny negativ hatasai tehat a feladatok 6sszealli-
tasa és az elvarasok megfogalmazasa terén is megjelentek, frusztraciot keltve az interju-
alanyokban. Egyes készségtargyat tanitdo pedagogusokra emellett — minden szandékuk és
pozitiv attitiidjiik ellenére — negativan hatott vissza a priorizalas, megkérddjelezve sajat
pedagdgusi szerepiiket €s 1étjogosultsagukat azaltal, hogy ugy érezték, ,,most nem mi
vagyunk a fontosak, tehat nem mi, készségtargyak™ [Petra]. Ugyanakkor minden targy
kapcsan megfogalmaztak, hogy a helyzettdl fliggetleniil azért még ,.elvarja az ember,
hogy csinaljak” [Ferenc], mikozben fontosnak tartottak figyelembe venni azt is, hogy a
didkoknak mas orakra szintén késziilniiik kell, illetve érzelmileg megterhelébb idészakon
mennek keresztiil a tanulok is.

A diakokkal valo kapcsolat alakuldasa — ,, mindig megkérdezem, hogy ki hogy van”
Az eltér6 beosztasok azonos szerepe — ,,segiteni a gyerekeket”

Arrol, hogy a pedagogusok milyen médon ¢s mértékben tudjak ,segiteni a gyerekeket”
[Doéra] a feldolgozasban, hogy ebben mi az ¢ szerepiik, az interjualanyok eltéréen véle-
kedtek. A készségtargyakat oktatd pedagdgusok nem érezték, hogy a didkok ki szeretnék
Hhiperventilalni [sic!] a benniik 1évé dolgokat” [Petra]. Ennek ellenére észlelték, hogy
,»ez egy szakadék most nekik” [Frida], €s néhany esetben (pl. Petra) igyekeztek mégis
megteremteni a reflektalas lehetdségét. A helyzet egyik eldonyeként élték meg, hogy
online nem kizardlag az osztalykozosség elott volt lehetdségiik a didkokkal kommuni-
kalni, hanem , kiilon, személyesen” [Dora] is tizeneteket tudtak valtani. Abban az esetben,
amikor a tantargyhoz jol illeszthetd volt, hogy a pedagdgus beszéljen a didkokkal a virus
addig ismert tulajdonséagairol, az interjlialany mar annak magyarorszagi megjelenésekor
enyhithette a didkokban felgyiilemld frusztraciot azaltal, hogy ismereteket osztott meg
a témaban. Mas készségtargyakat és szaktargyakat tanitdo pedagdgusok az online 6rakon
keritettek alkalmat arra, hogy a didkok feltarhassak és feldolgozhassak a vilagjarvany
altal kivaltott félelmeiket és szorongésaikat (pl. ,,kiirjak magukbdl” [Doéra]). Az interjua-
lanyok fontosnak tartottak, hogy ilyen moédon is segithessék a didkokat a feldolgozasban,
valamint 6k maguk is tobbet megtudhassanak a tanuldk és csaladjaik jollétérdl. Azok
a pedagogusok, akik nem voltak osztalyfonokok, negativumként élték meg, hogy nem
tudtak didkjaikkal mélyebben ,,beszélgetni, levelezni”, igy foként a feladatok révén kap-
hattak ,.képet roluk”; arrol, hogy ,,melyik csalad hogy ¢li ezt meg” [Dora]. Az osztalyfo-
nokok szerepét megkiilonboztetettnek érezték, mert szerintiik ez a statusz a bizalomnak
¢és a pedagdgus-didk kapcsolatnak meghatarozoé eleme, ,,velilk sokkal nyitottabbak,
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kozlékenyebbek™ [Kitti]. A pedagogusoknak
tovabba céljuk volt, hogy oldjak a ,.fesziilt-
ségeket” [Petra], és ,,valami pozitiv tdlte-
tet” [Petra] is adjanak (igy példaul ,,vicces
képeket, humoros dolgokat” [Dora] épitettek
a kiadott feladatokba és o6rakba, hogy azok
»derlisebbek™ legyenek).

A fizikai kontaktus hidnya és az elvalas —
»hagy szivfijdalmam, hogy tényleg igy
kell 6ket elengedni”

Avilagjarvany el6tti pedagogus-diak viszony
atalakult, hiszen azt mar teljes mértékben az
online kapcsolat hatarozta meg. Az interju-
alanyok szdmara a ,,személyes kontaktus”
[Dora] hianya komoly nehézséget jelen-
tett. Furcsanak érezték, hogy ,,nem szemtdl
szemben vagyunk a gyerekekkel” [Ferenc],
¢és azt, hogy ,,milyen csend van” az 6rakon
[Doéra]. Emellett a ,,visszajelzés” [Dora] tel-
jes hianya sokkal egyoldalibb kommunika-
cid érzetét keltette benniik, mint amilyennek
azt a jelenléti oktatas soran érezték. Megha-
tarozo volt az is, hogy az online oktatas el6tti
személyes kontaktus soran lehet6ségiik volt
a pedagogusoknak a padsorok kozott jarva
segiteni azt a didkot, ,,aki még ki se’ tudja
nyitni, ha mondom, melyik oldalan”, illetve
monitorozni, hogy éppen ,,mit csinal”, mert
online ,.ki tudja, mit néz”” [Emese].

A fizikai jelenlét mellett a fizikai kontaktus
szerepe is hangsulyos volt az alsé tagozaton
tanitd pedagogusok korében. Leginkabb a
,»hapi szintli kapcsolattartas [hianyzott]; hogy
lassam &ket, hogy megdleljem 6ket, hogy
megdicsérjem Oket” [Frida]. Ugy érezték,
hogy a fiatalabb tanuldk szdmara rendkiviil
fontos a fizikai kontaktus, az, hogy az isko-
laban ,talan megoleljik, megsimogatjuk”
[Emese] 6ket. Epp ezért jelentett komoly
lelki megterhelést szamukra a didkoktol valo
hirtelen elszakadas, a biicsu hianyanak fel-
dolgozatlansaga, ami kiilondsen a negyedi-

A kapcsolatok dtalakuldsa a
pedagogusok szerint hatdssal
lehetett a didkok részvételi hayj-
landosdgdra is. Arrol, hogy mi

dllhatott a lemorzsoloddsok hdit-
terében, sok esetben nem kap-
tak tényleges informdciot. Volt
olyan didk, akivel az dtdllds ota
teljesen megsziint minden kap-
csolatuk, mig mds esetekben az
érintett didkok némely pedago-
gusndl jelentkeztek, némelyek-
nél pedig nem: ,nem jelentkez-
nek, mikdzben tudom, hogy
egyebkent meg aktivak” [Kitti].
Ezek a szelektiv lemorzsolodd-
sok egyes pedagogusok énér-
tekelésére destruktivan hatot-
lak. Azonban dltaldnossdagban
az interjualanyok 1igy vélték,
hogy nem kizdrolag a szemeé-
lytik, hanem a tantdrgyak és a
Sfeladatok tipusai is meghatd-
rozo szereppel birtak az okok
Jeltdrdsa kapcsdn, mert egyes
tanordk és hdzifeladatok alkal-
masabbnak bizonyultak. Elofor-
dult, hogy egy jol megudlasztott
feladat segitett a pedagogusnak
kideriteni, hogy a kordbban
nem jelentkez6 dick ,nincs jol”
[Dora].

kes ,,végz6sok™ esetében valt nehézz¢, hiszen ,,sokkal tobb szal vagddik el: érzelemben,
kommunikacidban, idoben veliik” [Petra]. Frida is megfogalmazta, hogy ,,nagy szivfaj-
dalmam, hogy tényleg igy kell 6ket elengedni”, mert fontos volt szamara az is, ,,6k hogy
élik ezt majd meg”, és mindenképpen szeretett volna a késébbiekben valami modon sort
keriteni egy személyes bucsura is, hogy ,,benniik is zaruljon le, meg bennem is”. Ez a fajta
lezaratlansag egyes esetekben komoly feldolgozasi nehézséget jelentett a pedagdgusok
szamadra, Petra tobb esetben dlmodott is azzal, hogy nem tudott a didkjaitdl elbticsuzni.
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Lemorzsolddas — ,,sokan meg nem jonnek ezzel a lehetdséggel”

A kapcsolatok atalakulasa a pedagdgusok szerint hatdssal lehetett a didkok részvételi haj-
landosagara is. Arrol, hogy mi allhatott a lemorzsolodasok hatterében, sok esetben nem
kaptak tényleges informaciot. Volt olyan didk, akivel az atallas ota teljesen megsziint
minden kapcsolatuk, mig mas esetekben az érintett didkok némely pedagogusnal jelent-
keztek, némelyeknél pedig nem: ,,nem jelentkeznek, mikozben tudom, hogy egyébként
meg aktivak” [Kitti]. Ezek a szelektiv lemorzsolddasok egyes pedagdgusok dnértékelé-
sére destruktivan hatottak. Azonban altaldnossagban az interjualanyok ugy vélték, hogy
nem kizardlag a személyiik, hanem a tantargyak és a feladatok tipusai is meghatarozo
szereppel birtak az okok feltarasa kapcsan, mert egyes tandrak és hazifeladatok alkal-
masabbnak bizonyultak. Eléfordult, hogy egy jol megvalasztott feladat segitett a peda-
gogusnak kideriteni, hogy a korabban nem jelentkezd didk ,,nincs jol” [Doéra]. Esetében
fény deriilt arra is, hogy nem olyan ,,megtartd csalad” [Doéra] all mogotte, amely segitette
volna 6t. Minden interjualany gy vélte, hogy a lemorzsolddas kérdését nyitottan és
rugalmasan kell kezelniiik, hiszen ,,nem latunk bele a csaladok mikodésébe”, és ahol
a home office mellett kell ,,két-harom gyereket koordinalni, meg folyamatosan géphez
juttatni, az biztosan komolyabb kihivas” [Ferenc].

Az interjualanyok altal gyakran hasznalt kulcsfogalom a ,tiirelmi id6” [Petra] volt
mint olyan eszkdz, melyet az elsé hetekben alkalmaztak. Ez alatt azt értették, hogy a
tavaszi sziinetet, illetve az 01j online rendszerre vald atallast meg szerették volna varni
a tovabbi 1épések megtétele el6tt, hogy 1d6t adhassanak a csaladoknak. Még azokban az
esetekben is torekedtek erre az empatikus megkdzelitésre, amikor a kapcsolatfelvételre
tett kisérletek kudarcba fulladtak. Elképzelhetonek tartottak, hogy — az iskola jellemzden
jO anyagi statuszu csaladjai mellett — egyes didkok esetében mégis a technikai ,,hoz-
zaférhetdséggel van a baj” [Kitti]. A pedagdgusok feltételezték, hogy volt olyan didk,
akinek a csaladjaban nem rendelkeztek elegendd szdmu eszkozzel. Emellett a nehezebb
koriilmények kozott €16 diakok bevonddasa az erds osztaly- és sziiléi kdzosségeknek
kdszonhetden oldodhatott meg, melyek eldsegitésében az osztalyfénokok kozremikodé-
sének jelentds szerepe volt. Emese elmondta, osztalyfonokként felajanlotta, hogy tartja
majd a kapcsolatot a szamitogéppel nem rendelkezd didkjaval, de a kozdsség dsszezart,
és a ,,sziilok megoldottak™ a helyzetet: eszkozt adtak az arra rdszoruld tanuldonak. Emese
kiemelte, hogy az 6 proaktivitasanak és szervezdkészségének is kdszonhetden jutott lap-
tophoz az érintett tanulo. A pedagdgusok tehat tekintettel voltak a technikai nehézségekre
is. Abban az esetben pedig, ha egy tanuld nem fért hozza a sziikséges online feliiletekhez,
akkor szamara mas, ,,jatékos megoldast” [Petra] javasoltak a feladat teljesitésére, amely
esetek azonban jellemzden tobbletmunkat jelentettek a pedagdgusok szdmara.

s

A sziilokkel valo kapcsolat — |, irtak, hivtak, minden’
A sziil6i talterheltség észlelése és kezelése — ,,megzoldiilnek a sziilék is”

A megkérdezett pedagogusok az online oktatasra valo atallas soran jellemzden igyekez-
tek folyamatosan szem el6tt tartani a didkok perspektivaja mellett a sziilokét is. A lehe-
tdségek szerinti tehermentesitésiik kiemelten fontos volt szdmukra. A kiadott feladatok,
valamint az drai tananyag mennyiségének redukcidjara torekedtek. Tekintettel voltak
arra is, hogy a pedagogus ,,sajat tantargyat” ne ,tulértékelve” [Petra] arassza el felada-
tokkal a didkokat, mert ,,nagyon leterhelik” 6ket azzal, ha a ,,logikusan” vallalhat6 6rai
anyag tobbszorosét kiildik ki, ami pedig hatdssal van a sziilokre is, akik ,,megzoldiilnek”
[Dora] a talterheléstdl. Az interjualanyok sajat sziildi tapasztalataikat is felhasznaltak
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a COVID-helyzet kezeléséhez, de tobb esetben a didkok sziilei is kérték a rugalmassagot
¢s a kiadott feladatok minimalizalasat. A pedagogusok figyelembe vették azt is, hogy a
sziillok nem képesitett szakemberek, és ezért ligyeltek arra is, hogy ,,4j anyagot ne adjak
nekik” [Frida], differencialjanak. Igény esetén tandcsokkal is ellattak egy-egy sziil6t
azzal kapcsolatban, hogy ,,hogy magyarazza el” [Frida] a tananyagot.

A pedagdgusok — kiilondsen az osztalyfénokok — ezen feliil a sziilok érzelmi tdmo-
gatasaért is felelésnek érezték magukat; feladatuknak tartottak a sziilok ,,nyugtata-
sat” [Emese] is. Elmondtak nekik, hogy ,,mindenki most egy sokkos allapotba keriilt”
[Emese], és majd egyiitt megoldjak a felmeriilé problémékat. Emese osztalyfonokként
fontosnak tartotta ezt, mert az iskolabezarés elején a sziilok rengeteg modon és foru-
mon keresték 6t: ,,irtak, hivtak, minden”. Az interjualanyok ugy érezték, ,,idegileg meg
lelkileg” [Emese] megviselte a sziiloket a jarvany, és az 6 pszichés tehermentesitésiiket
is feladatuknak érezték. Jellemz6 volt, hogy az osztalyfonokok szamos megkereséssel
szembesiiltek, mert 6k jobban belelatnak abba, ,,hogy a sziilékkel mi megy, meg a csala-
dokban, meg a gyerekekkel” [Kitti].

A sziilokkel vald kapcsolat alakulasa —
,,most meg igy koszonik, és ez nagyon jo”

Az interjialanyok szerint a didkok sziileivel valé kapcsolat apolasa elengedhetetlen volt
az online oktatas soran is. A pedagogusok gyakran visszaigazolast kértek a sziiloktol a
sajat hatékonysagukra vonatkozdan arrél, hogy ,,jol csindlom-e” [Frida]. A viladgjarvany
alatt megvaltozott a visszajelzések értékelése és stlyozasa. A pedagdgusok gy érezték,
hogy a rajuk vonatkozo elvarasoknak lehetetlen eleget tenni, és ,,azért vannak sziilok, akik
altalaban csak azt veszik észre, ha valamit 6k negativként élnek meg” [Doéra]. Az ilyen
negativ visszajelzések erdsen elbizonytalanitottak a pedagogusokat, kétségeik voltak arra
vonatkozoan, hogy ,,mit nem csinalok jol” [Frida]. Az interjualanyoknak sziikségiik volt a
pozitiv megerdsitésre €s az elismerésre, jolesett nekik, ha ,,szil6 is, meg gyerek is... Hogy
is mondjam? Megdicsér?” [Petra]. Ugy érezték, a korabbi évekhez képest most olyan
sziilok is koszonetet mondtak munkajukért, akik eddig ,,soha semmit” nem értékeltek,
,.6s most meg igy koszonik. Es ez nagyon jo” [Emese]. Az ilyen pozitiv visszajelzések az
interjualanyok motivaciojat jelentdsen novelték: ,,mi motivaljon, ha nem ez? Tehat végiilis
ez, ez fontos ebben a munkaban, mert emberekkel foglalkozunk, mi is emberek vagyunk”
[Emese]. Emellett a sziilokkel valé egyiittmtikddés csokkentette a szorongésukat is, azzal,
hogy az intézményi tdmogatas hianya ellenére veliik ,,elkezdtiik kialakitani” [Emese] az
otthoni tanulas mddjat. A segitségnyujtas kolesonds volt, mert a sziilok tobb esetben segi-
tettek az informatikai eszk6zok és programok telepitése kapcsan is, mig a pedagdgusok
lelki és szakmai tdmogatast nyujtottak szamukra. A kapcsolattartasban azonban nehézséget
jelentett, hogy ,,nincs tér meg id6, hanem csak gy ott vagyunk, és mi is folyton valaszo-
lunk, 6k is folyton valaszolnak, és igy nincs ennek se kerete, se vége, se semmi” [Doral].
A megkérdezett pedagogusok hangstilyoztak, hogy az online oktatas alkalmas volt arra,
hogy a ,,gyengébb tanulok™ esetén ,,most latja a sziil6 azt, hogy a gyerckével mennyit
kell foglalkozni”, ,,most vette észre azt, hogy igenis a gyereke nagyon le van maradva”
[Frida]. Tehat olyan oldalat is lathatta a sziilo a gyermekének és a vele valod foglalkozas
nehezitettségének, amelyet eddig csak a pedagégusok ismertek, és megnyugtatd volt az
interjialanyok szamadra, hogy a sziil6k most sajat tapasztalatuk révén szembesiilhettek a
didkok — és igy a pedagdgusok — nehézségeivel. Ertékelték, hogy a sziilék ebben az
helyzetben elismerték, amit korabban mar jeleztek nekik a gyermekekkel kapcsolatban.
Az interjualanyok jellemzden gy vélték, hogy a vilagjarvany kedvezé kdvetkezménye
lehet az eddig kevéssé méltatott szakmajuk pozitivabb megitélése is. Ugy gondoltak,
korabban ,,a pénz miatt” [Emese] keriiltek a lenézett szakmak képviseldi kozé, de az
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online oktatas soran a sziil6k jobban belelat-
hattak abba, ,,hogy mi az, hogy tanitani”, és
ezek a tapasztalatok hosszabb tavon pozitiv
hatéassal lehetnek réjuk, illetve a pedagdgu-
sok megbecsiiltségére. Tovabba reményeik
szerint az online oktatds soran tapasztaltak
hatasara a sziilok aktivabban tamogatjak
majd a tanar-didk egyiittmiikodést is.

Diszkusszio

A pedagdgusok szamara komoly kihivast
jelentett, hogy 2020 marciusaban egy hét-
vége alatt kellett atallniuk az online okta-
tasra. Jelen vizsgalat fokuszat az errdl alko-
tott percepciok feltarasa mellett a didkokkal
¢és a sziilokkel valo kapcsolat alakulasanak
értelmezése képezte. Az elemzés soran fel-
tartuk, hogy az atallas alatt az intézményi
tdmogatas hianya jelentds volt, valamint az
atallas kiégésre gyakorolt hatasat és a tan-
targyak priorizalasa kapcsan érzett egyéni
megéléseket is azonositottuk. A didkokkal
vald kapcsolat alakulasanak részét képezte
a COVID-helyzet feldolgozasanak tdmoga-
tasa, valamint az els6 hullam soran tapasztalt
lemorzsolodas is. A sziilokkel vald kapcsolat
meghatarozonak bizonyult, a pedagdgusok
észlelték a sziil6i thlterheltséget, és igyekez-
tek kezelni is azt, mikézben az elismerésre
vald igényiik is felszinre keriilt.

A COVID-19-vilagjarvany idején a peda-
gogusok a frontvonalban voltak. Erzelmileg
kimeriiltek, és fokozott stresszt éltek meg az
iskolak bezarasat kovetd els6 honapokban
(Chan és mtsai, 2021). Az interjualanyok
szdmara ez a kezdeti id6szak nehézségekkel
terhelt volt, hiszen révid i1d0 allt rendelkezé-

A megkérdezett pedagogusok
hangsulyoztdk, hogy az online
oktatds alkalmas volt arra, hogy
a ,gyengébb tanulok” esetén
,most ldtja a sziil6 azt, hogy a
gyerekével mennyit kell foglal-
kozni’, ,most vette észre azl,
hogy igenis a gyereke nagyon
le van maradva” [Frida]. Tehdt
olyan oldaldt is ldthatta a sztil6
a gyermekének és a vele valo
Jfoglalkozds nehezitettségenek,
amelyet eddig csak a pedago-
gusok ismertek, és megnyug-
tato volt az interjialanyok szd-
mdra, hogy a sztilok most sajct
tapasztalatuk révén szembestil-
hettek a didkok - és igy a peda-
gogusok — nehézségeivel. Erte-
keltek, hogy a sztilok ebben az
1f helyzetben elismerték, amit
kordabban mdr jeleztek nekik
a gyermekekkel kapcsolatban.
Az interjualanyok jellemzdéen
ugy veltek, hogy a vildagjarvdany
kedvez6 kovetkezménye lehet
az eddig kevéssé méltatott szak-
mdjuk pozitivabb megitélése is.

siikre az online oktatas megkezdéséhez (Robinson-Neal, 2021), mikdzben eldtte sosem
tanitottak ilyen viszonyok kozott (Molnar és mtsai, 2021), illetve nem voltak a digitalis
oktatasra berendezkedve (Czirfusz és mtsai, 2020). Az online és digitalis oktatashoz
sziikséges ismeretek hianyossagai ¢és a technikaval kapcsolatos nehézségek tehat nehe-
zitették az atallast (Szabo és mtsai, 2021). Azonban az, hogy az atallas a tavaszi szlinet
el6tti idore esett, jelentds segitséget nyujtott szamukra az azzal kapcsolatos informacio-
gytjtéshez, hogy hogyan tudnanak ebben a helyzetben hatékonyan tanitani (Lendvai és
mtsai, 2021a). Annak ellenére, hogy a pedagégusok tanulasra hasznaltak a sziinetet, tobb
résztvevd szerint pozitivan hatott kreativitisara és motivacidjara, hogy uj eszkozoket és
platformokat ismerhetett meg. Ennek oka, hogy a megndvekedett stresszel és tulterhe-
léssel jaro pedagogusi munka gyakran kiégéshez vezet (Fernet és mtsai, 2012; Mihalka
¢és Piko, 2018; Adam, 2020; Szabd és mtsai, 2021), azonban a szakmai fejlédésre vald
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lehetdség (Kopp, 2016; Rapos, 2016) ¢és a sajat otleteik megvaldsitasa (Halasz, 2011)
preventiv tényezoként miikodhettek. Ugyanakkor fontosnak tartjuk hangsulyozni, hogy
a szabadsag alatti munkavégzés, a regeneralodas tartos hidnya szintén hozzajarulhatnak
a kiégés-szindroma kialakuldsahoz, ha hosszl tdvon fenndllnak, vagy rendszeresen meg-
jelennek a pedagodgusok életében.

Akiégés megel6zésében (Fernet és mtsai, 2012), a pandémia altal kivaltott stresszhely-
zet mérséklésében, az online oktatasban az iskola vezetdségének kitlintetett szerepe van
(Duraku és Hoxha, 2020). Azonban 6k sem rendelkeztek a hirtelen atallashoz sziikséges
tapasztalattal, és igy az extrém helyzetben jellemzden nem tudtak megfelelden segiteni
a pedagogusokat (Szabd és mtsai, 2021). Az interjialanyok a konkrét szakmai keretek,
tampontok, informaciok és munkahelyi elvarasok kijeldlése mellett az intézmény veze-
tjétél vartak volna az empatikus odaforduldst, megérté tamogatast és rugalmassagot
is, melyet azonban nem kaptak meg (Chan és mtsai, 2021; Lendvai és mtsai, 2021a;
Walter és Fox, 2021). Az intézményi tAmogatas és az informacio nagyfoku hianya tovabb
nehezitette a megkérdezett pedagodgusok szamara a bizonytalan helyzetek magabiztos
kezelését (Vamos és mtsai, 2020; Lendvai és mtsai, 2021a), novelte a szorongasukat és
a kontrollvesztés érzését is (1d. pl. N. Kollar, 2021; Lau €és mtsai, 2022). Ekdzben pedig
a pedagogusok ugy érezték, nem kapnak kielégitd segitséget a stresszkezeléshez sem
(Szelezsanné Egyed, 2016). A pedagogusok a megfeleld intézményi tdmogatas hidnya-
ban igy maguk szerezték meg az online oktatashoz sziikséges tudast és informaciokat.
Ugy érezték, sziikségiik van a sziinetekre és a tovabbképzésekre, az uj kihivasokra
ahhoz, hogy elkeriiljék a kiégést (1d. pl. Kopp, 2016; Rapos, 2016; Hulon és mtsai, 2020;
Czirfusz és mtsai, 2020; Horvath és mtsai, 2020). A talterheltség, motivaciévesztés, a fej-
16dés lehetdségének hianya és a kilatastalansag érzése jellemezte 6ket korabban (Lendvai
¢és mtsai, 2021a). Ehhez képest teremtett 0j helyzetet és lehetdségeket a kényszeri atallas.
A megkérdezett pedagogusok — tobbek kozott — azt élték meg, hogy lendiiletet is hozott
magaval a pandémia miatti hirtelen online oktatas, hiszen 1j készségeket sajatitottak el,
¢és hosszu tavon is hasznos tudasra tehettek szert.

A pandémia pozitiv hozadékai mellett tovabba a csalad és a munka egyenstulyanak
megteremtésére tett kisérleteket is fontos kiemelniink. Ez a térekvés egyes esetekben
gek a vilagjarvany elsé hullamaban — az online oktatas miatt — csak fokozodtak (Szabo
¢és mtsai, 2021). A csaladi élet hattérbe szorulasat érdemes olyan szempontbol is fokozott
figyelemmel kisérni, hogy az a kiégés egyik markans tényezdje (Petroczi és mtsai, 1999,
idézi Mihalka, 2015). A megkérdezett pedagdgusok abban az esetben élték meg ilyen
szempontbol is terhesnek az otthonrol oktatast, ha gyermekeik voltak, hiszen 6ssze kel-
lett hangolniuk az 6 tanitasukat a sajat diakjaik oktatasaval. Abban az esetben azonban,
ha az interjuialanynak nem voltak gyermekei, éppen a pandémia és az online oktatas nyuj-
tott lehetdséget az egyensuly megteremtésére a csaladtagokkal tolthetd tobb ido, illetve
a szabadabb idObeosztas révén.

A vilagjarvany mindemellett ki¢lezett néhany korabban megbtivo nehézséget és belsd
konfliktust is. Az online oktatas soran a készségtargyakat maguk az azokat tartdo pedago-
gusok is kevésbé fontosnak és értékesnek deklaraltak — egy tantargyiattitiid-teriileteket
vizsgalo tanulmany szerint a didkok és pedagdgusok altalanos vélekedése is ezt tiikrozi
(pl. a matematika nagyobb prioritast élvez, mint a készségtargyak) (Czetd, 2022). Ez
azonban hatassal volt az interjualanyok onértékelésére és motivaciojara is azokban az
esetekben, amikor a diakok kevésbé voltak aktivak, mint arra kozvetleniil az atallast
kovetden szamitottak. Ennek oka a motivacié mellett lehetett az is, hogy a tantargyak és
az azokat tanitok kedveltsége kozott dsszefiiggés van (Czetd, 2022), igy a pedagdgusok
sajat elutasitottsagukat is megélhették akkor, ha a tantargyukkal kapcsolatosan kevésbé
voltak aktivak a didkok.
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A megkérdezett pedagogusok tigy érezték, a didkokra is destruktiv hatassal volt a
vilagjarvany, akiknek igy jelentdsen besziikiiltek a tarsas kapcsolataik (Sadiq, 2020), és
nem csak a kozérzetiik, de altalanossdgban a tanulassal kapcsolatos addigi attitidjiik is
romlott azokban az esetekben, ha a jelenléti oktatds soran jobb tanuldk voltak (N. Kollar,
2021; Lannert, 2022). A pedagogusok szamara fontos volt a didkok pszichés jollétének —
lehetdség szerinti — tamogatasa, a pozitiv irdnyt valtozas eldsegitése is. Torekedtek arra,
hogy megismerjék a csaladok helyzettel valdo megkiizdését, felmérjék és monitorozzak
a didkok aktualis lelkidllapotat is. A tanulokat beszélgetés, vagy a traumafeldolgozast
segitd feladatok révén tamogattak. Azonban akkor, ha a pedagdgusok gy érezték, hogy
nem tudtak diakjaikat megfeleléen segiteni, szorongast ¢éltek meg (Gadermann és mtsai,
2021). Az interjualanyoknak jellemzden nehézséget jelentett a didkoktol valo hirtelen
elvalas is, hiszen életiikben a veliik valo megfelel kapcsolat nagy jelentéséggel bir
(Fehérvari, 2016), és szerették volna igényeik szerint lezarni a félévet, elbiicsuzni tdlik.
Az also6 tagozaton tanitd pedagdgusok szamara az online oktatas soran kiilondsen meg-
hatarozé volt a fizikai jelenlét hidnya, hiszen igy nem volt lehetdségiik a megszokott
segitésre ¢és testi kontaktusra (az 6rai munka segitésén tul a simogatasra, 6lelésre) (Szabd
és mtsai, 2021). A megkérdezett pedagogusok eltéré modokon, de igyekeztek athidalni az
elvalas okozta hianyt, és segiteni a diakokat a feldolgozasban (1d. pl. Wolfe és McCarthy,
2020). Az online oktatas az idésebb didkokat tanitok szamara azonban lehet6vé tette a
bensdségesebb kapcsolat kialakitasat is azaltal, hogy a pedagdgusoknak igy lehetdségiik
volt kiilon-kiilon tizeneteket valtani a didkokkal, személyesebb jellegli témakat is érintve
(N. Kollar, 2021).

Azokban az esetekben, amikor a pedagogusok osztalyfonokként, szaktargyat tanitd
pedagdgusként, vagy a jarvanyhoz szorosan kapcsolodo tananyaguk miatti felels peda-
gogusokként voltak jelen a helyzetben, mar a lezaras el6tt alkalmuk volt a diakokkal
részletesen atbeszélni a relevans témakat és teendodket, csdkkenteni a tanulok bizonyta-
lansagat. A szaktargyak mellett a készségtargyakat oktatd pedagdgusok is beemelték ora-
ikra a vilagjarvany témajat. A reflexio és a feldolgozas segitése mellett arra is alkalmuk
volt, hogy a feladatba burkolva tajékozodhassanak a didkok és csaladjaik megélésérol.
Ezen tilmenden arra is fokozott figyelmet forditottak, hogy pozitiv toltetli feladatokkal
segitsék eld a szorongasok oldasat. A pedagogus-diak viszonyban jelen helyzetben is
nélkiilozhetetlen volt a bizalom, az szinteség €s az elfogadas (Peguero, 2009; Doczi-Va-
mos, 2016), hiszen enélkiil az online oktatas, a feladatok kiadasa, a szamonkérés és az
interjialanyok altal kulcsfogalomként hasznalt , tiirelmi id6” sem mukodhetett volna (1d.
pl. Wolfe és McCarthy, 2020; Piccolo és mtsai, 2020). A , tiirelmi id6” alkalmazasaval
probaltak a pedagdgusok lehetdséget biztositani a didkoknak és a csaladoknak az online
oktatasra valo berendezkedésre. Az interjualanyok szerint a bizalmi kapcsolat mélységé-
ben meghataroz6 szempont volt, hogy a bizalmi személy az adott osztaly osztalyfonoke
volt-e. Véleményiik szerint az osztalyfonokoknek gyakoribb és mélyebb kontaktusuk van
a didkokkal és csaladjaikkal.

Abban az esetben, ha a pedagégusok semmilyen forumon és formaban nem tudtak
informaciot szerezni egy-egy diakrol, akkor az osztalyfonokhoz fordulhattak, azonban
igy is megjelent a lemorzsolodas problematikaja. Hogy ki tekinthetd lemorzsolodo diak-
nak ebben a helyzetben, azt kiilondsen nehezen megragadhatonak tartottak. A tantargyak
priorizaléasa itt igen jelentdssé valt: voltak, akik nem tlintek el teljesen a pedagoégusok
latoterébdl, csak egyes targyakat mas, altaluk kevésbé fontosnak tartott tantargy elé
helyeztek. Azt, hogy mely tényezok allhattak a lemorzsolodas hatterében, egy-egy esettol
eltekintve nem tudtak biztosan a pedagogusok. A sziikséges targyi feltételek hianyan,
illetve az informatikai eszkdzok hasznalataval kapcsolatos nehézségeken tal valoszint-
sitették, hogy a fokozott pszichés terhelés is mérvado lehetett (lasd pl. Chan és mtsai,
2021). Mindez 6sszecseng a lemorzsolddassal dsszefiiggésben allo altalanos tényezokkel,
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melyek szerint jelentds szerepet jatszhat a jelenlét és az aktivitas csokkenésében, illetve
azok teljes elmaradasaban a didkok pszichés jolléte, élettel valo elégedettsége, valamint
a pedagogusok lemorzsolodassal kapcsolatos attitiidje, a jo tarsas kapcsolatok, a kedvezd
iskolai 1égkor és a csaladi hattér szerepe is (lasd bévebben Fehérvari és mtsai, 2021),
hiszen a pandémia a felsorolt dsszes tényezore hatassal volt. Az interjuk tantisaga szerint
az Osszetartd didk- és sziildi kozdsségnek kdszonhetden az intézményben az eszkdzhi-
anyt is at tudtak hidalni, egymas segitésével biztositva, hogy mindenki részt tudjon venni
az online oktatasban (Mataka és mtsai, 2020; Lannert, 2022). Tovabba a résztvevok tgy
gondoltak, hogy 6k maguk is igyekeztek rugalmasan és nyitottan kezelni a krizishelyze-
tet, nem gyakoroltak plusz nyomadst a didkokra.

A pedagogusok ebben a kritikus helyzetben gyakran szerepkonfliktust éltek meg, és
nehezen 0sszeegyeztethetonek talaltak azt a sok szerepet, amiknek az elvarasok szerint
meg kellett volna felelniiik (Id. pl. Szab6 és Jagodics, 2016; Szelezsanné Egyed, 2016;
Lendvai ¢és mtsai, 2021a). A komplementer szerepben 1év6 pedagdgusok kapcsolatban
alltak a sziilokkel is (Bakos, 2015), és igyekeztek csokkenteni szorongasaikat (Daniel,
2020), hiszen 6k is aggddtak a didkok tulterheltsége és a tavoktatds eredményessége
miatt (Duraku és Hoxha, 2020). A pedagogusok tapasztalata szerint a sziil6k szamara
kihivast jelentett a munkanap rendezése (McCarthy és Wolfe, 2020; Palma, 2021), illetve
az online oktatas miatt tobb kotelezettség és gyerekfeliigyelet harult a sziilokre, tovabba
a helyzet szorosabb kapcsolattartast és proaktivitast kovetelt meg toliik is (Duraku és
Hoxha, 2020; Maspul és Amalia, 2021; Lannert, 2022; Besonia és Magnate, 2022).
Az interjualanyok tekintettel voltak arra, hogy a sziiléknek gy kellett ezeket a felada-
tokat ellatniuk, hogy nem rendelkeztek kelld ismeret- és tudasanyaggal a pedagogusi
szerep betoltéséhez (Palma, 2021; Besonia és Magnate, 2022), igy a pedagogusok a
munkaidejiikon tal még ebben is igyekeztek tamogatni dket (Chan és mtsai, 2021). Az
interjiialanyok torekedtek arra, hogy a sziilok atallasat és tehermentesitését a lehetd leg-
hatékonyabban eldsegitsék, és a didkok esetében alkalmazott ,.tiirelmi idével” a sziilok
szadmara is biztositottak a sziikséges rugalmassagot, tovabba a tehermentesités érdekében
igyekeztek redukalni a leadott tananyagot is.

A sziilokkel vald egyenrangu ¢és partneri viszony (Torgyik, 2004; Marton, 2019)
abban is segitette a pedagogusokat, hogy folyamatosan reflektaljanak a helyzetben valo
helytallasukra, hatékonysagukra €s szerepiikre, valamint a sziiloktdl is folyamatosan
visszajelzést kértek. Sziiloként valo érintettségiik is segithette dket a helyzet megfeleld
atlatasaban, az igények ¢és a sziikséges 1épések felmérésében. A megkérdezett pedagogu-
sok kaptak visszajelzést arra vonatkozdan is, hogy tobb szi{ild most szembesiilt el6szor
gyermeke valodi képességeivel, valamint a sziilok izelitét kaphattak abbol is, milyen
pedagogusi szerepben helytallni (v6. Lannert és Szekszardi, 2015). A sziildk jobban
belelathattak gyermekeik o6rai munkajaba (Getfield, 2021), tanulasi nehézségeibe is,
amellyel kapcsolatban a pedagdgusok kordbban azt érezték, hogy jelzéseik nem érnek
célba, a sziilok nem latjak azokat a problémakat, amiket 6k. Ebben is kiemelkedd szere-
ptk volt az osztalyfonokoknek, hiszen 6k jelentettek kdzvetlen csatornat — kvazi medi-
atorként — a kollégak, az intézmény ¢és a sziilok kozott. Esetenként nehézséget jelentett
azonban az egymasnak ellentmond6 sziil6i elvarasoknak valé megfelelés (Lannert €s
Szekszardi, 2015; Lendvai és mtsai, 2021a) ¢és a hatarok meghtzésa is. A sziilokkel valo
kommunikéci6 az online tanitasra valo atallas soran nem kizarolag az egyéni megélések
tekintetében mutatkozott kulcsfontossdgunak, hanem a technikai hattér biztositdsa okan
is (Mahaffey és Kinard, 2020). A sziil6k proaktivitasa segitséget jelenthetett a pedago-
gusoknak az egyes programok és platformok hasznalataban, ahogy ez a segitségnytijtas
visszafelé is mikodott, sziikség szerint a pedagogus segitette a technikai nehézséggel
kiizd6 csaladokat (Chan és mtsai, 2021). Emellett a pedagdégusok ebben a kihivasok-
kal teli helyzetben belelathattak abba, hogy a sziiléket milyen médokon viseli meg a
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kialakult helyzet, valamint mi jellemzi az otthoni tanulast, illetve annak koriilményeit
(Mahaftey és Kinard, 2020).

Az interjualanyok jellemzden igényelték a sziilokkel valé kommunikacié sordn a
visszajelzéseket, az online oktatds aktoraiként nagyon épitéen hatottak rajuk a pozi-
tiv visszajelzések ¢s dicsérd szavak, melyek megerdsitették ket munkajuk irdnyanak
helyességében. Ez hatassal volt a jovore vonatkozd elképzeléseikre is, amelyben jelent6s
szerep jutott az elismerésnek. Az interjualanyok az elsé hullam elején remélték, hogy
a vilagjarvanyt kovetden szélesebb korben és hosszabb tavon is jobban méltanyoljak
majd a pedagogusi palyat, a pedagdgusok pedig szakmailag, emberileg és anyagilag is
megbecsiiltebb tagjai lehetnek a tarsadalomnak, mint kordbban (1d. pl. Paksi és mtsai,
2015; Szabo ¢és Jagodics, 2016; Szelezsanné Egyed, 2016), hiszen a sziilok az online
oktatas révén belelathattak abba, hogy milyen nehéz munkat végeznek a pedagdgusok
nap mint nap.

Jelen interpretativ fenomenologiai analizis — a modszerbdl kifolyolag — altalanositasra
nem alkalmas, azonban 0sszességében eredményei segithetnek ravilagitani a pedagdgu-
sok altalanos nehézségeire, tdamogathatjdk azok mélyebb megértését, valamint a felis-
merést, hogy az itt feltart problémak talmutatnak a vilagjarvany okozta krizishelyzeten.
A pandémiatol fiiggetlen, hétk6znapi munkavégzésre is kiterjeszthetd tanulsagok tovabbi
kutatasok targyat képezhetik. A pedagégusszakma jelentds stresszel és érzelmi megterhe-
1éssel jar (1d. pl. Szabo és Jagodics, 2016; Mihalka és Piko, 2018), amelyet a vilagjarvany
kitorése, valamint az online oktatasra valo hirtelen atallas tovabb novelt (1d. pl. Duraku
¢s Hoxha, 2020; Chan és mtsai, 2021; Lendvai és mtsai, 2021a). A pedagdgusok jollétét
prioritasként kellene kezelnie a tarsadalomnak, mert az alapjaiban hatarozza meg az
oktatds mindségét, amely kiemelt jelentdséggel bir a vilagjarvanyhoz hasonlo valsag-
helyzetekben is. Erdemes lenne vizsgalni, hogy a pedagogusok jolléte hogyan valtozott
a pandémiat kovetden, érzékeltek-e érdemi valtozasokat, hozzajutottak-e a gordiilékeny
digitalis és online oktatashoz sziikséges tudashoz és eszkdzokhoz, ha igen, azok milyen
modokon épiiltek be a hétkdznapi oktatasi eszk6zok kdz¢, valamint a vagyott tdrsadalmi
megbecsiiltség tartdsan fennallt-e.

Lendpvai Lilla
ELTE PPK Interkulturdlis Pszichologiai és Pedagogiai Intézet

Koszonetnyilvanitas, timogatas

Az adatfelvétel a To be or not to be well? — Drama and Theatre in Education cimii projekt
keretein beliil valosult meg, melyet az Eurdpai Bizottsag tdmogatott. A tanulmanyban
megjelentek nem sziikségszertien tiikkrozik az Eurdpai Bizottsag nézeteit. A projekt 2019.
szeptember 1. és 2022. januar 3 1. kdzott zajlott. Kodszama: 2019-1-HUO1-KA201-06127.
Jelen tanulmany egyes részei szerepelhetnek a kutatasi zardjelentésként publikalt Jo(7)
vagy? cimil konyvben (Lendvai és mtsai, 2021a). Kdszonet az interjualanyoknak, amiért
ebben a kiemelten nehéz helyzetben is segitették a vizsgalatot, valamint a tanulmany
megvalositasaban nyujtott segitségéért a Nyitott Kdrnek, Jozifek Zsofianak, Doczi-
Vamos Gabrielldnak és Sulyok Richardnak. A teljes foglalkozassorozat eredményei a
projektet bemutato konyvben olvashatok (Lendvai és mtsai, 2021a).
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Absztrakt

A COVID-19-vilagjarvany miatt a pedagogusok szamos Uj szakmai nehézséggel szembesiiltek (I1d. pl. Ferdig
¢és mtsai, 2020; Czirfusz és mtsai, 2020; Chan és mtsai, 2021; Lendvai és mtsai, 2021a). Magyarorszagon
2020 tavaszan az iskolak digitalis tavoktatasra alltak at. Jelen vizsgalat célja volt feltarni, hogy a pedagdgusok
miként élték meg az online oktatasra valo atallast, valamint hogyan értelmezték a sziilokkel és a diakokkal
valo kapcsolatuk alakulasat. Kutatasi kérdéseink ennek megfelelden a kovetkezék voltak: Milyen élményeik
vannak a pedagogusoknak a COVID-19-vilagjarvany miatt bekovezett online oktatassal kapcsolatban? Hogyan
értelmezik a pedagogusok a sziilokkel és a diakokkal valod kapcsolatuk alakulasat? Vizsgalatunk soran egy
budapesti intézmény altalanos iskolasokat tanito 6 pedagogusaval készitettiink félig strukturalt interjut 2020.
aprilis 14-22. kozott. Az interjualanyok kozott szerepelt osztalyfonok, valamint szaktargyat és készségtargyat
tanito pedagogus is. Az interjukat interpretativ fenomenologiai analizissel elemeztiik. Eredményeink szerint
az online oktatasra valo atallas kezdeti idészaka nehézségekkel terhelt volt, mert a pedagdégusok nem kaptak
egységes iranymutatast. A diakokkal valé megfeleld kapcsolat jelentésége hangsulyos volt, a hirtelen elvalas
érzelmileg is megterhel6 volt a pedagogusok szamara. Jellemzd volt bizonyos foku lemorzsolddas, de a peda-
gogusok tiirelmi 1d6t adtak a didkoknak a helyzet feldolgozasara és kezelésére, mellyel a sziiloket is igyekeztek
tehermentesiteni. Az online oktatas soran kiilondsen nagy jelentéséggel birtak a sziilok pozitiv visszajelzései,
melyek megerésitették a pedagégusokat munkajuk hatékonysagaban.

Kulcsszavak: COVID-19, online oktatas, pedagogus, sziild, diak
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Szemle

Az egyetem munkaeropiacra
felkészito szerepének a vizsgalata
hallgatoi interjuk alapjan

A felsooktatdsban eltéltott évek alatt a hallgatokat olyan
kompetencidkkal kell felvértezni, amelyek a munkaerd-piaci
sikerességiiket biztositjcdk. A feltdaro jellegti kutatdsunk célja interjiik
dltal bemutatni, hogyan érzékelik a hallgatok a felséoktatds
munkaerdpiacra felkészito szerepét. Osszességében a felsGoktatdsi
képzés jo kiinduldsi alapot biztosit egy adott munkakdér
betoltésehez, azonban a 21. szdzadban felértékelodott puha
készségek fejlesztése kevésbé hangsiilyos.

Bevezetés

vilag és a technologia dinamikus fejlodése, valamint a globalizacié nagymérték-

ben atalakitotta a munkaerdpiacot, a munkaadok igényeit, illetve az elvégzendd
feladatok tartalmat (Pogatsnik, 2019). Azonban a nem-kognitiv készségeket igényld
munkafolyamatokat, azaz az olyan folyamatokat és feladatokat, amelyek elvégzéséhez
érzelmi intelligenciara, magas kooperacios készségre vagy személyes kapcsolatokra van
sziikség, nem sikeriilt automatizalni. A technologiai valtozasok, a mesterséges intelligen-
cia és a robotizaciod a soft skilleket, azaz a puha készségeket nem érinti. Ez azt jelenti,
hogy a munkaerdpiacon tovabbra is sziikségesek a kognitiv képességek, azaz a hard
skillek, viszont emellett kiemelten fontos, hogy a munkavallal6 rendelkezzen megfeleld
nem-kognitiv készségekkel, puha készségekkel is. Az, hogy bizonyos munkafeladatokat
nem lehet automatizalni, maga utan vonja a puha készségek iranti igény megnovekedését
is (Nagy, 2022).

Magyarorszagi viszonylatban ambivalens tapasztalatokrol ad szamot a szakirodalom,
ugyanis a felsdoktatasi intézmények egyik feladata a munka vilagara valo felkészités
lenne, mégis gyakori, hogy az egyetemek a munkahelyektdl eltérd kulturat kozvetite-
nek (Gyorgyi, 2012). Mig nemzetkdzi szinten egyre hangsulyosabba valik a hallgato-
kdzpontu oktatas, a tanitas-tanulas funkcioja, addig a magyar felsGoktatasra leginkabb
a tanarkdzpontu, elméletcentrikus oktatas jellemzd, amely kevésbé teszi lehetové a
nem-kognitiv, puha készségek fejlodését (Kovacs,2016). A munkaaddk tapasztalatai
szerint nem elegendd, ha a palyakezddk megfelel6 végzettséggel rendelkeznek, hanem
sziikséges olyan puha készségek birtoklasa is, amelyek lehet6vé teszik a munkaerd-piaci
valtozasokhoz valé alkalmazkodast (Ailer, 2017). Ebbdl kifolydlag kiemelten fontos,
hogy a fels6oktatasi intézmények rendelkezzenek olyan tanitasi és tanulési stratégiakkal,
amelyek képzési teriilettdl fiiggetleniil hozzajarulnak ahhoz, hogy a hallgatok megfeleld
tudassal, szakértelemmel és képességekkel felvértezve hagyjak el a felsGoktatasi intéz-
ményt, s Iépjenek ki a munkaerdpiacra.

ﬁ nemzetkdzi szakirodalom egyre inkabb arra hivja fel a figyelmet, hogy a digitalis
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A tanulmanyunk célja, hogy feltaro jellegli kutatasunk révén feltérképezziik a felsdok-
tatds munkaerdpiacra felkészitd szerepét, tovabba vizsgaljuk, milyen médon segitik eld
a hallgatok képességfejlodését. Jelenlegi kutatasunkban végzett hallgatokkal készitettiink
interjukat. A kvalitativ kutatas eredményei olyan kulcsfontossagu teriiletre és annak hia-
nyossagaira vilagitanak ra, amelyek fejlesztése nemcsak az egyén szintjén fontos, hanem
hosszabb tavon az egyetemi képzések megitélése szempontjabol is.

Elméleti attekintés

Napjainkban a fels6oktatas valtozasanak lehetiink szemtanti, hiszen a felsGoktatasi
intézmények wjabb és Gjabb kihivasokkal néznek szembe, s a felmeriild valtozasokra
gyorsan ¢és hatékonyan kell reagalniuk, illetve megoldast talalniuk (Ramaley, 2014).
A felsdoktatasi szektor Gjragondolasanak lehetdségével allunk szemben, melynek atala-
kuldsa egy generacid leforgasa alatt ment végbe, ezaltal szamos politikai, strukturalis és
intézményi valtozas kovetkezett be (Walsh, 2018). A fels6oktatds folyamatosan boviil,
diverzifikalodik, és egyre tobb eltérd hattérrel rendelkezé hallgatot vonz (Cross, 1987).
A szakirodalom szerint a felsGoktatasi intézményekre mar kevésbé jellemzd, hogy csak
6k rendelkeznek az oktatéasi szolgaltatasok nyujtasanak monopdliumaval, az egész életen
at tart6 tanulds igénye és a valtozasok altal kialakult versenyhelyzet megkivanja a fel-
sOoktatasi intézményektdl a gyors reagalast €s a rugalmassagot.

A tanul6 tarsadalom hosszl tavu sziikségleteinek kielégitéséhez arra van sziikség,
hogy a felsGoktatas képes legyen a tanuldok befogadasara, a tanitasi és tanulasi mod-
szerek megujitasara (Fitzgerald, 2012). Mindamellett, hogy a felsGoktatasi intézmé-
nyek megorzik az értelmiségképzd feladatukat, megerésodik annak az igénye, hogy
kielégitsék a munkaerdpiac sziikségleteit, s ezaltal meg tudnak felelni a tarsadalmi és
gazdasagi elvarasoknak is (Castro és Levy, 2001; Hurtado, 2007; Teichler, 2003, 2011).
Ez a szemlélet hozzajarulhat ahhoz, hogy a megszerzett végzettség a hallgatok szamara
nagyobb munkaerd-piaci megtériiléssel jarjon. Tovabba a piaci mikodések terjedésével a
felsdoktatas szolgaltatasként jelenik meg, melyet nagyban befolyasolnak a piac igényei,
igy a képzéseknek eladhatonak kell lenniiik (Fitzgerald, 2012). Ezeket az igényeket
tovabb erdsitik a szakpolitikai dontések, amelyek arra sarkalljak az intézményeket, hogy
képzéseikkel igazodjanak a munkaerd-piaci igényekhez és a tudasalapt gazdasag kritéri-
umaihoz (Elliott, 2017). A szakirodalom szerint a friss diplomasok foglalkoztathatésaga
uj intézményi feladatként és célként jelenik meg. Kulcsfontossagu kihivassa valt, hogyan
képesek tamogatni az egyetemistak érvényesiilését a munkaerépiacon, tovabba hogyan
tudnak kompetenciaalapu oktatasra valtani az tudaskdzpontu helyett (Velasco, 2014;
Suleman, 2018; Wolhuter, 2020, idézi Holik és mtsai, 2021).

Harrison (2017) jelentése a munkaadoi elvarasokban végbemend valtozasokat az alabbi
moddon csoportositotta, hangsulyozva azt, hogy az egyetemeknek alkalmazkodniuk kell
a regionalis munkaadok valtozé igényeihez, annak érdekében, hogy tovabbra is gazda-
sag 1étfontossagl mozgatorugoi legyenek. Elséként azt emelte ki, hogy a munkaadok
elvarjak a palyakezdoktdl vagy az 01j alkalmazottaktol, hogy azonnal hozzaadott értéket
tudjanak teremteni. Elvarjak tovabba, hogy az alkalmazott gyorsan tanuljon, révid idén
belill 1assa at, hogyan mtkodik a szervezet, és értse meg az dsszetett szervezeti strukti-
rak dinamikajat, s ebbdl kifolydlag tudjon jol dolgozni, pozitiv valtozasokat elérni. Amit
a munkaadok kiilonosen fontosnak tartanak, hogy a diplomas vagy az 1) alkalmazott
rendelkezzen megfeleld, agilis kommunikacios készséggel, hogy képes legyen sikeresen
dolgozni a szervezeti kornyezetben. Tovabbi kdvetelménynek tekintik, hogy a dolgozok
legyenek képesek megérteni a kiilonb6zd érdekekkel rendelkezd felek szempontjait,
¢és ennek megfeleléen kommunikéljanak. A kommunikacié mellett elengedhetetlennek
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tartjak, hogy a palyakezdék képesek legye-
nek akar személyesen, akar virtualisan is a
csapatmunkara, legyenek képesek kiillonbozo
projektcsapatokban dolgozni. A digitalizacio
fejlodésével vald folyamatos 1épéstartas is
uj elvaras, a munkaadok ehhez kapcsolodo
kovetelményeket is megfogalmaztak. A vég-
zett hallgatok legyenek képesek minden
teriiletén kdnnyen és atfogdan alkalmazni a
technologidt, mindezt a szervezet céltudatos
¢és stratégiai elémozditasa érdekében. Ter-
mészetesen az Uj elvarasok mellett tovabbra
is kovetelmény, hogy a diplomasok ismerjék
azt a szakteriiletet, amelybdl diplomat sze-
reztek, s rendelkezzenek megfelelé szakmai
értékekkel és felkésziiltséggel, tapasztalat-
tal és kapcsolatokkal ahhoz, hogy napraké-
szek és elkotelezettek maradhassanak a sajat
szakteriiletikon. Emellett kovetelményként
jelenik meg, hogy kiillonb6z6 nézdpontokat
Osszevetve innovativan és kritikusan gondol-
kodjanak a kihivasokrél, a lehetdségekrol,
a hagyomanyos és Ujszerli megoldasokrol.
A jelentés hangstlyozza, hogy még nem
is olyan régen ezeket a készségeket csak a
magasabb poziciokban 1évoktdl vartak el.
Epp ez az egyik legmélyebb és legnagyobb
valtozas napjaink munkaerdpiacén, hogy
ezeket a vezetdi képességeket, a puha és
kemény kompetencidkat minden diplomas
munkavallalotol elvarjak, nem csak a veze-
toktol (Harrison, 2017).

Hazai kutatasi eredmények szerint a friss-
diplomasokkal szembeni kompetenciaelva-
rasok tekintetében egy magas szintii elva-
ras-csomag rajzolodik ki. Tothné Téglas
¢és Kelemen-Erdds (2020) kiemeli, hogy a
korabbi kutatdsokkal szemben a szakmai
elvardsok mellett egyre nagyobb szerepe
van a személyes €s szocidlis képességeknek
is. A kutatasi eredményeik arra hivjak fel a
figyelmet, hogy az alabbi képességek szak-
teriilettd] fliiggetleniil belépési kritériumként
azonosithatok. Tovabbi sikertényezének sza-
mit az 6nallo tanulds képessége, a kreativi-

Hazai kutatdsi eredmények sze-
rint a frissdiplomdsokkal szem-
beni kompetenciaelvdrdsok
lekinteteben egy magas szintii
elvdrds-csomag rajzolodik ki.
T6thné Téglds és Kelemen-Erdods
(2020) kiemeli, hogy a kordbbi
kutatdsokkal szemben a szak-
mai elvdrdsok mellett egyre
nagyobb szerepe van a szeme-
lyes és szocidlis képességeknek
is. A kutatdsi eredményeik arra
hivjak fel a figyelmet, hogy az
aldabbi képességek szaktertilet-
10l fiiggetleniil belépési kritéri-
umként azonosithatok. Tovabbi
sikertényezonek szdmit az
ondllo tanulds képessége, a kre-
ativitds, az 1j informdciotech-
nologidk haszndlata és a komp-
lex problemdk kezelése (‘Tothné
Téglds es Kelemen-Erdds, 2020).
Kimondottan mérnékhallgato-
kat vizsgdlo hazai kutatdsok
eredményei szerint a mun-
kdltatok elvdrjck, hogy a friss
diplomdsok a szakmai tudcds
mellett olyan képességekkel is
rendelkezzenek, mint a prob-
lemamegoldds, a kreativilds, a
nyitottsag és a csapatmunka
(Pogdtsnik, 2020, Kersdnszki és
Nddai, 2020).

tas, az 1j informacidtechnologidk haszndlata és a komplex problémaék kezelése (Tothné
Téglas és Kelemen-Erdds, 2020). Kimondottan mérndkhallgatokat vizsgalo hazai kutata-
sok eredményei szerint a munkaltatok elvarjak, hogy a friss diplomasok a szakmai tudas
mellett olyan képességekkel is rendelkezzenek, mint a problémamegoldas, a kreativitas,
a nyitottsag és a csapatmunka (Pogatsnik, 2020; Kersanszki és Nadai, 2020). Az alabbi
eredményeket tovabb erdsitik Holik és munkatarsai (2021) adatai, akik szintén arra
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a megallapitasra jutottak, hogy a mérndkhallgatok esetében a puha készségek fejlesztése
még nem teljesen megoldott. Leginkabb a nyitottsag, az egylittmiikddés €s a kommuni-
kacio teriiletén lenne sziikség fejlesztésre. A kutatas tovabba hangsulyozza, hogy kiemelt
figyelmet kell szentelni a szocialis készségek ¢s az 6nismeret fejlesztésére, de sziikséges
a hallgatok aktivizalasa és motivalasa is (Holik és mtsai, 2021).

Magyarorszagi viszonylatban elmondhatd, hogy a bolognai folyamat révén 1ényegesen
atalakult a felsdoktatas, amely igyekszik igazodni a megvaltozott kovetelményekhez.
Azonban ezek a valtozasok tovabbi strukturalis és tartalmi kihivasokat idéztek elo, s az
utobbi kihivas legfontosabb teriilete a felsdoktatas-pedagogia. A felsGoktatasi képzések-
nek még jobban kell alkalmazkodniuk a munkaerépiac igényeihez. Tovabba heterogén
hallgatoi csoportok jelentek meg a felsGoktatasban, s fokozodik a digitalizacio és a glo-
balizacio, még siirgetébbé valik a felsdoktatasban zajléo pedagdgiai munka megujitasa
(Sardi, 2012). A felsdoktatassal szemben tamasztott egyik legnagyobb elvaras, hogy a
klasszikus feladatait megorizve képes legyen a folyamatos megujulésra és alkalmazko-
dasra (Torok, 2017).

Az ismeretek atadasan tul az oktatasi intézmények feladatai koz¢ tartozik, hogy visz-
szacsatolast adjanak a didkok készségeirdl, ebbdl kifolydlag a felsdoktatasban is egyre
inkabb el6térbe keriil a hallgatok kompetencidinak felmérése s fejlesztése. A szak-
irodalom szerint a képzés szerkezetében meg kell jelennie a gyakorlatorientaltsagnak
(Ranschburg, 2004; Buday-Santha, 2013; Hercz és mtsai, 2013); hangsulyozzak, hogy
a kompetenciaalapu képzés legfébb célja, hogy a felsGoktatasi intézmények olyan szak-
embereket képezzenek, akik egyarant rendelkeznek megfeleld elméleti és gyakorlati
tudassal, valamint a munkaerdpiacon felértékelédott kompetenciakkal (Balogh, 2014).
Magyarorszagi viszonylatban a felsoktatasban uralkod6 elméletcentrikus modszerek
miatt jelent6s probléma, hogy a munkaerd-piaci igények kevésbé jelennek meg a kurri-
kulumban, a kurzusok tematikajaban, s az oktatasban szerzett tapasztalatok tavol esnek a
munkahelyi helyzetektdl. Gyakran el6fordul, hogy az alapkompetencidk fejlesztése sem
megoldott (Kovécs, 2016; Obudai Egyetem, 2018).

Mig a nemzetkozi gyakorlatban szamos projekt fokuszal a munkaerdpiac keresleti és
kinalati oldalan megjelend kompetenciak 6sszhangjara (SAKE25, OntoHR26), addig
magyarorszagi viszonylatban nincs egységes keretrendszer a kompetencidk mérésére
(Balogh, 2014). Magyarorszagon a Kecskeméti Féiskolan végeztek kutatdsokat, az
eredmények kimutattak, hogy a megkérdezett hallgatok nem rendelkeznek kell¢ onre-
flexioval és nem értékelik redlisan a sajat teljesitményiiket (Hercz és mtsai, 2013).
A kutatas arra is felhivja a figyelmet, hogy a tanulasi akadalyok olykor nem a képességek
hianyara, hanem pszichologiai eredetii problémakra vezethetek vissza, ebbdl kifolyolag
a készségfejlesztés mellett a személyiség fejlesztésére is hangsulyt kell fektetni. Tovabbi
kutatasok is aldtdimasztjak, hogy az oktatasi intézmények csekély mértékben fejlesztik a
munkaerdpiacon elvart, nem szakmai kompetenciakat, mint a kommunikacios készséget,
az egytuttmiikodést és a konfliktuskezelést (Dobos, 2013). A kompetencidk realis értéke-
Iése és a teljesitményértékelés kedvelt modszer soran a 360 fokos értékelés, amikor az
adott személyt 6nmaga mellett a vezetdk és kollégai is értékelnek, ehhez hasonld esz-
kozzel mar vizsgaltak magyarorszagi hallgatokat (Balogh, 2014). Az Obudai Egyetem a
véltozasokra reagalva elinditotta a ,,Softskilleket mindenkinek™ projektet. A munkajuk
soran a nem kognitiv készségekkel, az atalakult munkaadoi igényekkel, a készségek
leendé munkavallaléi, hallgatéi megjelenésével, valamint a hallgat6i lemorzsolodassal
kapcsolatban végeztek desk research és kérdéivalapt lekérdezést (Nagy, 2022; Holik és
Mako, 2022; Tomory és Mako, 2022; Tomory, 2022; Holik és mtsai, 2022).

A felsdoktatas tovabbi feladata, hogy a képzési kinalata és a szervezeti kovetelmények
révén olyan szakembereket képezzen, akik megfelelnek az aktualis munkaerd-piaci igé-
nyeknek és a munkaltatok elvarasainak. A munkaerdpiacon sziikséges és a végzettek altal
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birtokolt kompetenciak kozotti hianyt folyamatos mérésekkel, hallgatoéi és munkaadoi
visszajelzésekkel és a relevans készségek azonositadsaval lehet redukalni. Korabbi kuta-
tasok arra hivtak fel a figyelmet, hogy a szervezeti kompetenciamérés esetében célszerti
a kvantitativ médszerek mellett kvalitativ eszkozoket is alkalmazni, tovabba figyelembe
kell venni a képzés jellegét, a munkaerd-piaci visszajelzéseket és a késébbi fejlodést,
s ezaltal az elemzések arnyaltabbak lesznek (Kiss és mtsai, 2010; Veresné Somosi, 2013).
Az alabbi feltaro kutatasunkkal az a célunk, hogy feltérképezziik a hallgatok személyes
tapasztalatait, amelyek leginkabb a fels6oktatasi intézmény szerepére vilagitanak ra.

Kutatasi kérdés, modszer és mintavétel

A feltaro jellegli kutatasunk f6 kérdése, hogyan jarul hozza a felsGoktatasi intézmény a
kompetencidk megszerzéséhez, milyen moédon tdmogatja a hallgatdk munkaerdpiacra
valo kilépését.

A kutatasi kérdéseink megvalaszolasa érdekében kvalitativ kutatasi modszert alkal-
maztunk, s félig strukturalt interjukat készitetiink végzett hallgatokkal. Vizsgaltuk az
egyetem munkaerdpiacra felkészitd szerepét ¢s a hallgatok kompetenciafejlodésének
percepciodjat. A jelenlegi feltaro jellegli interjus kutatasi szakasz a kérdéskort az elvart
¢és meglévo kompetencidk oldalardl ragadja meg, kiegészitve azzal a fontos kérdéssel,
hogy a kompetencidk megszerzésében sajat bevalldsuk szerint milyen szerepet toltott
be a felsGoktatdsi intézmény, tovabba milyen tényezdk jarultak hozza a fejlodésiikhoz.

A kutatasunk soran hat olyan végzett hallgatot kérdeztiink meg, akik Kelet-Magyar-
orszag egyik vidéki tudomanyegyetemén szereztek diplomat az utdbbi harom évben.
Tudomanyteriilet, életkor, munkaerd-piaci status szerint heterogén fokuszcsoportot
alakitottunk ki annak érdekében, hogy minél szélesebb korti betekintést nyerhessiink a
vizsgalt kérdéssel kapcsolatos hallgatdi tapasztalatokba. Az interjuk atlagosan tobb mint
egy orasak voltak.

1. tablazat. Az interjualanyok bemutatdsa

Alany | Nem Elvégzett szak Munl;:l:trl;'is-piaci A m:gg}(;l:f;:gg:;gkf;lel a
alanyl | n6 tandr jelenleg gyes igen, allami szféraban dolgozik
alany2 | férfi | agrarmérnok beosztott diplomas | igen, piaci szféraban dolgozik
alany3 | n6 igazsagiigyi igazgatas | jelenleg gyes igen, allami szféraban dolgozik
alany4 | no gyogypedagogus beosztott diplomas | igen, allami szféraban dolgozik
alany5 | férfi | informatikus beosztott diplomas | igen, piaci szféraban dolgozik
alany6 | férfi | sportkdzgazdasz beosztott diplomds | nem, piaci szféraban dolgozik

Forras: sajat szerkesztés

Az elemzés soran elsoként kézi kodolast végeztiink, amely soran kevert kodolasi para-
digmat kovettiink. A feldolgozott szakirodalom és az interjuivazlat alapjan 1étrehozott
kodhalo segitségével a priori tortént a deduktiv kddolas, majd ezt kdvette az interju félig
strukturalt jellegébdl adddoan a tovabbi kodok adatvezérelt 1étrehozasa a szovegszeg-
mensek tovabbi alegységekre bontasan keresztiil. Az elemzés soran két dimenzioval fog-
lalkoztunk részletesebben, vizsgaltuk, hogy az interjualanyok sajat megitélésiik szerint
milyen mértékben rendelkeznek bizonyos kompetenciakkal, tovabba feltartuk, hogy a
felsdoktatds mennyire jarult hozza a kompetenciak megszerzéséhez.
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Munkaadok altal meg| t ké
Munkaerdépiac altal elvart
kompetenciak
Birtokolt kompetencidk

Kozvetett

Az egyetem kompetenciafejlédében

Munkaerdépiacra valé jatszott szerepe
felkésziilés
Kozvetlen
Tevékenységek
Munka vilagara valé felkésziilés Igények vagy hianyok?
Képzések

1. abra. Az interjuelemzés soran hasznalt kodhalo

Eredmények

A kutatas sordn egyarant vizsgaltuk az interjualanyok szociokulturalis hatterét, a palya-
valasztasi dontéseiket, a képzés soran szerzett tapasztalataikat, ezen beliil kiilonds tekin-
tettel fokuszaltunk a képzés gyakorlatorientaltsagara, az oktatok modszertani kultarajara.
Azonban a jelenlegi vizsgalatban az interjlialanyok kompetenciakészletét is igyekeztiink
feltarni. Az interju soran a Diplomas Palyakovetési Rendszer (DPR) altal alkalmazott
kérddiv relevans kérdésblokkjat! vettiik alapul, ahol a valaszaddknak bizonyos kom-
petencidkat kellett aszerint értékelnilik, hogy azok mennyire fontosak a munkajukban.
A kérdoéivtdl eltérden arra kértiik a valaszadokat, hogy az emlitett készségeket értékeljék
aszerint is, hogy azokat mennyire fejlesztette az egyetem. Ezeket szintén 1-t61 5-ig ter-
jedd skalan értékelték, azonban ahol 3-as vagy annal rosszabb értékelés sziiletett, arra
kértiik az interjialanyokat, hogy fejtsék ki a véleményiiket az adott kompetenciaval
kapcsolatban. Els6ként az alabbi tablazatban foglaltuk 6ssze, hogy az egyes kompeten-
cidk milyen atlagértékkel jellemezhetdek a munkaerd-piaci fontossaguk szempontjabol,
tovabba a felsGoktatdsi intézmény milyen mértékben jarult hozzéd az adott kompetencia
fejlesztéséhez.
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2. tablazat. Az interjualanyok altal értékelt kompetenciak és az egyetem hozzdjarulasa
a kompetencia fejlodéséhez (1-t6l 5-ig terjedo skala atlagai)

Mennyire Mennyire fejlesztette
sziikséges jelenleg | ezt a készséged az
a munkadban? egyetem?

Problémamegoldasi készség, leleményesség 5 3,2
Rendszerez6 gondolkodas, atlatd képesség 5 4,2
Fegyelem, szabalyok kovetése 5 4,2
Nagy munkabiras, kitartas 4,8 4

Beszédkészség 4.8 3,8
Egyiittmiikddés, csapatmunka 4,8 4,1
Onallé munkavégzé képesség 4,8 3,8
Koncentraciokészség, a figyelem dsszpontositasa 4,8 4,3
Konfliktuskezelés 4,7 2.8
Munkaszervezés és idébeosztas 4,7 3

Precizitas, részletekre figyelés 4,7 42
Tolerancia, mas nézetek tisztelete 4.7 4

Informatikai, digitalis tudas 4,5 3.8
Alkalmazkodoképesség 4,5 4,3
Elérelatas, tervezokészség 43 3,8
Tanulasi képesség 4,3 4

Kritikai gondolkodas 4,3 33
Innovativ készség, Gjito szellem 4,2 3,2
[raskészség, fogalmazasi készség 4,2 43
Gyakorlati szakismeret 4,2 3

Altalanos tajékozottsag, miiveltség 4,2 3,7
Elméleti szaktudas, felkésziiltség 4 4,3
Nyelvtudas 4 2,6
Szaktudas alkalmazasa a gyakorlatban 3,8 3,5
Masok szakmai vezetése 3 2,6
Kéziligyesség 2,8 2,2

Forras: sajat szerkesztés, négyfokozatu skala értékei, vastaggal szedve a legnagyobb kiilonbséget mutatd itemek.

Az interjualanyok Osszesitett véleménye alapjan elmondhat6, hogy a munkavégzés soran
a legfontosabb kompetencianak tekinthet6 a problémamegoldasi készség, a rendszerezd
gondolkodas €s a szabalyok kdvetése. Ezt kdvetéen gy vélték, hogy a nagy munkabi-
ras és a beszédkészség a legfontosabb kompetencia, amelyre a mindennapi munkajuk
soran sziikség van. A legkevésbé érezték fontosnak a masok szakmai vezetésére iranyuld
készségeket és a kézligyességet. Harom interjiialany teljes mértékben fontosnak tartotta
a mindennapi munkéja soran a szaktudas gyakorlatban vald alkalmazasat, azonban a jogi
¢és agrar teriileten dolgozé interjualanyoktél ez a kompetencia alacsonyabb értékelést
kapott, tehat a mindennapi munkajukban nem ezt tartjak a legfontosabb kompetencia-
nak. A gazdasdgtudomanyi teriileten végzett interjualany jelenleg nem a végzettségének
megfelelé6 munkakorben dolgozik, igy szamdra sziikséges legkevésbé ez a készség.
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Az alabbi kompetenciak mellett az interjualanyok magasan értékeltek olyan kompe-
tenciakat is, amelyek a soft skillekhez tartoznak, s a szakirodalom szerint is kiilondsen
felértékelodtek a munkaerépiacon. A megkérdezettek valaszai is aldtdmasztottak, hogy
a mindennapi munkavégzés sordn nélkiilozhetetlen, hogy egyarant képesek legyenek
egylittmikodni egy csapattal, ami magéaval hozza a konfliktuskezelés, tolerancia ¢s alkal-
mazkodoképesség fontossagat, de napjaink munkavallalojanak képesnek kell lennie az
6nalld6 munkavégzésre is. Mindemellett a figyelem, a precizitas és a megfelel6 digitalis
tudas is elengedhetetlen.

,.Ugyfelekkel dolgozom, ezért nyilvan vannak olyan helyzetek, amikor nem a sza-
mukra megfeleld dontést hozom meg, de mint ugye emlitettem jogszabaly alapjan
dolgozunk, tehat meg van kdtve a keziink, de rendkiviil fontos, hogyha konfliktusba
kertilok veliik, akkor ezt meg tudjam oldani és megfeleléen tudjak veliik kommu-
nikalni.” (interjualany3)

Ha megvizsgéljuk, hogy az interjualanyok altal fontosnak vélt kompetenciakat mennyire
fejlesztette a felsGoktatasi intézmény, akkor eltéré eredményeket kapunk. Elmondhato,
hogy 0sszességében a rendszerezd gondolkodas, a szabalykovetés, a kitartas €s a kifeje-
z6készség fejlodésehez hozzajarult az egyetem, azonban nagy kiilonbségek mutatkoznak
a problémamegoldasi készség és a beszédkészség tekintetében. Mindkét kompetenciat
magasan értékelték az interjuialanyok, tehat a munkéjukban kiilonosen fontos, azonban
az emlitett két készség esetében kevésbe érzik a valaszadok az egyetem hozzajarulasat.

Hasonloképpen vélekedtek az 6nalldé munkavégzésrdl, a konfliktuskezelésrél, az
idobeosztasrol és a digitalis tudasrol, amelyeket szintén fontosnak titulalt képességnek
neveztek, am ezeknek a fejlodéséhez a felsdoktatasi intézmény hozzajarulasa csekély.
A fejlodésiiket leginkabb a tanulmanyaik alatt végzett didkmunkahoz, a csalddhoz, az
aktualis munkahelyiikhoz és egyéb tevékenységekhez kototték. A konfliktuskezelés
tekintetében az egyetem hozzajarulasat a legkevésbé érezték a jogi, gazdasagtudomanyi
¢és informatikai képzések egykori hallgatoi. Az emlitett valaszadok szerint a csaladban és
a munkahelyen szerzett tapasztalatok altal fejlédtek a legtobbet ebben a vonatkozasban.
Az id6beosztas tekintetében szintén megoszlottak a vélemények, ugyanis az interju-
alanyok az id6beosztas fejlodését szintén a munkahelyhez, a didkmunkahoz ¢s egyéb
tevékenységhez, jelen esetben egy mentorprogramhoz tarsitottak.

,»Az oktatas kevésbé jarult hozza, inkabb az egyetemi 1ét... az id6beosztas, na de
ehhez az is kellett, hogy dolgoztam, tehat inkabb innen szereztem meg mindenféle
tapasztalatot, ami manapsag is kell a munkaerdpiacon.” (interjualany6)

,Hmm, a megfeleld idébeosztas és a tervezési, szervezési készség jutott eszembe.
A felsoroltak koziil mindegyikre hatassal van/volt a mindennapi élet és tevékenysé-
gei, illetve az egyetemi 1ét és az egyetem melletti tevékenységek. Utdbbinal tobbek
kozott a Tanitsunk Magyarorszagért mentorprogramra gondolok, amelyben mentori
tevékenységet végeztem tobb féléven keresztiil. A programban nagyon fontos volt,
hogy 6ssze tudjuk hangolni a taladlkozokat, igy az idével, a feladatokkal is ugy
kellett szamolni, hogy minden idében meglegyen. Es egy-egy mentoréalasi alkalom,
majd a kirdnduldsok is sok el6készitd munkat, szervezést és tervezést igényeltek,
igy ez id0 alatt sokat tudtam ebbdl tanulni és ezaltal fejlédni.” (interjiialany4)

Ahol tovabbi jelentds eltérések mutatkoznak, az a kritikus gondolkodas, az innovativ

készség, a nyelvtudas és a gyakorlati szakismeret. Ezek szintén olyan teriiletek, ahol
megmutatkozott az egyetemi képzés hozzajarulasdnak a hidnya. Az eddigiekben azt
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Osszegeztiik, hogy a munkaerdpiacon fontosnak vélt kompetencidk megszerzéséhez
milyen mértékben jarult hozza az egyetem, azonban vizsgaltuk, hogy az interjualanyok
hogyan hatarozzék meg az egyetem hozzaadott értékét, tekintve az intézmény hatasat
mind a fejlédésiikre, mind a munka vildgaba vald kilépésre.

Osszességében az interjlialanyok vélaszai alapjan kijelenthetd, hogy a felséoktatasi
intézmény jo alapot biztositott, amely hozzajarult ahhoz, hogy a valaszaddk a munkako-
riikben megfeleléen helytalljanak, de csak bizonyos szinten készitette fel 6ket a munka
vilagara. Két valaszado volt, akik hangsulyoztak, hogy nem érezték magukat teljes mér-
tékben felkésziiltnek, foként a gyakorlati tevékenységeket illetden.

,»Olyan nyolcvan szazalékban készitett fel, annyira nem szeretnék negativ lenni.
Mert, hogy amit kaptam azt maximalisan fel tudtam, hasznalni csak még kellett
volna egy kis plusz. Ahogy belecsoppentem a tanitas vilagaba, azt éreztem... és
nem fogok hazudni, hogy nem tudok semmit.” (interjialanyl)

,»Részben éreztem, érzem magam felkésziiltnek. Az elméleti hatteréhez kapcso-
l6dban volt sok targyunk, de a gyakorlatban mindez hogyan miikodik, az nincs a
tankdnyvben leirva, ezeket a munka soran tapasztaljuk meg, illetve minden gyerek
mas és mas, ez is nagymeértékben befolyasolja.” (interjlialany4)

Masik két interjualany szintén ugy vélte, hogy az egyetem adott egyfajta alapot, de érez-
heté a gyakorlat hianya. Egyikiik kiemelte, hogy a szakmajahoz kapcsoldodoan sokkal
tobbet tanult a munkahelyén az elsé par honapban, mint az egyetemen barmikor, mig a
masik interjualany a didkmunka soran szerzett tapasztalatait hangsulyozta.

,,Bizonyos szinten tudta fejleszteni igazabdl az egyetem, mert azért csak oda kel-
lett figyelni, az, amit emlitettem is, hogy tisztelettudonak kell mindenkivel lenni.
Valamilyen szinten a biirokraciat is megtanitja az egyetem, hogy azért... ki ald
vagyunk alarendelve, hogy a tanar az tanar, a didk az diak. Hat ezt tudom hozza
mondani igazabdl. De fejlesztette valamilyen szinten, igen. Ahhoz, hogy elinduljak
az ¢letben... de tobbet tanultam minden tekintetben az egy éves munkaviszonyom
alatt, mint az egyetem alatt.” (interjialany2)

Az informatika képzési teriileten végzett interjialany szamolt be a legpozitivabban arrol,
hogy az egyetem hogyan tamogatta a fejlédését. Az egyetem hozzajarulasa nemcsak
a megfeleld szakmai tudéas atadasaban nyilvanult meg, a szakmai gyakorlatokon kiviil
egyediil 6 tett emlitést arrdl, hogy az egyetem kisebb kutatasokba vald bekapcsolodassal,
projektek és eldadasok prezentalasaval, valamint szakmai napok rendezésével tamogatta
a szakmai fejlodésiiket.

Amikor kimondottan a felsdoktatasi intézmény munka vilagara valé felkészito szere-
pérol kérdeztiik az interjialanyokat, akkor a tobbségiik tigy vélte, hogy a munkaerdpiac
elvarasainak valoé megfeleléshez, a munkakeresés folyamatahoz, modjahoz és az idébe-
liségéhez kevésbé jarult hozza az egyetem:

,,Csak bizonyos szinten felkészitett...” (interjualany2)

,.Hat ezekre az elvarasokra abszolut nem tudott felkésziteni az egyetem, erre sajat
magam tudtam felkésziteni.” (interjiialany3)

Az elébb emlitett informatika tudomanyteriileten végzett hallgaté a szakmai napok
révén szamos informaciot szerzett a munka vilagardl, illetve egyes cégek és vallalatok
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mitkodésérdl, azonban ennek ellenére 6 is hangsulyozta. hogy ,,minimalisan készitett fel
az elvarasokra. Tapasztalat, gyakorlat hianya. Reagalni ugy sikeriilt, hogy még tobbet
fejlesztettem magam.” (interjualany5) Az interji végén a végzett hallgatok javaslatokat,
szempontokat fogalmaztak meg, amelyek erdsithetik az egyetemek munkaerdpiacra
felkészité szerepét. Az egyik interjualany ezzel kapcsolatban ugy fogalmazott, hogy
»mindenképp jol jonne az 6nbizalom tunning, hogy valaki Ggy keriiljon ki az egyetemrdl,
hogy biztos legyen a dolgaban” (interjualanyl). Ehhez tobb tényezd is hozzajarulhat,
melyek koziil a javaslatok egy része a képzések gyakorlatiasabba tételére vonatkozott.
Nagy igény mutatkozott a képzés elejétdl beépitett, rendszeres szakmai gyakorlatokra,
amelyek akar heti, havi szinten az drarend részét képezik (interjualanyl, 3, 4).

., Vegyesnek talaltam az oktatast, az oktatasi modszereket az egyes tantargyak eseté-
ben. Le kell szdgezni, hogy nincs egyforma oktato és oktatasi modszer. A kurzuso-
kat is tobbféleképpen lehet eldadni, megtartani. A mddszerek koziil talan a hallgato
centrikus, kozvetlen oktatasi modszerek alkalmazasat kedveltem.” (interjualany5)

»Rengeteg tolteléktargyunk volt, aminek semmilyen haszna nem volt. Palyazatiras,
létesitmény menedzsment, projektmenedzsment, szamvitel, iizleti tervezés, rendez-
vényszervezeés. ..ezek mind hasznosnak lennének, de mindegyikbe csak belekostol-
tunk, belekaptunk, de egyiket se csinaltuk végig, az elejétdl a végéig...igy minden
az alapossag rovasara ment.” (interjualany6).

Bizonyos javaslatok az oktatok szerepét, és az oktatdsi modszerek megujulasat hang-
sulyozta. Tobb észrevétel vonatkozott a felsGoktatasi intézmények és a munkaerépiaci
szereplOk kozotti kapcsolattartasra, ugyanis ezek révén a hallgatok egyrészt redlis bete-
kintést nyerhetnének a munka vilagaba, masrészt a kapcsolati eréforrasok az elhelyezke-
désben is segithetné a hallgatokat.

Kovetkeztetés

A jelenlegi feltard jellegii, kvalitativ kutatasunk a felsdoktatds munkaerdpiacra felké-
szitd szerepére fokuszalt a végzett hallgatok percepcidja alapjan. A téma aktualitasa a
munkaerdpiacon végmend valtozasokban gydkerezik. Megvaltozott a feladatok Ossze-
tétele, a munkafolyamatok elvégzéséhez sziikséges kognitiv és nem-kognitiv készségek
aranyainak atalakuldsa ment végbe. Az elméleti attekintés soran meggy6zodtiink arrol,
hogy a munkaerépiacon egyre hangsulyosabb elvarasként jelennek meg a soft skillek,
amelyek nem irjak feliil a kordbban is fontosnak szamité hard skillek meglétét, de az
utobbi évektdl eltérden jelentésen megndtt a nem-kognitiv készségek iranti igény (Holik
és Mako, 2022).

A kutatasi kérdésiink arra iranyult, hogy napjainkban milyen kompetenciak keriilnek
elétérbe a munkaerdpiacon, s ehhez mennyire igazodik a végzett hallgatok kompetenci-
akészlete. Félig strukturalt interjukat készitettiink az utobbi 3 évben végzett hallgatok-
kal, melynek fokuszaban a felsdoktatds munkaerdpiacra felkészitd szerepe allt. Habar
a kvalitativ eredmények megerdsitették, hogy a felsdoktatasi intézmények elsdsorban
a hard skillek fejlédéséhez jarulnak hozza, amelyek jo alapot biztositanak egy adott
munkakor bet6ltéséhez, a soft skillek fejlesztése még kevésbé elérehaladott. A jelen-
legi kutatasi eredményeink megmutatjak, hogy a végzett hallgatok percepcidja alapjan
milyen kompetenciakkal rendelkeztek a diplomaszerzés utan, amikor kiléptek a munka-
erdpiacra. Tovabba ismertettiik, hogy ezek a kompetenciak mennyire voltak dsszhangban
a munkaerdpiac altal elvart kompetencidkkal. Ezek az eredmények jo kiindulasi alapot
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biztosithatnak a felsdoktatasi intézményeknek, hogy napjainkban a palyakezd6 fiatalok
milyen ,.kompetenciacsomaggal” rendelkeznek, s melyek azok a készségek, amelyek
fejlesztése még sziikséges lenne.

Az alabbi kutatasban is kdrvonalazddik, hogy a munkaerdpiacon a soft skillekkel valo
rendelkezés egyre inkabb felértékel6dott, azonban a hallgatok sajat bevallasuk szerint
ezekkel a kompetenciakkal korlatozott mértékben rendelkeznek. Az interjurészletek is
arnyaljak, hogy a felsdoktatasi intézmény jo alapot biztosit, de nem minden esetben
hangstlyos az egyetemi képzés sordn a munka vilagadban fontosnak szamito soft skillek
fejlesztése. Ebben a tekintetben kevésbé mutatkozik meg az egyetem hozzajarulésa,
az interjualanyok a didkmunka, a mentorprogramok, a csalad szerepét hangsulyoztak
a kompetenciak fejlédése soran. Az interjurészletek ravilagitottak arra, hogy bizonyos
képességeket a hallgatok magas szinten birtokolnak, azonban ezek megszerzését nem
az egyetemi képzéshez kotik. Tovabbi kutatasok sziikségesek annak feltarasara, hogy
milyen tényezOk jarulnak hozza a palyakezd6k kompetencidinak fejlédéséhez, kiilonds
tekintettel a legfobb szocializacios szinterekre, mint a csalad, a kortarsak vagy a korabbi
munkahelyek, melyek nem azonosak a kotelezé szakmai gyakorlattal (ilyen példaul diak-
munka, k6z0sségi szolgalat, onkéntes munka).

A kutatasunk limitacidja, hogy a kvalitativ minta mérete alacsony, igy az eredmények
altalanosithatosaga korlatozott, igy a felsdoktatas munka vilagara felkészitd szerepének
hatékonysagar6l nem vonhatunk le egyértelmii kovetkeztetéseket. A vonatkozé adatok
hianya miatt nem erdsitheté meg teljes kortien, hogy a felsdoktatas mennyire jarul hozza
a hallgatok kompetencia fejlddéséhez, de dtgondolasra alkalmas eredményeket kaptunk,
amelyek jol tiikrozik, hogy a hallgatok milyen teriileten érzékelnek hianyossagokat,
valamint milyen igényeik lennének a képzésekkel kapcsolatban. A jovébeli céljaink
kozott szerepel az interjlialanyok kdrének a bovitése, s a végzett hallgatok véleményének
kiegészitése még a képzést végzo hallgatok meglatasaival.

A jovébeli kutatasoknak szorgalmazniuk kell olyan vizsgalatok lebonyolitasat, amely
soran tényleges kompetenciamérés torténik a felsGoktatasi tanulményok elvégzésekor
és befejezésekor, ezaltal jobban nyomon kovethet6vé valna a hallgatok fejlddése. Erde-
kes kutatasi irany lenne annak a vizsgalata, hogy a kompetenciakat egyarant értékelik
a palyakezddk, a munkatarsak és a munkaadok, hogy mennyire sziikségesek az adott
munkahelyen, tovabba hogy a felsorolt kompetencidkkal milyen mértékben rendelkezik
az adott palyakezdd. Ezaltal pontosabb képet kaphatnak egy adott munkakor betdltéséhez
sziikséges kompetencidkrol, tovabba a palyakezdd ,.kompetenciacsomagjarol”.

A gazdasagi valtozasok, a munkatevékenységek kore és mindsége, a vallalatok mérete
¢és felépitése, a nemzetkozi partnerkapcsolatok, alkalmazottak képzettségi szintje vagy
a kornyezeti sajatossagok nagymértékben befolyasoljak a kompetencidkra vonatkozo
elvarasokat mind egyéni, mind makroszinten. Az alabbi tényez6k dinamikaja és kolcson-
hatasa tehat hatassal van az elvarasokra, a munkaltatok kore is folyamatosan valtozni
fog, igy visszacsatolasként kiemelten fontos hasonld, s nagyobb elemszamon alapul6
kutatasok lebonyolitasa.

Az eredményeink alapjan lathatjuk, hogy a felséoktatasban is egyre nagyobb szerepet
kell kapnia a munkaer6-piaci igényekbdl kiinduld kompetenciafejlesztésnek. A felsdok-
tatasi intézményeknek fontolora kell venniiik olyan valtoztatasokat, amelyek révén a
végzettek hatékonyan felkésziilhetnek a munka vildgara. Els6 javaslataink a felsdok-
tatds-pedagogia megljuldsara vonatkoznak, miszerint nagyobb hangsulyt kell fektetni
a gyakorlatorientalt kurzusok kialakitasara, a problémamegoldasra, kreativitasra ira-
nyul6 projektmunkak szervezésére. A gyakorlatorientalt, munkaerd-piaci szituaciokhoz
illeszkedd feladatok kurzusokba valdé beemelése tamogatna az olyan kompetenciak
kialakulasat és fejlodését, amelyeken képzési teriilettdl fiiggetleniil a munkaerdpiac
fontos elvarasai kozé tartozik. Ilyen példaul a kommunikacios és prezentacios készség,
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amelyek olyan képzési teriileteken, munka-
helyeken is elvarasnak szamitanak, amelyek-
ol els6ként nem ezeknek a készségeknek a
sziikségessége meriilne fel. Példaul a STEM
teriileteken belill is a kommunikacios €s
prezentacios készség a palyakezddk fontos
kvalitasanak mindsiil, hiszen rendelkezhet
az adott palyakezd6 megfeleld szaktudassal,
hozzéaértéssel, ha nem képes ,,eladni” sajat
magat vagy a munkdajat. Az intézmények-
nek szem el6tt kell tartani, hogy minden
hallgaté megértse az egyéni €s csoportos
munka és er6feszitések fontossagat, s sziik-
séges, hogy legyen lehetdségiik megtanulni
a csapatdinamikat, s ezzel egyiitt a csapatok
kialakitasat és iranyitasat. Hasznos lenne, ha
a puha készségek fejlesztése, a munkahelyi
szituaciokkal valo megismerkedés szabadon
valaszthato vagy kotelezden valaszthato kur-
zusok keretein beliil valosulna meg. Ezaltal
kikiiszobolhetd lenne, hogy a munkaerdpia-
con magasra értékelt kompetenciak fejlesz-
tése egy adott oktatot terheljen, vagy nem
egy adott kurzus atalakitasat igényelje: egy
kiilon kurzus tenné lehetévé a kompetenciak
fejlodését. A munkaerd-piaci szereplokkel
valé kapcsolatfelvétel, s ezt kovetden a
szoros egylittmiikodés tobb szempontbol is
jovedelmezo lehet. Szorgalmazni kell, hogy
az intézmények kapcsoljak 0ssze az okta-
tasi stratégiakat a kutatasi tevékenységekkel,
s torekedjenek a hallgatok bevonasara. Ez
a szoros egyiittmiikddés egyarant fejleszti
a kutatdsi készségeket, a csapatmunkat, az
innovacios készséget és a problémamegol-
dast, s nem utolsésorban az oktatdokkal vald
kapcsolatépitést, melynek pozitiv hatasairol
szamos korabbi kutatas is beszamolt (Kovacs
és mtsai, 2019; Kocsis, 2021). A felséok-
tatds-pedagogia megujitasaval, a tantervi
fejlesztések és a technoldgiai lehetdségek
alkalmazasaval felerdsitheté a felsGoktatas
hatasa, hogy a végzettek helyt alljanak a
folyamatosan valtoz6 munka vilagaban.

A felséoktatas egyik feladata, hogy kielé-
gitse a munkaltatok igényeit a hallgatdi
kompetenciak fejlesztésével. A felsdoktatas-

Az eredményeink alapjdn ldt-
hatjuk, hogy a felséoktatdsban
is egyre nagyobb szerepet kell
kapnia a munkaero-piaci ige-
nyekbol kiindulo kompetencia-
fejlesztésnek. A felsboktatdsi
intézmeényeknek fontolora kell
vennitik olyan vdltoztatdso-
kat, amelyek révén a végzettek
hatekonyan felkésziilhetnek a
munka vildgdra. Elso javasla-
taink a felsooktatds-pedagogia
megujuldsdra vonatkoznak,
miszerint nagyobb hangstilyt
kell fektetni a gyakorlatorientdlt
kurzusok kialakitdsdra, a prob-
lemamegolddsra, kreativitdsra
irdnyulo projektmunkdk szer-
vezésére. A gyakorlatorientdilt,
munkaero-piaci szitudciokhoz
illeszkedo feladatok kurzusokba
valo beemelése tamogatnd az
olyan kompetencidk kialaku-
ldsdt és fejlodeéset, amelyeken
képzeési tertilettol fliggetlentil a
munkaeropiac fontos elvdrdsai
kozé tartozik. llyen példdul a
kommunikdcios és prezentdcios
készség, amelyek olyan képzési
tertileteken, munkahelyeken is
elvdardsnak szdamitanak, ame-
lyekrol elsoként nem ezeknek a
készseégeknek a sziikségessége
mertilne fel.

ban eltoltott évek alatt a hallgatokat olyan kompetenciacsomaggal kell ellatni, amely a
munkaerd-piaci illeszkedésiiket biztositja. A jelenlegi kutatasunk e cél megvalosulasahoz
azaltal jarul hozza, hogy feltérképezte az elvart és a meglévé kompetenciateriileteket,
hangstlyozva az egyes fejlesztési lehetdségeket, amelyek eldsegithetik a palyakezddk
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sikeres érvényesiilését. A feltard kutatasunk hasznos kiindulépontja lehet mind az egye-
temeknek, mind a munkaerdpiaci szerepléknek. Az adataink alapot biztositanak ahhoz,
hogy a felsdoktatasi intézményeknek milyen iranyban és milyen mértékben kellene

modositani az oktatasi stratégidjukat.
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Szemle

Jegyzet

I A CHERD-Hungary Kutatocsoport vezetdi adatigénylést nyujtottak be, igy az Oktatéasi Hivatal a kutatokoz-
pont szamara biztositotta a DPR adatokat.

Absztrakt

A 21. szazadban el6térbe keriilt a kompetenciak fejlesztésének igénye. A szakirodalom szerint a puha készségek
teszik lehetové, hogy a fiatal palyakezdok potencialis munkaerdvé valjanak. A legtobb oktatasi rendszer felvér-
tezi a végzetteket a munka vilagaba valo belépéshez sziikséges kognitiv készségekkel, azonban a felsdoktatasra
gyakran jellemz6 a tanarkozpontl szemlélet, amely nem tamogatja a puha készségek fejlesztését. Feltaro
jellegti kvalitativ kutatasunkban vizsgaljuk, hogyan tamogatjak a felsGoktatasi intézmények a hallgatok mun-
kaer6-piaci atmenetét és készségfejlodését. Az interjuk is arrél tantiskodnak, hogy az egyetem jo6 alapot biztosit,
de a felsGoktatasi képzés soran kevésbé Osszpontositanak a soft skillek fejlesztésére. A kutatas eredményei
szamos olyan kulcsfontossagu teriiletre és azok hianyossagaira vilagitanak ra, amelyek fejlesztése nemcsak az
egyén szintjén fontos, hanem hosszabb tavon az egyetemi képzések megitélése szempontjabol.

Kulcsszavak: felséoktatas, munkaerdpiac, kompetenciafejlddés, puha készségek
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Tanuloi agencia az idegennyelv-
tanulas, -tanitas komplex
dinamikus rendszerében

Hogyan segitheti és fokozhatja az dgentiv adaptivitds és
az abban rejlo potencidl az idegennyelv-tanulds, -tanitds
kontextusdaban szereplok motivdciojdt és a tanuloi-tandri
Jolletet? Milyen eszkéztdarat alkalmazhatunk ebben a komplex
dinamikus rendszerben? A tanulmdny tobbek kozott ezekre
a fo kérdeésekre keresi a vdlaszt.

valtozasoknak kdszonhetéen a tanitas-tanulds komplex dinamikus rendszerében

meghataroz6 szereppel bir a tanulo kognitiv, affektiv, konativ és szocialis képes-
ségeinek fejlesztése, vagyis agentiv adaptivitasa. Az agentiv adaptivitas olyan képesség,
kapacitas ¢és akarat, amellyel az egyén a kozosségi szerepeiben, tarsas kapcsolataiban
¢s harmadsorban 6nmaga irdnyaban felel6s modon jar el, elkdtelezett. Az a képesség és
akarat, miszerint pozitiv modon képes iranyitani és befolyasolni dontéseit, tervezeteit és
cselekményeit. Mindezt pedig teszi proaktiv modon, ugy, hogy formalja, megdrzi identi-
tasat és noveli személyes er6forrasait. Megéléseit értelemteliség és elégedettség jellemzi
ugy, hogy kornyezetének megbecsiilt és elismert tagja is egyben.

Tehat az agentiv adaptivitas fejlesztése és novelése képezheti a jovo globalis allam-
polgarainak er6forrasbazisat megkiizdéseikben (reziliencia), hatékonysaguk fokozasa-
ban ¢és jollétik megteremtésében. Az agentiv adaptivitds meghatarozott eszkoztarral és
stratégidkkal fejleszthetd és fokozhatd, igy jelentOsége és szerepe van a tanitas-tanulds
holisztikus rendszerében, azon beliil az idegennyelv-oktatasban is.

A kovetkezOkben az dgencianak mint a személyiség bedgyazott dimenzidjanak értel-
mezésére térek ki.

ﬁ z informacios, technologiai és szocialis kozegben zajld gyors és elkeriilhetetlen

A személyiség dimenzioi — aktor ’én’, agens 'én és auktor ‘én’

Az agencia torténelmi attekintésében McAdams értelmezési keretéhez sziikséges visz-
szanyulni, miszerint az ’én’ fejlédése az egyén sziiletésétdl fogva harom dimenzioban
bontakozik ki. igy szerepei a kovetkezékben manifesztdlodnak: aktor *én’ (szituacidba
agyazott reszponziv szerep), agentiv ’én’ (explicit célok tudata) és auktor *én’ (tartalom
¢és célkeresés az egyén korabbi tapasztalatainak tiikkrében). Az egyén agens léte a gyer-
mekkor kdzepén jelenik meg (6-7 éves kor koriil), amely az auktori *én’ szereppel boviil
a késobbiekben (17-18 éves kor kornyékén). Az egyén életében a harom dimenzio, tehat
az aktor, agens ¢és auktor dimenzidk egymasba fonddva, szinergikusan vannak jelen
(McAdams, 2015).

Fontos hangstlyozni, hogy a harom értelmezés folytonos parbeszédben all egymassal.
Ebben a dialogusban az egyén céljainak értékelésében, tervezésében €s elérésében agensi
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célokrol, a célok értékérdl és az azzal jard aldozathozatalrdl, eréfeszitésrol alkotott hite.

A célok értékének értelmezésekor az agens figyelembe veszi a célban inherens modon
megjelend hasznossagot, vagyis azt, hogy annak teljesitése mennyiben segiti mas célok
elérésében. Masodik értelmezési sik az intrinzik érték, vagyis hogy a cél elérése milyen
mértéki elégedettséget, dromet okozhat az egyén szamara. S végiil a cél értékének har-
madik sikja nem mas, mint annak elérési értelmezése, mas szoval hogy az egyén szemé-
lyiségfejlodéséhez, azaz jollétéhez milyen 1éptékben jarul az hozza.

Az agensi léttel az egyén nemcsak a feladatot értelmezi, hanem az azzal jar6 korlatok
tudataban is van. Azt is felméri, hogy mekkora aldozattal jar, és a valencia soran értékeli
és interpretalja azt. Tehat a valencia soran az egyén az adott targy vagy személy iranti
vonzalmat, ellenérzését és annak mértékét érzékeli és fogalmazza meg. Az egyén kogni-
tiv fejlédése soran egyre nagyobb kompetenciaval jar el a fenti tartalmak beazonositasa-
kor és dnszabalyozasakor.

Az egyén értelmezési rendszerében az aktor, 4gens és auktor ’én’ tandemben egyiitt
mikddik és fejlédik. Dialektus és dialogus formajaban hatnak egymasra. Amennyiben az
agensi 1ét nem tamogatja és erdsiti az aktor és auktori ‘én’-eket, az egyén koherenciaja
sériilhet, igy motivacidja csokkenhet. Ez dsszességében jollétét is negativ modon befo-
lyasolhatja (Durik és Renninger, 2019).

A kovetkezokben az agensi 1ét értelmezésére kertil sor tanuldi perspektivabdl.

A tanuloi dgencia

Az 4gentiv adaptivitas fundamentuma a tanuléi agencia. igy a kovetkezékben a tanuléi

A tanuloi agencia az a képesség, szandék és érzés, miszerint a tanuld a tanulasi folya-
mat részbeni iranyitdja, az abban inherens mdédon megjelend céljainak meghatarozoja
és formaldja. fgy a tanul6 a tanulas folyamatéban kontrollal, valasztasi lehetdséggel és
felelosséggel rendelkezik, ennek kdszonhetden a tanulas-tanitds rendszerét sajatjanak
érzi. Ez kovetkezésképpen egyiitt jar a tanulas-tanitas kontextusanak nyitott végii €s
dialogikus értelmezésével, amely komplex rendszer kontinuum mentén mozog. A tanu-
las-tanitas kontextusaban a tanuldi dgencia emergald €s folyamatosan valtozo, flexibilis
tulajdonsdggal bir, amelyet befolyasolnak a kontextus makro-, mezo- és mikroszintje-
inek mindenkori szerepldi és komponensei (Dornyei és Kubanyiova, 2014; Mercer ¢és
Dérnyei, 2020).

A tanuldi agencia nem a személyiség karakterjegye, tehat formalhato és tanulhato.
Jelentésége abban rejlik, hogy hozzajarul a tanulo identitasanak koherenciajahoz és
elésegiti a kotddést. Osszességében a motivacio, az énhatékonysag, az értelemkeresés és
a valtoztatas képességébe vetett hit alapja (rugalmas szemléletmod — 1d. Carol Dweck:
rogziilt vs rugalmas szemlélet).

A tanuloi agencia gyakorlasa hozzajarul mind a tanuldi, mind pedig a tanari jolléthez,
éppugy fejleszti a rezilienciat, mint a jolléthez kapcsolodo kognitiv, affektiv, motivacios
¢és szocialis stratégiakat, metastratégiakat is. Ezzel a tanul6 proaktiv résztvevdje és egy-
ben formaldja a tanulas-tanitds folyamatanak (OECD, 2019; Dérnyei és Kubanyiova,
2014; Mercer és Dornyei, 2020).

A tanuloi dgencia kialakitasahoz és formalasahoz nyujtott stratégiak a tanulmany mel-
lékletében feltlintetett tablazatban felsorolt eszkoztarban talalhatok.

Az alabbiakban a tanuldi agenciat és annak az agentiv adaptivitdshoz kapcsoldodod
viszonyrendszerét vazolom fel.
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Az agentiv adaptivitas makro- és mezoszintjei

Az é4gentiv adaptivitdas meghatarozésakor a rendszer t6bb szintet dlel fel, mégpedig
kollektiv, kollaborativ és személyes szintet, és igy képez szinergikus egységet. Tehat az
adaptivitas kollektiv, kollaborativ és személyes sikon jelenik meg ebben a holisztikus
rendszerben. Sajatossaga, hogy folyamatosan valtozik és dinamikdajaban atalakul, igy
annak fejlesztése és hatékony alkalmazasa nagy jelentdséggel bir (Zimmerman, 1990;
Bandura 2001).

Az é4gencia fogalma ¢és interpretacidja kultranként eltérd, éppen ezért egységes defi-
niciét nehéz megfogalmazni. Ennek ellenére relevancija globélisan tetten érhetd. gy az
sem meglepd, hogy az OECD Learning Compass 2030 célkitiizései kozott is meghata-
roz6 szereppel bir (OECD, 2019).

Nyilvanvalo, hogy a 21. szazad vilagpolgaranak olyan tobbszords és sokrétii kom-
petencidkat kell apolnia, amellyel a folytonosan valtozé vildgban és munkaerdpiacon
képes megtjulni, szerepeiben megvaltozni, tehat makroszinten manifesztalodo kollektiv
agentiv adaptivitasa elengedhetetlen. Ez a kollektiv agencia a k6zosségért kifejtett kozos
felelosseéget, elkdtelezettséget, identitast és értelemkeresést oleli fel. Tehat egyértelmd,
hogy ebben a szocialis kontextusban mas szerepldk is részt vallalnak a tars-iranyitasban
(OECD, 2019).

A tadgabb kontextuson tilmenden, mezo-szinten az egyén sziikebb korben szoros
egylittmikddésben all kortarsaival, sziileivel, oktatoival és neveldivel, tehat tars- vagy
kollaborativ agentiv szerepét is gyakorolja. A rendszer mikroszintjét pedig az egyén sze-
mélyes agentiv adaptivitasa mozgatja.

Osszességében elmondhatjuk, hogy az dgencia fejlesztése tagadhatatlanul egész éle-
tiinket athat6 és meghatarozoé tanulasi cél és egyben tanulasi folyamat, moralis, szocialis,
gazdasagi ¢és kreativ kontextusokba agyazva (Zimmerman, 1990; Bandura, 2001).

Az informalis, formalis és nem formalis oktatas kontextusainak dinamikus kdzegében
(Rado, 2017) a tanuldi agencia, legyen az kollektiv, kollaborativ vagy személyes, koron-
ként és régionként kiilonbozo 1éptékben és mértékben valdosult vagy valdésul meg mind a
mai napig. Roger Hart szociologus az 1990-es évek masodik felében megjelent munkaja-
ban publikalt ,, részvételi létra” (Ladder of Participation) nyolc fokat mutatja a cselekvd
kozosségeknek. A modell jol szemlélteti, hogy a fiatalok milyen mértékben kapcsolddnak
be a dontéshozatalba és a részvétel folyamataba.
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1. abra. , Részveételi Létra” — ,, Ladder of Participation” (sajdt szerkesztés, Hart, 1997)

2018-ban az OECD Student Focus Group a fenti ,,Részvételi Létra” alapjan elkészitette a
tars-agencia Nap-modell”-jét (Sun Model of Co-agency) (2. abra), amely eredeti linea-
ris struktaraja helyett korkoros elrendezésben jelenik meg. Minél erésebb a tars-agencia
a tanulok és felnodttek kozott, annal jelentdsebb a tanuloi és felndtt jollét (OECD, 2019).

3. Tokenizmus

2. Dekoracio f s A
4. Jogosultsag és informaltsag

1. Manipulacié

5.Fiatalok kezdeményezésével,
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6. Felnéttek irdnyitasaval,
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8. Fiatalok kezdeményezésére,
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7. Fiatalok kezdeményezésére és irdnyitasa alatt

2. abra. OECD — a ,, tars-agencia Nap-modell ’-je (sajat szerkesztés, OECD, 2019)

89




Iskolakultara 2023/6

Az agentiv adaptivitas mikroszintje — az emberi dgencia karakterjegyei

Az agentiv adaptivitds személyes, vagyis mikroszintjének hajtoereje az énhatékonysdag és
onszabadlyozas. Az énhatékonysag azt a meggy6z6dést takarja, hogy az egyén bizonyos
célok, eredmények érdekében eréforrasait sikeresen tudja mozgodsitani, a nehézségek és
hatraltato tényezok ellenére és azokkal szemben is kitart. Az dnszabdlyozas altal pedig
az egyén kontrollalja, iranyitja gondolatait, érzelmeit és viselkedését. Ennek a kognitiv
folyamatnak meghatarozo része a kdvetelmények megallapitasa, én-értékelés és én-meg-
erdsités. Onszabdlyozaskor az egyén olyan stratégiakat alkalmaz a személyes célok
eléréséhez, amelyekhez ismeretének és tudasanak eréforrasait aktivizalja (Zimmerman,
1990; Bandura, 2001).

A személyes agencia énhatékonysag- és dnszabalyozas-motorja négy alappillérre épiil,
ugymint: szandékossagra, elérelatasra, én-reaktiv és én-reflektiv képességre. A tanul-
many a kdvetkezdkben ezeket a fogalmakat definidlja (Bandura, 2001).

Szdandékossag

Az agencia valdjaban a cselekvés végrehajtasanak tudatossagat jelenti az agens (tanulo)
részerdl. A szandék a cselekmény jovobeli végrehajtasanak reprezentacidja, 1ényegében
proaktiv elkotelezddés a cselekmény és annak megvalositasa irdnt. Az agencia soran a
tervezés eltéré eredményekhez vezethet, ezek a tervezési folyamatnak a kovetkezményei.
Az emberi agencia kulcsa a cselekmény és a célok dsszeegyeztetésének és koordinalasa-
nak képessége, amely soran a kezdeti célokat és tervezetet folyamatosan tjra kell kalib-
ralni, igazitani, Gjraértelmezni és finomitani ebben a permanensen valtozo tars-agenseket
is mozgat6é komplex dinamikus rendszerben (Bandura, 2001).

Elorelatas

Célkitlizéskor és céltartaskor az agens terveket, tervezetet fogalmaz meg, amelyben jovo-
beli perspektivak rajzolodnak ki. Az eldrelatas az, amelyen keresztiil, és amely mellett az
agens iranyt mutat, koherenciajat formalja, és egyben az értelemkeresés is megvalosul. A
jelen cselekményei azok, amelyek az eldrelathatd jovobeli cselekményeknek szabalyo-
701 ¢és inditékai. Ily mdédon az anticipalt eredmények és eldrevetitett célok visszacsatolo
mechanizmusként a hajtoerdi és iranyitoi a jelen cselekvéseknek (Bandura, 2001).

En-reaktiv képesség

Az é4gencia nemcsak a tudatos valasztas és cselekménytervezet kialakitasanak képes-
sége, hanem ennek a komplex dinamikus rendszernek a mitkodés kozbeni folyamatos
formalasa ¢€s alakitasa. Ily médon az 6nszabalyozo rendszerben gondolat és cselekmény
Osszefonodik, a motivacio, affektus és cselekmény én-referenciak segitségével miikddteti
ezt az operacios rendszert. A célkitlizés és céltartas soran az agens részérdl a folyamatos
elkotelezddés értékelése dontd szereppel bir, ugymint annak meghatarozasa, hogy mi a
cél specifikuma, milyen az iddbeli proximitdsa és milyen az azzal jard kihivas szintje.
A hosszutavu célok elérésében segitséget jelenthet egy ttmutatoul szolgald, hierarchiku-
san jOl szervezett, proximalis én-szabalyozd rendszer. Az olyan célok, amelyek elkotele-
zetté teszik a személyt, és az ’én’-t bevonjak a folyamatba, a cselekmény meghatarozo
inditékai lehetnek (Bandura, 2001).
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En-reflektiv képesség

Az én-reflektiv kvalitds olyan metakognitiv képesség, amelyben az dgens értékeli moti-
Ebben a metakognitiv folyamatban az agens az anticipalt és operativ cselekményterveze-
tének helyességét folyamatosan vizsgalja, revidealja és Gjrairja azt a sajat és a kdrnyezeti
szereplok cselekményeinek hatdsara. A mechanizmusban kdzponti szereppel bir az az
emberi tulajdonsdg, miszerint hisziink abban a képességiinkben, hogy bizonyos foku
kontrollal rendelkeziink a kdrnyezetiink és sajat cselekvéseink irdnyitdsaban. Az énha-
tékonysag az emberi agencia fundamentuma. Az énhatékonysag a motorja a motivaciod
én-szabalyozasanak, er6s megléte ellenszere a stressznek és depresszionak, valamint
erdsiti a rezilienciat is, tehat a személyes egészséges psziché, vagyis a jollét mikodését
segiti és fokozza (Bandura, 2001; Mercer, 2012).

A fentiek Osszegzéseként tehat megallapithatjuk, hogy a szocio-kognitiv tedria az
emberi dgencianak harom sikjat kiilonbozteti meg: személyes (1 — mikroszint), proxy-
(meghatalmazott), vagy mas néven kollaborativ (2 — mezoszint) és kollektiv agenciat
(3 — makroszint).

Az egyén személyes agencidja dnmagaban nem elegenddé az egyén tuléléséhez és
jollétéhez, mivel nem rendelkezik teljes befolyassal és kontrollal a kdrnyezete és kor-
nyezete szerepléi felett. igy az dgens tervezett célelérésének érdekében a proxy-dgencia
eszkozét is haszndlja, vagyis mindazon szereplok eréforrasait és tudasat is igénybe veszi
az agens, akik hozzajarulhatnak az altala kittizott célok megvalositasahoz, eléréséhez.
A proxy-agencia az egyén személyes fejlodéséhez, személyes kompetenciajanak fej-
lesztéséhez is hozzajarulhat, hiszen az egyén izolacioban nem, csak egymas fliggelmi
viszonyaban tudja megvalositani célkitiizéseit.

Az agenciat a szocio-kognitiv elméleti rendszer kiterjeszti a kollektiv agencia fogal-
mara is, vagyis az egyének azon kozos hitét, tudasat, értékrendszerét és szandékat fogja
kozre, amellyel kozos célok valosulnak meg, mégpedig ugy, hogy a fenti tényez6k koor-
dinalt, interaktiv, szinergikus dinamikaban egyiitt jarnak, egyiitt mozognak (Bandura,
2001).

Ebben a dinamikus kollektiv 6sszjatékban (kollektiv agencia) az agentiv perspektiva-
nak harom tényezdje elemi sullyal bir: intraperszonalis (1) (biologia, kognitiv, affektiv
¢s motivacios), viselkedési (2) és kornyezeti tényezok (3) Osszessége mozgatja ezt a
mechanizmust. Vagyis az egyén fizikai és pszicholdgiai 1ényébdl, valamint a kontex-
tus tobbi agensének és komponensének kodlesonhatasabol fakad a rendszer dinamikaja
(Zimmerman, 1990; Mercer, 2012). Az egyén ezekben a szocio-kognitiv tranzakciokban
egyrészt alkotoként, masrészt produktumként jelenik meg. A személyes énhatékonysag
¢és a kozosség kollektiv hatékonysaga szorosan dsszefonddnak és folyamatosan valtoznak
ebben a komplex dinamikus rendszerben.

A tanul6i agencia tehat komplex dinamikus rendszerben mozog olyan valtozok men-
tén, mint kontextualis, interperszonalis, temporalis ¢s intraperszonalis dimenzidk. Az
agencia két meghatarozé dimenziojat kiilonboztethetjiik meg, miszerint az agens altala-
ban véve és kontextus-specifikusan mennyire agentiv. A tanuldi dgencia masik dimenzi-
6ja, amikor az individuum eldonti, hogy a cselekményben ¢és részvételben milyen fokig
gyakorolja dgencidjat, illetve mennyire tudatosan nem. Tehat nemcsak lathato, hanem
lathatatlan tényezok, gondolatok, érzések is mozgatjak a mechanizmust (Mercer, 2012).

A tanuloi agencia komplex dinamikus rendszerszemléletének megértéséhez a kovet-
kez6kben elengedhetetlen a komplex dinamikus rendszer sajatossagainak bemutatasa és
értelmezése.
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Kontextus mint Komplex Dinamikus Rendszer
Komplex Dinamikus Rendszer

A komplex dinamikus rendszer a modern halozattudomany alapjait képezte az elmult
évtizedekben, mely rendszerszemlélet az emberi tapasztalat és megismerés komplexi-
tasat tiikrozi. A komplex dinamikus rendszer terminologidjat az idegennyelv-elsajatitas
teriiletén els6ként 1997-ben Diane Larsen-Freeman alkalmazta.

A komplex dinamikus rendszer (nem linedris rendszer) meghatarozé jegyei: (1) az
elemek és agensek heterogenitasa, (2) a rendszer dinamizmusa, (3) nem linearis volta,
(4) nyitottsaga, (5) adaptivitasa, (6) komplexitasa, (7) én-szervezédése, (8) kiszamitha-
tatlansaga, (9) kaotikussaga, (10) szenzitivitasa a kezdeti kondiciokra, (11) szenzitivitasa
a visszacsatolasra (Larsen-Freeman, 1997; Larsen-Freeman és Cameron, 2008).

A komplex dinamikus rendszer alland6 valtozdsban mozog, amely ,,dinamikus sta-
bilitashoz” vezethet, amely allapot azonban sohasem statikus. A rendszer folyamatosan
igazodik a komponensek és dgensek valtozasaihoz, akar alig észlelheté modon, habar a
rendszerben eléfordulhat drasztikusabb valtozas, nagyobb turbulencia. Ennek értelmében
a rendszer valtozasa lehet egyenletes, ugyanakkor hirtelen és drasztikus is, nevezete-
sen faziseltolodas vagy bifurkacio jatszodik le. A faziseltolodas atalakuldshoz vezet, a
rendszer onszervezédo modon 1j viselkedési mintat vesz fel, alkalmanként ez az dnszer-
vezddés masik szinten 1j jelenséghez, nagyobb entitdshoz, az emergencia jelenségéhez
vezethet (Larsen-Freeman és Cameron, 2008).

A rendszer nem linearis voltabol adoédik, hogy akar egy komponens vagy agens az
egész mechanizmust kaotikus allapotba sodorhatja, ez a ,, fevehat-effektus . A kaotikus
allapot 1ényegében olyan periddus, amikor a komponensek €s agensek rendszertelen
allapotot képeznek. A rendszer komponenseire és agenseire jellemzd a szeparacio, az
ujrarendezddés és kohézid az interakcidk soran. A komplex dinamikus rendszer a kezdeti
kondiciokra szenzitiv, vagyis a kezdeti allapotban bekdvetkez6 jelentéktelen valtozas a
rendszer késébbi viselkedését befolyasolhatja, megvaltoztathatja. A jelenség ,, pillan-
goeffektuskent” ismert (Larsen-Freeman, 1997).

A komplex dinamikus rendszer kontextusa része a rendszernek, nem externalis eleme.
A kontextusok és kultirdk mikro- és makroszintjeit az individuum szubjektiv mddon
interpretalja, a mult, jelen és jovo tér- €s idédimenziéi mentén. Ez a referenciakeret
definialja az individuumot, de egyben az individuum is definialja a referenciakeretet.
A komplex dinamikus rendszer dnszervezédo €s decentralizalt kauzalitassal bir. Az
OnszervezOddés azt jelenti, hogy a rendszer 6nmagat szervezi, rendezi Gjra, nem externalis
szervezd erdk hatasara. A decentralizalt kauzalitas a rendszer olyan jellemzdje, amelyben
a valtozast nem egy komponens okozza, direkt vagy linearis moédon egy masik kompo-
nensre hatva, hanem a valtozas az egész rendszer kapcsolatait érinti (Mercer, 2018).

A komplex dinamikus rendszerekben attraktorok miikodnek, vagyis olyan fizikai
tulajdonsagok, amelyek iranyaban a rendszer hajlamos elmozdulni, fejlédni. Az attrakto-
rok harom tipusat kiilonboztetjiik meg: (1) fix pontos attraktorokat, azaz a rendszer egy
stabil, preferalt allapotba mozdul el, s ott marad; (2) ciklikus vagy zart gyiiriis attrakto-
rokat, amikor a rendszer szamos kiilonboz6 attraktor allapot kozott mozog periodikusan;
(3) kaotikus vagy sajatsagos attraktorokat, amely allapotban igen kicsi valtozas nagy
valtozast eredményezhet a rendszerben, a rendszer viselkedése kiszamithatatlanna valik
a finom valtozasokra valo érzékenység miatt (Larsen-Freeman és Cameron, 2008).

A kontextus egy dinamikus, tobb komponensbdl allo, komplex és egyben egyedi ele-
meket 6tvdzo és azok interakcidibol adodoan folyamatosan valtozo rendszer. A kontext-
ualis faktorokbol adodo lehetdségeket, vagyis affordanciat, az individuum folyamatosan
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észleli, személyes relevanciat és értelemke-
resést tarsit hozza. Igy tehat az agencia a
kontextus mikro- és makroszintjeinek, az
eréforrasok, az egyén percepcidja és annak
alkalmazasanak interakcioibol tevddik
Ossze. A rendszer folyamatosan adaptalodik,
lényegében ‘dinamikus stabilitast’ general.
A kontextus interakcioiban részt vevé kom-
ponensek és szereplok az egyéni dgenciat
elémozdithatjak, tars-konstrudljak, gatol-
hatjak, illetve érzelmi iranyban befolyasol-
hatjak (Larsen-Freeman és Cameron, 2008;
Merecer, 2012).

A komplex dinamikus rendszert kapcso-
lati értelmezésében halozati rendszerként is
értelmezhetjiik, amelyben a halézatok eléfel-
tételei a komplex dinamikus rendszer meglé-
tének. A halozatokban a kapcsolodasi pontok
olyan entitasok, amelyek képesek mas enti-
tassal kapcsolatot teremteni. A halozat jel-
lemzdinek értelmezéséhez az egész halozat
struktarajat és a specifikus kapcsolatok ter-
mészetét is értelmezni kell. Tbb kapcsolati
interakciobol adodik a rendszer karaktere.
Ebben a haldzati rendszerben jelentdséggel
bir maguknak a kapcsoldédasi pontoknak a
karaktere éppugy, mint a kapcsolat kvali-
tasa és karaktere. A kapcsolatok barmilyen
entitassal partnerségben allhatnak, akar indi-
viduumokkal vagy nem-szocialis objektu-
mokkal, koncepcidkkal vagy értékrenddel.
Halozati analizis esetében a kapcsolati per-
spektiva elemzése tobb dimenzié mentén
torténhet, ugymint a kapcsolat kvalitésa,
valencia, intenzitas, az egyének kozelsége
vagy akar a kapcsolat komplexitasa.

Mivel a komplex dinamikus rendszerek
konstans mozgasban ¢és valtozasban vannak,
ennek kovetkeztében, bar kiilonbozo fokig
¢és léptékben, de a kapcsolati halok is folya-
matos dinamikaban valtoznak €s eltolodnak
(Mercer, 2018).

Az alabbiakban tehat essen sz6 arrdl, hogy
az idegennyelv-tanulas, -tanitds folyamata-
nak komplex dinamikus rendszer értelme-
zése miben 4ll.

A komplex dinamikus rend-
szert kapcsolati értelmezésében
hdlozati rendszerként is értel-
mezhetjiik, amelyben a hdlo-
zatok elofeltételei a komplex
dinamikus rendszer megléteé-
nek. A hdlézatokban a kapcso-
loddsi pontok olyan entitdsok,
amelyek képesek mds entitdssal
kapcsolatot teremteni. A hdlo-
zat jellemzoinek értelmezéséhez
az egész hdlozat struktiirdjdt és
a specifikus kapcsolatok terme-
szetét is értelmezni kell. Tobb
kapcsolati interakciobol adodik
a rendszer karaktere. Ebben a
hdlozati rendszerben jelento-
séggel bir maguknak a kapcso-
loddsi pontoknak a karaktere
éppugy, mint a kapcsolat kvali-
tdsa és karaktere. A kapcsolatok
bdarmilyen entitdssal partner-
ségben dllhatnak, akdr indivi-
duumokkal vagy nem-szocidlis
objektumokkal, koncepciokkal
vagy értékrenddel. Hdalozati
analizis esetében a kapcso-
lati perspektiva elemzése 16bb
dimenzio mentéen tortenhet,
ugymint a kapcsolat kvalitdsa,
valencia, intenzitds, az egyének
kozelsége vagy akdr a kapcsolat
komplexitdsa.

93




Iskolakultara 2023/6

Az idegennyelv-tanulas, -tanitas folyamata mint komplex dinamikus rendszer —
a tanuloi agencia potencidlja

Az idegennyelv-tanulas, -tanitas folyamatat értelmezhetjiik komplex dinamikus rendsze-
rek tars-evolucios és tars-adaptiv mechanizmusaként, amelyben a rendszerek folyamatos
interakcioban allnak. A rendszernek olyan interaktiv komponensek és agensek a szerep-
161, mint az informalis, formalis és nem formalis oktatas-nevelés szerepl6i és kozege.
A rendszer nyitottsagabol adodoan folyamatosan adaptalddik, illetve tars-adaptalodik.
Az idegen nyelv oktatasaban példa lehet erre a vizsgdk és tesztek hatdsa az idegennyelv-
oktatdsra és tantermi praxisra (washback effect / washforward effect), amelyet gyakran
limitalé hatdsa miatt negativumként itélnek meg. Ugyanakkor a tars-adaptacid pozitiv
modon is kifejtheti hatasat az idegen nyelv oktatasanak folyamataira, szemléltetésiil
vehetjiik a kommunikacio-kozpontu, projektalapti (Project Based Learning — PBL) vagy
problémaalapt tanulas (Problem-Based Learning — PBL) integralasat az egyre er6sodo
globalis piaci igények kielégitésére (Larsen-Freeman és Cameron, 2008).

A fentiekben bemutatott elméleti és gyakorlati példakkal alatamasztva jol lathato,
hogy a 21. szazad tobbnyelvii vilagrendszerében, amelyet a globalizacid, mobilitas
¢és robbandsszerli technoldgiai fejlédés jellemez, a nyelvhasznalat és nyelvtanulas uj
dimenziokba keriilt. A nyelvhasznalat és nyelvtanulas allandéan valtozo, dinamikusan
fejlodd folyamatként jelenik meg a felhasznaloi kdzegben (3. dbra), amelyben alapvetd
es égetd szikséglete a nyelvhasznalonak, hogy €lete soran tdbbnyelvi vilagpolgarkent
egy allanddan valtozo kozegben helytalljon. Igy a nyelvtanitas és tanulas folyamataban
0j kihivasokkal kell szembenézni (Douglas Fir Group, 2016).

~ Tarsas tevékenység
' mikroszintje
Szemloﬂ:::vf;: bl y vu kontextusa,a| hozza
Prozédiai 6bbnyelvii repertoarhoz
Interakciés
Nonverbalis =
Grafikus Egyének
Képi kapcsolatban
Hallasi egymassal
MCaliconor Nyelvhasznalat rendszeresen
ismétl6dé kontextusa

Neurobiologiai
mechanizmusok
és kognitiv
kapacitas

3. abra. Tanulas és tanitdas tobbrétegiisége (sajat szerkesztés, Douglas Fir Group, 2016)
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»Nem kétséges, hogy az idegennyelv
elsajatitasa eltér mas szaktantargyi tanul-
manyoktol és tanulastol. Ez elsdsorban az
idegennyelv szocidlis természetébdl adodik.
A nyelv, valdjaban a személy teljes szocialis
Iényéhez tartozik: része a személyiségnek,
amely személyiséget kdzvetiti masokkal
folytatott interakcidiban, kapcsolataiban.
Idegennyelv tanulds nem egyszertien tanu-
lasi képességeket, készségeket, vagy szaba-
lyok és a nyelvtan rendszerét fogja kozre,
hanem magaban foglalja az énkép valto-
zasat, j szocialis és kulturalis viselkedési
mintakat, a létezés modjainak adaptalasat és
ebbdl adodoan a tanuld szocialis természe-
tére jelentds hatdssal van” (William, 1994.
77.; Dornyei, 2020).

Hasonléan Ema Ushioda (2015) is a
tanul6 és a dinamikusan valtozé kornyezet
szoros 0sszefonddasat fogalmazta meg, ami-
kor a ,tanulo-kontextus dkoszisztémajanak”
metafordjaval €1, ahol a ,tanulok alakitjdk a
kontextust ¢és a kontextus formalja a tanuld-
kat” (Ushioda, 2015. 48.; Rado, 2017).

Ebben a holisztikus interakcioban, vagyis
az idegennyelv-tanulas, -tanitds folyamata-
ban a hangsuly folyamatosan a kapcsolati
rendszerek és alrendszerek mas és mas Ossze-
tevoire helyezddik. Ezt a holisztikus rend-
szert modellezi Maclntyre és munkatarsainak
»Hajlandosag a L2 kommunikéaciora” piram-
ismodellje (MacIntyre és mtsai, 1998; Wil-
liams, Mercer €s Ryan, 2015). A modell jol
szemlélteti, hogy egy adott szituacio tényezoi
(I, II. és III. réteg) milyen szoros és szitua-
tiv interakcidoban és 0sszjatékban allnak az
egyén pszichologiai jellemzoivel (IV., V. és
VI. réteg). Jol illusztralja, hogy milyen ténye-
z0k korlatozhatjak vagy éppen segithetik az

A ,Hajlandosdg a L2 kommu-
nikdciora” piramismodellje
(4. dbra) értelmében szdamos
olyan kontextudlis és személyes
valtoz6 mozgatja az idegeny-
nyelvi kommunikdcios rend-
szert, amely szituativ jellegebol
adodoan generdlhatja vagy
éppen megakaddlyozhatja az
idegen nyelvi megnyilvanuldst,
kommunmnikdciot. A kommunikd-
cio jelen teoria értelmezésében
nemcsak oszidlytermi kézegre
vonatkozik, hanem a nem for-
mudilis és informdlis tanuldsi
terekre is kiterjed. Fontos hang-
sulyozni, hogy az idegen nyelvi
kommunikdcioban elodllo érze-
sek, tapasztalatok, gondolatok
nem sziikségszertien azonosak
az anyanyelven torténdé kom-
mumnikdcio soran generdltak-
kal. A modell felsé hdarom rétege
(I, II. és III. réteg) a kommuni-
kdcio szituativ jellegét mutatja,
mig az also hdarom réteg (IV,, V.
és VI. réteg) stabilabb, dllan-
dobb vdltozokat reprezentdil.

L2 megnyilvanulast, interakciot, igy a személy agencidjat is. Vagyis a modell azokat a
tényezoket ismerteti, amelyek kozrejatszanak abban, hogy ,,az egyén kommunikacidba
bocsatkozik-e, amennyiben lehetéséggel és valasztassal bir” (Maclntyre, 2007. 567.).

A kovetkezékben a modell valtozoinak ismertetésére kerdl sor.

A ,,Hajlandésag a L2 kommunikaciéra” piramismodellje (4. abra) értelmében szamos
olyan kontextudlis €s személyes valtoz6 mozgatja az idegennyelvi kommunikacios
rendszert, amely szituativ jellegébdl adéddan generalhatja vagy éppen megakadalyoz-
hatja az idegen nyelvi megnyilvanulast, kommunikacioét. A kommunikacio jelen tedria
értelmezésében nemcsak osztalytermi kdzegre vonatkozik, hanem a nem formalis és
informalis tanulési terekre is kiterjed. Fontos hangstlyozni, hogy az idegen nyelvi
kommunikécioban el6allo érzések, tapasztalatok, gondolatok nem sziikségszeriien azo-
nosak az anyanyelven torténé kommunikacié soran generaltakkal. A modell felsé harom
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rétege (1., II. és III. réteg) a kommunikacio szituativ jellegét mutatja, mig az alsé harom
réteg (IV., V. és VI. réteg) stabilabb, allandobb valtozokat reprezental. Az idegen nyelvi
kommunikéciot a mindenkori kontextualis és iddbeli tényezok egyiittesen befolyasoljak,
amelyek folyamatosan interakcioban allnak az egyénnel, azok diszpozicidival, adaptaci-
o6ival €s narrativ értelmezésiikkel. A modell nagy jelent6séget tulajdonit az idegen nyelvi
kommunikacios hajlandosag novelésének, hiszen ez lehet a zaloga a kulturak kozotti
talalkozasnak (Maclntyre és mtsai, 1998; Williams, Mercer és Ryan, 2015).

Kommunikaciés

I. Réte . N
9 viselkedés

2

Hajlandésag a
kommunikéaciéra

Viselkedési
szandék

Il. Réteg

ommuni3 | &
(1L Ré kacios Szituativ
-Reteg széndék Szituativ elézmények
egy adott |kommunikacié:
személlyel onbizalom
5 6
IV. Réteg Motvicios
Inter- hajlandésag
rszondlis | Csoportkézi | L2
motivacié motivacié |Onbizalom
8 9 10 T -
V.Réteg » L Affektiv-kognitiv
Csoportkozi Tarsas Kommunikaciés kontextus
attitlidok szituacié kompetencia
mnjiz Tarsas és egyéni
VI. Réteg kontextus
Csoportkézi klima Személyiség

3. dbra. A ,,Hajlandosag a L2 kommunikdaciora” piramismodell
(sajat szerkesztés, Maclntyre és mtsai, 1998)

A komplex rendszer 6nszervezddd jellegébdl adédoan érdemes a rendszer nytjtotta
attraktorok és affordancia lehet6ségeit kiakndzni a kontextus interakciojaban részt vevo
2015) (Id. mellékletben feltintetett tablazat).

Igy az alabbiakban a komplex rendszer attraktoraira térek ra.

A komplex rendszer attraktorai

A tanuloi agentiv adaptivitas fokozasanak érdekében, a tanuldi szervezet €s tanulsi
folyamat résztvevdinek perspektivajabol tekintve tehat érdemes olyan 1égkort és kozeget
kialakitani, amelyben a tanuld
— hiszi, hogy képes fejlodni és eldrelépni, valamint egyiittmiikddni a tanuloi szervezet
tobbi tagjaval (1d. rugalmas vs rogziilt szemléletmod) (Dweck, 2017)
— a tanmenettel, tantervvel és a tanarral egyiittmiikodve és 6sszhangban képes megfo-
galmazni sajat céljait és az ahhoz vezetd elérési utat
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— Onbizalommal bir a kihivassal rendelkez6 feladatokkal valé megkiizdésben, amely
feladatok lehetdség szerint nyitott végliek

— szabadon, de a kdzegnek megfeleléen megfogalmazhatja és vallalhatja véleményét
a feladatok megoldasakor

— szamara lehetdség nyilik sajat képességei és készségei fejlesztésére

— tanulaskozpontii munkafolyamat szerves tagja, vagyis a tanar az adott, aktualisan
felmeriil6 problémakat, témat és kérdéseket integralja

— felvallalja, hogy szabadon kérdez és kérdezhet

— atanarral és tanulotarsakkal egytittmiikddve keres valaszt €s megoldast a feladatokra

— lehetdséget kap hibainak javitdsara, onellendrzésre, illetve kortars timogatasra

— tanuldtarsaitdl tanul, tanulhat tanaraval egytittmiikodve

— Onreferencialis értékeléssel ¢élhet (a tanulok képességeire €s elért eredményeire
helyezi a hangsulyt — hiba-visszacsatolasi jegyzet, naplo / nyelvi portfolio)

— bizonyos tanuloéi feladatokat az osztalytermen tul, kiviil végez, vagyis a tanuldok
megfigyeléseiket, tapasztalataikat és kérdéseiket hozzak és megosztjak a csoportban

— reflektalhat érzelmeire, lelkiallapotara, és értékelheti az 6ra soran elhangzottakat,
tanultakat (Larsen-Freeman, Driver, Gao és Mercer, 2021).

A 21. szazadi tanitas és tanulas folyamataban és hatékonysaganak kérdésében tehat
meghatarozé a kognitiv, affektiv, pszichomotoros és konativ teriiletek képességeinek
fejlesztése (Williams, Mercer és Ryan, 2015).

A Z és Alfa generacio (Generation Me — GenMe) tanulast tdmogatd rendszerében elen-
gedhetetlen a pedagdgiai valtoztatas és valtozas, amely eszkdzok a tanuldi dgencidhoz, a
tanulas-tanitas folyamatanak nagyobb hatékonysagahoz, bevonodashoz és a résztvevok
jollétéhez vezethetnek.

A feladatok jellegét és tipusait tekintve a tanuldi dgenciat és bevonodast segitd 21.
szazadi autentikus feladatokat a kovetkezd karakterek jellemzik:

— valos vilaghoz tartoz6 relevancidval birnak

— feladatokbdl, alfeladatokbol allnak, amelyek nyitott végiiek, tobbféle interpretaciora

adnak lehet6séget

— a komplex feladatok térben és iddben is kiléphetnek az orai keretrendszerbol

— a feladatok megoldasa soran tdbb perspektiva felmeriil, tobbféle forras felhasznala-

séval oldhatok meg

— a feladatok kivitelezése kollaborativ médon torténik, lehetdséget adva a csapatmun-

kara és vezet6i készségek gyakorlasara és fejlesztésére is

— a feladatok reflektiv jellegliek, teret biztositva az dnszabalyozasra, metakogniciora

¢s énreflexiora

— a feladatokra jellemz0 lehet az inter- vagy transzdiszciplinaritas, amely soran a tanu-

16k kiilonb6zd szerepekben probalhatjak ki magukat

— a feladatok lehetdséget biztositanak az onértékelésre

— a feladatok teljességgel, onallo produktumként is megalljak a helyiiket

— a feladatok tobb és diverz megoldasi lehetdséget, eredményt hordoznak (Reeves és

Herrington, 2009).

Osszegzés
A tanuldi agencia tehat multidimenzionalis elemeket fog kdzre, intraperszonalis és
kornyezeti kontextusba helyezve. Az agencia a tanuldé mint individuum értelmezését

elmozditja a tanuldi individuum kontextusba agyazott rendszerébe, amely a szorosan
Osszefiiggd interakciok keretében folyamatosan valtozik, fejlédik és transzformalodik.
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Tehat a tanulas-tanitas dinamikusan valtozo rendszerében tanar és tanul6 kozosen ala-
kitja és formalja a tanulds-tanitas konstruktumat, tigy, hogy a curriculum és mas, az okta-
tas-nevelésben érintettek szempontjait is figyelembe veszik. A rendszer a fenti lehetséges
eszkozok integralasaval lehet adaptiv és flexibilis, de a fenti attraktorok és affordancia
lehetdségével élve koherens és energikus is egyben, vagyis nagyban hozzéjarul mind a
tanul6, mind pedig a tanar jollétéhez.

A fenti principiumok integralasaval és megvalosulasaval lehetéség nyilik kognitiv,
affektiv, konativ €és szocialis szinten a valésaghoz kozeli, tanuldi €s tanari jollétet biz-
tositd tanulds-tanitds kontextust kialakitani (Id. PERMA modell: Positive emotions
/ Engagement / Relations / Meaning making / Achievement — Seligman) (Reeves ¢és

Herrington, 2009; Seligman, 2012).

Turi Krisztina
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Melléklet

Tanuléi 4gencia

Magas tanuldi agenciat elésegito

alacsony magas

kondiciok

A tanar hatarozza meg a
kurzus és az ora céljait.

A tanulok értelmes sze-
mélyes célokat fogalmaz-
nak meg a tanarral egyiitt.

A tanulok folyamatos batoritast nyer-
nek meggy6zddésiikben, miszerint
képesek fejlodni és elére haladni
tanulmanyaikban. Sajat tanul6i célok
meglétével nagyobb az dnbizalom és
onbecsiilés, amellyel képesek teljesi-
teni a nagyobb kihivasokat. A kurzus
kezdetekor a tanulok nem feltétlen
képesek megfogalmazni céljaikat, de a
kurzus eldrehaladtaval igen, igy annak

A tartalom csak a curricu-
lumhoz és/vagy a kurzus-
konyvhoz kapesolodik.

tanulas tartalmat.

A tanuldk generaljak a

Természetesen a curriculum €s kurzus-
konyv elengedhetetlen. Ugyanakkor
fontos, hogy a tanulok beleszolast
nyerjenek a tanulasi folyamatban oly
modon, hogy az sajat életiikre relevans
legyen.

A tanitas kizarolagosan

tanitascentrikus. kus.

A tanitas tanulascentri-

A tanitas a tanulok igényeire alapozva
formalédik, integralva a tanuloi igé-
nyeket.

A tanar fix Oratervet
kovet.

A tandr az oran tortén-
tekre reagalva dinamiku-
san formalja az orat.

A tanulas kdzponta tanar folyamato-
san reagal és formalja az 6ra menetét
annak progressziv menetében.

A tanulok csak angolt
mint idegen nyelvet hasz-
nalhatnak.

Alkalmanként a tanulok
mas idegen nyelvet is
hasznalhatnak, nemcsak
az angolt.

A tanéran megjelend kiilonbozd ide-
gen nyelvek hasznalata demonstralja
minden nyelv jelentdségét. Egyben
alkalmat biztosit arra, hogy a tanulok
tobbnyelviiségiiket és ahhoz kapcso-
16d¢ identitasukat reprezentaljak.
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Tanuldi agencia

alacsony

magas

Magas tanuldi agenciat el6segito
kondiciok

Tanorai feladatok, tevé-
kenységek zart végiiek.

Tanorai feladatok,
tevékenységek nyitott
végliek.

Téma megbeszélésekor a tanuloi véle-
mények helyet kapnak. A feladatok
megoldasaban nem mindig egy nyil-
vanval6 megoldas 1étezik, igy lehetd-
ség nyilik arra, hogy olyan készségeket
gyakoroljanak, mint példaul kritikai
gondolkodas.

A tanulok a tanar altal
alkalmazott nyelvet
reprodukaljak.

A tanulok fejlesztik
azokat a képességeiket,
amelyekkel adaptaljak az
oran elsajatitott nyelvet
abban a kontextusban,
amelyben sziikséges
kommunikalniuk.

Sikeres adaptiv viselkedéssel az indi-
viduum képes rugalmasan alkalmazni
a nyelv kiilonbdz6 szintjeit uj kontex-
tusokban.

A tandr az egyetlen for-
rasa a tamogatasnak.

A tanuldk tanuldi kozos-
séget formalnak, ahol
egylitt tanulnak és néznek
szembe a kihivasokkal.

A kozos tanulas érdekében kolesonds
bizalom hatja at a tanul6i és tanar
formalta kozosséget. A tanulok biz-
tonsagban érzik magukat, igy aktiv,
kooperativ modon részt vesznek a
tanulasban.

A kérdéseket csak a tanar
fogalmazza meg.

A kérdéseket a tanar és
tanulok egyiittesen fogal-
mazzak meg.

A tanulok kérdésfelvetésekor a tanulok
Iényegében sajat tudasukban megje-
lend hianyokra reflektalnak felelés
modon. A tanuloi kérdések lehetéségé-
vel a tanul6i k6zosségben multilogue’
dialogusok alakulhatnak ki. Igy az
interakciok az egyes individuum €s
tanar interakcidin tulmutatnak.

A tanuloi hibakat a tanar
javitja.

A tanulok hibazaskor
nem kapnak biintetést,
hanem batoritast kapnak
én-korrekciora.

A tanulok batoritast kapnak kockéazat-
véllalasra. Hibazaskor az én-korrekcio
nemcsak mély, aktiv tanulashoz vezet,
hanem ezen keresztiil a tanulo sajat
maga jon ra a probléma gyokerére,
onbizalmanak ndveléséhez jarul hozza.

A tanulok Osszes kérdését
a tanar valaszolja meg.

A tanulok és tanar k6zo-
sen keresik a valaszt a
kérdésekre.

Olyan kozeg kultivalasa, ahol a
kivancsisag és exploracio fenntartasa
megvalosul, segiti a tanuldkat a tanu-
las folyamatainak internalizalasaban.
Induktiv mdédon elsajatitott tanulasi
készségek hosszu tavu értéket és erd-
forrast képeznek.

A tanar hatarozza meg a
visszacsatolds modjat.

A tanulok felelosséggel
birnak a visszacsatolds
modjat illetGen.

A tanulok kapacitalnak abbol, ameny-

nyiben a visszacsatolas médjat tudjak

Hiranyitani”. A tanulo iranyitotta visz-

szacsatolast (learner-driven feedback)
a tanar teszi meg, de a tanuldok indikal-
jék annak madjat.

100




Szemle

Tanuldi agencia

alacsony

magas

Magas tanuldi agenciat el6segito
kondiciok

A tanar tanit.

A tanulok egymast (és a
tanart is) tanitjak.

A tanulok agenciajukat gyakorolva,
olyan dolgokra tanitjak egymast,
amely értéket jelent szamukra.

A tandra exkluziv médon
csak nyelvi célok elsajati-
tasara szolgal.

A tanuldk alkalmanként
kimozdulnak a megszo-
kott kozegbdl, jatékok,
drdma vagy mas peda-
gbgiai eszkdzok segitsé-
gével.

A tanulas 6romteli léte meghatarozo

a hosszu tavu folyamatban. Jatékok
alkalmazasa az 6ran pozitiv kontextust
teremt, amely megerdsitheti a tanulas-
hoz valé pozitiv hozzaallast. Drama
vagy szerepjatékokon keresztiil a tanu-
16k uj, szokatlan szerepekben probal-
hatjak ki magukat.

A tanulas csak a tandra
keretén beliil torténik.

A tanulas tanoran kiviil is
torténik. A tanar indikalja
ennek jelent6ségét.

A tanuldk a tanéran kiviil is formaljak
tanulasi kozegiiket. Eszrevételeiket,
megfigyelésiiket az osztalytermi

kozegbe is behozzak és megosztjak,
ahol kozos diskurzus részét képezik
ezek az élmények.

Az értékelés a Standard En-referencidlis értékelés | Az én-referencidlis értékelés inkabb

English normarendszeré- | alkalmazasa. a tanulok képességeit hangsulyozza,

hez viszonyitott. mintsem deficitjeit. Ezzel kitartasuk,
motivacidjuk fenntarthaté és nével-
hetd. Az én-referencialis értékelés
kiegészitdje lehet a normativ értéke-
lésnek.

A tanar értékeli a tanu- A tanulok értékelik Az 6n-értékelés kimondottan hasznos,

lokat. onmagukat. amikor a tanulok a tanulasi folyama-

taik proximalis szakaszait értékelik.

Sajat szerkesztés Larsen-Freeman, Driver, Gao és Mercer (2021) alapjan.

Absztrakt

A 21. szazadi idegennyelv-tanitas, -tanulas kontextusaban a kognitiv, affektiv és pszichomotoros teriiletek
képességeinek fejlesztése mellett kulcsfontossagu szereppel birnak a konativ készségek, vagyis az agentiv
adaptivitas. A tanulmany fokuszaban az agencia all, annak rovid torténeti és személyiség-dimenzidjaval,
¢és kollektiv sikjait. A tovabbiakban részletezi a személyes agencia két lényeges elemét, az énhatékonysagot
¢és Onszabalyozast, valamint attekintést ny(jt a személyes agencia karakterjegyeit illetden, iigymint a szandé-
kossag, az eldrelatas, az én-reaktiv és az én-reflektiv képesség fogalmainak sszefiiggésében. A tanulmany arra
is keresi a valaszt, hogy az idegennyelv-tanitas, -tanulas kontextusa milyen modon helyezhet6 bele a Kompex
Dinamikus Rendszer fogalmi keretrendszerébe, az milyen sajatosagokkal bir. Tovabbiakban kitér arra is, hogy
ebben a tars-evolucios és tars-adaptiv mechanizmusban melyek a rendszer attraktorai és affordanciai, amellyel
novelheto a tanuldi agencia és a kontextusban szereplé agensek jolléte és motivacidja. S végiil a tanulmany
gyakorlati eszkoztar konkrét javaslataival invitalja az idegen nyelvben részt vevé szakembereket a tanuloi
agencia fokozasanak probajara.

Kulcsszavak: agentiv adaptivitas, Komplex Dinamikus Rendszer, tanuloi agencia, jollét, motivacio, osztaly-
termi gyakorlatok
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Hatranyos helyzetiiek
a felsooktatasban

Gyermeknevelési és Gyogypedago-

giai Kar adjunktusa. Tudomanyos
munkajanak fokuszaban a hatranyos hely-
zet és a tanuldi teljesitmény all, tovabba
biologia- és foldrajztanarként érdeklddik a
természettudomanyok irant is. A hatranyos
helyzetet elsésorban a teriileti kiilonbsé-
gek alapjan vizsgalja. Jelen konyvén tal
korabban is szamos publikacioban foglal-
kozott ezzel a témaval. Emellett oktatoi
tevékenységének is meghatarozo eleme
a hatranyos helyzetiiekkel vald tordédés.
Részt vett a ,,Vilaglétra” projektben, ame-
lyet a Lippai Baldzs Roma Szakkollégi-
umban folytattak le, és amelynek célja a
tehetséggondozas és a felzarkoztatas volt.
Kutatoként kozremitkodott a felzarkoztatd
programok hatasat vizsgaloé projektben.
Nem utolsésorban pedig a doktori disz-
szertaciojat is a hatranyos helyzet kérdés-
korére épitette fel. A Debreceni Egyetem
Human Tudomanyok Doktori Iskolajanak
Neveléstudomanyi programjaban megvé-
dett dolgozatdban a hatranyos helyzetl
kozépiskolasok teljesitményét és a fel-
sOoktatasba torténd belépésiiket vizsgalta,
kiilonos tekintettel a teriileti eltérésekre.
Els6 monografidjanak sziiletése is ennek
koszonhetd. A szerzé szakmai teljesitmé-
nye tehat fiatal kora ellenére megkérddje-
lezhetetlen, hiszen szamos projektben és
oktataskutatdé munkaban vett mar részt,
eredményei pedig nemcsak elméleti sikon
hasznosithatéak, hanem a gyakorlatban is.
Sikereit jol példazza, hogy tobb olyan dij-
jal is jutalmaztdk, amelyek a tudomany
szempontjabdl kiemelkeddk, példaul az
Orszagos Tudomanyos Diakkori Tanacs
Roska Tamas Tudomanyos Eldadas dija
¢s a Gazs6 Ferenc Emlékdij. Publika-
cidéi nemcsak hazai, hanem kiilfoldi

I | egediis Roland a Debreceni Egyetem
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folyoiratokban is jelennek meg, angol és
német nyelven egyarant

A monografia aktualitasdhoz a téma
szempontjabol kétség sem férhet. Manap-
sag kimondottan nagy hangsulyt fektetnek
a hatranyos helyzetlick elfogadasara és
integracidjukra. Szociologiai és pedago-
giai szempontbdl is fontos, hogy azok a
diakok, akik szocialis, gazdasagi és/vagy
tarsadalmi szempontbol hatrannyal kiiz-
denek, a tobbségi gyermekekkel egyiitt
tanuljanak. Hegediis miive tehat gyakor-
lati szempontbol is megkérddjelezhetetlen
jelentdséggel bir. A szerz6 olyan, napja-
inkban is aktualis témakat boncolgat, mint
az oktatashoz vald egyenldtlen hozzafé-
rés, a kistérségi telepiilések munkaleheto-
ségei, a falusi iskolaban elért tanulmanyi
eredmények mindsége vagy a hatrdnyos
helyzetiick egyetemi tovabbtanulasanak
tamogatasa 6sztondij- ¢és tehetséggondozo
programokkal. A PISA vizsgalatok kap-
csan a szerz6 kiemeli, hogy az eredmé-
nyek javitasa érdekében nem csak a jol tel-
jesitd diakokat kell még tovabb fejleszteni,
hanem a hatranyos helyzetiiek felzarkoz-
tatasa is elengedhetetlen. Kutatasa soran
kozépiskolas didkokat vizsgal, és a 2012.
évi Orszagos Kompetenciamérés ered-
ményeit felhasznalva értékeli a vizsgalt
kutatasi teriiletet. Munkéjanak fokuszaban
a hatranyos és nem hatranyos helyzet(
tanulok teljesitményének Osszehasonli-
tasa all. Az eredményeket tobb aspektus-
bol is vizsgalja. Elemzi az iskolatipus és
a fenntartd szerinti megoszlasokat, a csa-
ladi hattér alapjan varhatd eredményeket,
valamint a telepiilések kozotti eltéréseket
is. Kutatasaval arra kivan ravilagitani,
hogy a felsdoktatasba bekeriilé hatranyos
helyzetii didkok milyen képzési szakon
jelennek meg, tovabba probalja feltarni,
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hogy mi allhat a sikerességiik hatterében.
Mindezek tehat bizonyitjak a téma aktualis
voltat, hiszen napjainkban egyre tobb hat-
ranyos helyzett fiatal tudja megkezdeni az
egyetemi tanulmanyait, igy egyértelmiien
sziikség van azon oktataskutatok mun-
kajara, akik feltarjak a siker mogott allo
tényezoket.

Szerkezetét tekintve a konyv két részre
oszthat6 fel, és Osszesen kilenc fejezetbdl
all. Az els6 négy fejezet alkot egy egysé-
get. Ezekben tarja fel a szerz6 a korabbi
vizsgalatok eredményeit €s mutatja be a
szakirodalmi forrasokat. A masodik rész
az 6todik fejezettdl kezdddik és egészen
az utolsoig tart. Itt mar a konyv alapjaul
szolgald kutatas bontakozik ki.

Hegediis az els6 fejezetben a jogi hat-
tér részletein keresztiil mutatja be a hatra-
nyos helyzet kérdéskorét. Tobbek kozott
megemliti az érvényben 1évo jogszabalyt,
valamint megallapitja annak hidnyossagait
is. A masodik fejezet elején a tarsadalmi
rétegzodést a tokefajtak alapjan szemlél-
teti, majd kozponti elemként jelenik meg
a tarsadalomfoldrajz. A harmadik részben
a kistérségek kapjak a fészerepet, ugyanis
az iskolai ellatottsaguk feltérképezése tor-
ténik meg, tovabba a diakok teljesitmé-
nyében szerepet jatszo tényezok vizsgalata
zajlik. Az utols6 elméleti részben a hang-
suly athelyezddik a felsGoktatasra, annak
felépitésére és pontszamitdsanak rend-
szerére. A tovabbiakban a hallgatoi intéz-
ményvalasztas hatterében allo tényezok
felsorakoztatasa torténik. Nem utolsosor-
ban pedig a hallgatok végzettség megszer-
zése utani elhelyezkedési lehetdségeinek
vizsgalata zajlik.

A masodik szakaszban a szerzd az altala
lebonyolitott kutatast mutatja be. Az 6t6-
dik fejezetben a hipotéziseket olvashatjuk,
valamint az alkalmazott modszereket és
eszkozoket. A tovabbi fejezetekben mar a
kutatds eredményei keriilnek a fokuszba.
Ezen fejezetekben a kutatd kitér a kistér-
ségi kozépiskolasok kompetenciamérés-
ben elért eredményeire, a tantargyankénti
teljesitményekre a hatranyos és nem hat-
ranyos helyzetiieck korében, valamint a
csaladihattér-index alapjan vélt és valos

eredményekre. Ezenkiviil tobb szempont
mentén elemzi a hallgatok megoszlasat.

A konyv utolsoé fejezete az dsszefogla-
las, ahol ismételten sorra veszi a hipotézi-
seket, a kutatas limitacioit és a lehetséges
kutatas iranyokat.

A monografia elsé egységében tehat
Hegediis a vizsgalt téma szempontjabol
kiemelkedd fontossagu korabbi kutatasi
elézményekre épit, valamint a térvényben
megfogalmazottakra is hivatkozik. A hat-
ranyos helyzet meghatarozasa kapcsan
az 1997. évi torvényre tamaszkodik. Ez
alapjan pontrél pontra elemzi, hogy kik
tartozhatnak a hatranyos és halmozottan
olyan korabbi kutatasokat elemez, ame-
lyek mas-mas aspektusbol kozelitik meg a
hatranyos helyzetii tanulokat. A Balazsi ¢és
munkatarsai (2016) altal végzett vizsgala-
tok a tanulmanyi teljesitmény ¢és a tarsa-
dalmi hovatartozas szempontjabol szolgal-
nak érékes adatokkal. Hives (2015) azon
szempontbdl kozelitette meg a hatranyos
helyzetli tanulokat, hogy milyen tipusa és
fenntartasu iskolakban tomdriilnek leg-
inkabb. Mindezek alapjan a szerzé meg-
allapitotta, hogy ezen didkok igen nagy
szamban az allami/6nkormanyzati fenn-
tartasban 1évo szakiskolakat valasztjak az
altalanos iskola elvégzése utan. Hegediis
tovabba hangsulyozza azon tanulméanyok
eredményeit, amelyek szerint a hatranyos
helyzettieck szamara fontos, hogy majd
olyan felsGoktatasi intézményben tanulja-
nak, amely lakohelylikh6z kozel helyezke-
dik el (Denzler és Wolter, 2010). A szerz6
konyvében nagy hangsulyt fektet a tehet-
séggondozasra és a hatranyos helyzetiiek
tanulmanyi sikerességének vizsgalatara is,
igy hivatkozik olyan mivekre, amelyek
ezen programok bemutatdsrol szolnak
(Csap6 és munkatarsai, 2009). A téma kap-
csan Pearl és Jackson (2002) munkassaga
is kiemelt, ugyanis elgondolasuk szerint
a fiatalok életében nagy sziikség van egy
mentorra, aki motivalja, inspiralja 6ket.

A masodik egységben talalkozik az
olvaso a szerz0 sajat kutatasaval. Vizsga-
lodasa soran Hegedis kiillonb6zo adatba-
zisokkal dolgozott. Méasodelemzés céljara
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hasznalta fel a 2012-es kompetenciamérés
eredményeit tartalmazo, illetve a 2014. évi
felosoktatasi felvételi adatokat magaban
foglal6 adatbazisokat, melyek oktataspoli-
tikai kezdeményezésii adatgyijtés eredmé-
nyeként sziilettek. Primer adatfelvételen
nyugszik a szerz0 altal 1étrehozott adatba-
zis, amely a hallgatéi intézményvalasztast
befolyésold tényezdket tartalmazza.

A kompetenciamérésbdl a 10. osztalyos
diakok kertiltek a kutatas kdzéppontjaba,
ugyanazok, akik 2014-ben mar egyetemre
jelentkezhettek. A hatranyos helyzeti
tanulok, mintabol torténd kivalogatasahoz
a hattérkérdoéivek szolgaltak segitségiil.
A Felvi adatbazis hasznalatakor a hat-
ranyos helyzetiiek kisziirését az alapjan
végezte el a kutato, hogy kik kaptak ezen
a jogcimen felvételi tobbletpontot. A két
adatbazis dsszekapcsolasara 1étrehozott
egy valtozot, és igy sziiletett meg az OKM-
Felvi 2014 adatbazis. A primer adatbazis a
Debreceni Egyetem hallgatoitotdl online
kérdbivvel gylijtott adatokat tartalmaz. Itt
azon kitoltoket sorolta a hatranyos helyzet
nem rendelkezett érettségivel, valamint az
anyagi helyzetre vonatkoz6 kérdések ezt
indokoltta tették.

A szerz6 az adatok elemzéséhez az
SPSS programot hasznalta, tovabba a tér-
képek elkészitésében a Maplnfo szoftver
volt a segitségére. Az statisztikai elemzés
soran kereszttabla-elemzés, variancia-ana-
lizis, korrelacios vizsgalatok és linearis
regresszio is tortént. A Maplnfo program
pedig a szamszer( adatok képi formaban
valé megjelenéséhez jarult hozza a szem-
1éltetés megkonnyitéséért.

A kutaté megallapitotta, hogy azon tér-
ségekben, amelyek kiemelked$ gazdasagi
mutatoval rendelkeznek, a hatranyos ¢és
nem hatranyos helyzetli tanulok kozott
teljesitmény szempontjabdl nincs akkora
kiilonbség, mint a periférian 1évo térsé-
gekben. Ennek eredménye viszont, hogy
a gazdasagilag kedvezétlen teriileten é16
didkok hatranya még jobban nd, igy a hat-
ranyos és nem hatranyos helyzetlek kozott
lévé szakadék egyre csak fokozodik.
A szerz6 ramutatott arra, hogy a hatranyos
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helyzetiiek sok esetben ugyanabban az
iskolaban tomoriilnek igy ezen intézmé-
nyekben alapvetden alacsonyabb a didkok
szociodkondmiai statusa. Tovabbi prob-
léma, hogy ezzel egyiitt a tanarok is kiva-
logatodnak. Ezen iskolakat ugyanis nem
jellemzi a tanarok altal végzett tovabb-
képzések és tudomanyos tevékenységek
folytatdsa. Hegedlis megerdsitette azt az
elgondolast, amelyet tobbek kézott mar
Szemerszki (2010) is felvazolt. E szerint
mig a magasabb képzési szintekre foleg a
gazdasagilag fejlett teriiletekrol érkeznek
hallgatok, addig az alacsonyabb szinteken
sz&p szamban megtalalhatdak a kedvezot-
lenebb teriiletekrdl érkezok is. A kutatod
utanajart annak, hogy miért valaszthatnak
a hatranyos helyzetliek alacsonyabb presz-
tizzsel rendelkez6 képzéseket. Magyara-
zatként olyan tényezoket sorakoztatott fel,
mint a motivacidhiany, anyagi okok vagy
a kivant ponthatér el nem érése. Végezetiil
Hegedds kitér arra, hogy a fels6oktatasba
torténd bejutaskor a tanulok egy sziirdn
mennek keresztiil épplgy, mint a kozép-
fokt iskola megkezdése el6tt. fgy ennek
koszonhetd, hogy az egyetemeken tanul6
hatranyos és nem hatranyos helyzetii hall-
gatok egykori iskolai kézott nem mutat-
hato ki jelentds kiilonbség.

Az eredményeket megismerve kétség
sem férhet hozza, hogy ezeknek a gyakor-
latba torténd atiiltetése sziikséges. Hege-
dis vizsgalodasa egyértelmiivé tette, hogy
a gazdasagilag fejletlenebb teriileteken
1évo iskolak fejlesztése égetden fontos fel-
adat, és talan az els6 1épést az jelentené, ha
elkdtelezett és motivalt tanari kar oktatna
ezen teriileteken, hiszen ezt kovetden lehet
a didkok eredményeit és a tovabbtanulasi
hajlandosagot is javitani.

Ratérve a szerz6 irasanak stilusara meg-
allapithato, hogy irasa jol érthetd, konnyen
kovethetd és értelmezhetd. A gondolatok
egymasbol kovetkeznek és kapcsolodnak
egymashoz. A vizsgalt problémat a szak-
irodalom és az eredményei segitségével
komplexen korbejarja. A téma megérté-
s¢hez sziikséges fogalmakat definidlja
és meg is magyarazza. Az eredmények
ismertetése soran iigyel arra, hogy ne
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csak adatkozlés torténjen, hanem melléjiik
magyarazatot is tarsitson. Hegediis konyve
igy nem csak az oktataskutatd szakembe-
rek szdmara jelent értékes forrast, hanem
a téma irant érdeklédok is batran tanulma-
nyozhatjak. Osszességében elmondhato,
hogy a szerz6 konyvével megcélozhatja az
egész tarsadalmat, hiszen konnyen olvas-
hato, stilusa gordiilékeny, igy mindenki
szamara kozérthetd. Egyrészt a kutatok
szamara rendkiviil hasznos €s értékes ada-
tokat tartalmaz, igy a tanulmany eredmé-
nyei szakmai szempontbol megkérddje-
lezhetetlenek. Masrészt a konyv ajanlhato
eltéro teriiletekrol érkezd olvasok szamara
is, legyen sz6 akar a hatranyos helyzet
tanulok pedagdgusairol vagy a tehetség-
gondozd programok vezetdirdl, akiknek
nagy szerepe van a tanuloi életutak alaki-
tasaban.

A monografia szerkezeti felépitése is
kifogésolhatatlan. A konyv elején szerepel
az attekinthetd és pontos tartalomjegyzék,
a végén pedig a hivatkozasi lista talalhato,
amely tartalmazza a jogszabalyokat, a
dokumentumokat és a szakirodalmi for-
rasokat is.

A dolgozat formai szempontbol eleget
tesz a kovetelményeknek. Logikusan fel-
épitett, az egységek jol elkiilonithetdek,
gondolatmenetei jol kdvethetéek. A dol-
gozat nyelvezete vilagos, konnyen értel-
mezhetd. Osszességében rendezett, gor-
diilékeny stilust dolgozatot olvashatunk,
amelyben az elemzés soran bemutatott
diagramok szintén egységesek, igényesek.

A konyvet a boritdja teszi igazan szem-
1életessé. Az orszag térképe megyékre
osztva elevenedik meg rajta oly modon,
hogy a sarga és a narancssarga szin arnya-
lataival jel6lik rajta a hatranyos helyzetiiek
tertileti csoportosulasait. Minél sététebb
a szin, annal nagyobb aranyban vannak
az adott teriileten a hatranyos helyzeti
tanulok.

A konyvben a boritéhoz hasonldéan
szamtalan szines térkép jelenik meg, min-
dig mas-mas arnyalatot hasznalva a terii-
leti aranyok bemutatasara. Ennek hatasara
az olvaso6 figyelme megtorhetetlen, hiszen
az érdekfeszitd abrak jol szemléltetik a

leirottakat, tovabba segitik elkeriilni, hogy
a szOveg monotonna valjon.

A tanulmanyban emellett még grafi-
konokat, valamint tablazatokat talalunk.
A szerz6 gondos szerkesztését tamasztja
ala, hogy a diagramok nem fekete-fehér-
ben jelennek meg, a tablazatok esetében
pedig tigyel a kiemelésre a félkovér és dolt
bettistilus hasznalataval.

A konyv végére érve az olvaso teljes
képet kap a témarol. Amit az elején mar
a cimbdl sejthettiink, hogy teriileti adatok
sokasagaval fogunk talalkozni, beigazolo-
dott. Egy figyelmes olvasot kétség nélkiil
meggy6zhet a szerzd a precizitasarol. Jol
tagolt, gordiilékeny szoveget alkotott meg,
az elméleti gondolatokat pedig szamos
szines abraval, tablazattal, grafikonnal
tamasztotta ala.

A tanulmany olyan értékes adatokat tar-
talmaz az oktataskutatok szamara, amelyek
hianypoétlonak mindsiilnek. Ez koszonhetd
annak, hogy Hegediis a teriileti vizsgalato-
kat rendkiviil atfogdan folytatta le.

A monografiat batran ajanlom minden
olyan személynek, aki érdeklédik a téma
irant. Gondolva azokra, akik szivesen
olvasnak arrdl, hogy a hatranyos hely-
zetlieck honnan indulnak és milyen utat
jarnak be, mire a felsGoktatasba jutnak.
Ajanlom azoknak, akik érdeklédnek az
orszagban 1év6 egyenlétlenségekrol, hogy
az egyes megy¢k kozott és akar az adott
megyén beliil hogyan oszlik el a hatranyos
helyzetiiek aranya. Mindezek el6tt pedig
szeretném megszolitani az oktataskutato-
kat. Recenziom soran tobbszor emlitettem
mar, hogy a kutatasi eredmények egye-
diilalloak, a kutatok szamra pedig jo kiin-
dulasi alap lehet akar tovabbi vizsgalatok
lefolytatasahoz.

Hegedts, R. (2020). 4 kompetenciak, hat-
ranyok, térségek: avagy honnan és hogyan
jutnak el a hatranyos helyzetiiek a felséok-
tatasba? Debreceni Egyetemi Kiado.

Motel Petra Blanka

Debreceni Egyetem Bélcsészettudomanyi Kar
Nevelés- és Miivelodéstudomanyi Intézet
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Abstracts

Abstracts

Is history knocking? Discussing the Russian-Ukrainian war
in history classes

Laszl6 Kojanitz — Richard Fodor

Abstract

Empirical research was carried out in the spring of 2022 by the Past and Present Research Group of the Hun-
garian Historical Society Teacher Division with the participation of 150 Hungarian history teachers throughout
the country. The aim of the research was to explore how the 2022 war in Ukraine appeared in Hungarian history
lessons, and in what ways did it affect history teaching and learning. Students were curious about the causes and
events which preceded the war, and the consequences it may have on their country, community, and personal
life. Most of the teachers agreed with the statement that the war should be discussed in the history classrooms.
82% of the teachers included the war in their lessons and 24% devoted at least one entire lesson to the discus-
sion. During the classroom conversations teachers introduced the historical causes and significance of the war
and used the opportunity to enhance critical and multiperspective skills of students with news and information
about the war. The students are reported to become more interested in the historical background of the present
situation, especially in upper secondary schools.

Keywords: history education, historical thinking, historical consciousness

The evaluation of 6" Teacher Competence and its implementation —
in the light of a research

Anik6 Banné Mészaros

Abstract

Professional expectations set for teachers are described as Teacher Competences. The 6t competence addresses
requirements of pedagogical assessment and evaluation. As Teacher Competences have been guiding educators
since 2013, for a decade now, it is necessary to monitor their implementation. Our aim is to explore the real-
ization of the indicators of the 6th Competence. Mainly teachers and teacher trainees at Calvinist institutions
were accessed (N=257) by a nonrepresentative online survey. The collected data was analysed by statistical
methods (mean, standard deviation, ANOVA, correlation). Results revealed that the 6™ Competence was not
considered to be among the most important ones. All 10 indicators of the 6th Competence are implemented
with high quality (on average 4,52 on a scale of 1-6), and these means differ significantly in several cases
from each other. The most difficult to accomplish was shown to be the Adaptive use of Curriculum (6.1.) and
the Professional analysis and further use of evaluation (6.6.), while the Clear, objective, regular feedback to
students (6.8.) was said to be the easiest to implement. There were significant differences between the groups
based on background variables. For example, both kindergarten and elementary teachers scored significantly
higher than secondary school teachers regarding indicator 6.5. (Giving personal feedback). Data from teachers
in Budapest suggests more distant teacher-student relations, regardless of their position. There are mild and
strong correlations between the indicators. Indicators 6.2. and 6.3. showed the strongest connection (k=1,
p<0,01). Both indicators highlight ,,diversity”.

Keywords: teacher competence, indicators, assessment evaluation
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The process and impact of mindfulness-based interventions
on students with ADHD

Imola Budis

Abstract

In Hungarian the educational science, mindfulness is less a well-known or applied concept. In our study, its
theoretical aspects, impact, methods for developmental purposes and effectiveness to students with ADHD
(attention-deficit, hyperactivity, impulsivity) are presented, based on pertinent literature. Neurobiological
research has shown damage to the prefrontal cortex in the case of people with ADHD. This brain area is
responsible for the regulation of attention and emotions, as well as for executive functions (D. Molnar, 2013;
Sousa et al, 2020). Significant progress can be made in these areas and the main symptoms of ADHD can be
treated effectively with the methods of mindfulness-based interventions. Mindfulness is interpreted as a skill
that can be developed through practice (Bishop et al, 2004). The primary practice used for this purpose (sitting
and walking meditation) consists of three steps: (1) directing attention to a sensory or perceptual factor (e.g.
breathing), (2) perceiving and releasing the occurrence of a distracting factor, (3) diverting attention back to
the given attention anchor. During the exercise, this sequence is repeated several times. Through development,
students learn to focus their attention and notice when and how mind-wandering occur in their case (Meppelink
et al, 2016). By shifting their attention to a neutral focus, they can free themselves from certain intense emo-
tional states and become open and accepting of their own emotions and experiences, which could positively
affect their peer-relationships too. Essentially, it is based on self-observation, in which thoughts, emotions and
sensations give the focus of mindfulness (Househam & Solanto, 2016).

Keywords: ADHD, mindfulness, mindfulness-based interventions, self-regulation

“Because we are dealing with people, we are also people”
Characteristics of primary school teachers’ perceptions, experiences
and professional relationships during the transition to online education
during the COVID-19 pandemic

Lilla Lendvai

Abstract

Due to the COVID-19 pandemic, teachers have faced many new professional difficulties (see e.g. Ferdig et
al., 2020; Czirfusz et al., 2020; Chan et al., 2021; Lendvai et al., 2021a). Schools in Hungary switched to
digital distance learning in the spring of 2020. The aim of this study was to explore how teachers experienced
the transition to online education and how they interpreted the change in their relationship with parents and
students. Consequently, our research questions were: What are teachers’ experiences of online education in the
COVID-19 pandemic? How do teachers perceive the change of their relationship with parents and students?
Our study involved semi-structured interviews with 6 primary school teachers between the 14-22t April, 2020
in an institution located in Budapest. The interviews were analysed using interpretative phenomenological
analysis (IPA). Our results show that the initial period of transition to online teaching was fraught with difficul-
ties because teachers were not given consistent guidance. The importance of adequate contact with students was
emphasized, and it seemed that the sudden separation was emotionally stressful for teachers. There was some
amount of drop-out, but teachers gave students time to process and cope with the situation, and in this way,
also giving parents some respite. Parents’ positive feedback was particularly important in the online education
process, and helped teachers to reinforce the effectiveness of their work.

Keywords: COVID-19, online education, teacher, parent, student, digital work schedule, teachers’ learning,
good practices, alternative school
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Investigating the role of university in preparing students
to enter the labour market based on interviews conducted
with university students

Zsofia Kocsis

Abstract

In the 215 century, the need to develop competences has gained significance. Based on literature, soft skills help
young career-starters become potential workforce. Most education systems equip graduates with the cognitive
skills needed to enter the world of work. Higher education is characterized by a teacher-centred approach,
which does not support the development of soft skills. In the explorative qualitative research how higher
education institutions have supported students’ transition to the labour market and how their skill development
were also analysed. The results of the interviews show that higher education provides a good foundation but
does not sufficiently focus on the development of soft skills. The results of the qualitative research highlight a
number of shortcomings in key areas, the development of which is important not only at the level of individuals
but also in the long term in view of the prestige of university education.

Keywords: higher education, labour market, competence development, soft skills

Learner’s agency in the context of Complex Dynamic System
of Second Language Acquisition

Krisztina Tari

Abstract

In the context of Second Language Acquisition (SLA) in the 215 century not only is the improvement of cogni-
tive, affective and psychomotoric skills of significance, but the ones of conative skills as agentive adaptability
are similarly important. The aim of the study is to clarify the two cornerstones of agentive adaptability such as
self-efficacy and self-regulation, and it also defines the notions of personal, collaborative and collective agency
respectively. Furthermore, it provides details about the main features of personal agency, that are the notions
of intentionality, forethought, self-reactiveness and self-reflectiveness. The study is also seeking the answer to
how Second Language Acquisition (SLA) can be imbedded in the frameworks of Complex Dynamic System
(CDS), what features it possesses and what methods might lead to the enhancement of learner’s agency and
well-being in the mechanisms of co-evolution and co-adaptation. Finally, it invites all the professionals in SLA
to try and test the classroom practices provided to enhance learner’s agency.

Keywords: agentive adaptability, Complex Dynamic System, learner’s agency, well-being, classroom practices
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Kojanitz Laszlo — Fodor Richard

Az orosz—ukran haboru
megjelenése a torténelemorakon

Az empirikus kutatast 2022 tavaszan a Magyar
Torténelmi Tarsulat Tanari Tagozatanak Mult

és jelen Torténelmi gondolkodas kutatécsoportja
végezte 150 torténelem szakos tanar részvételével
orszagszerte. A kutatas célja annak feltarasa volt,
hogy a 2022-ben elkezd6d6tt ukrajnai haboru
hogyan jelent meg a torténelemorakon, és milyen
hatassal volt a torténelemtanitasra és -tanulasra.

A tanulék kivancsiak voltak a haborut megel6zo
okokra, eseményekre, illetve annak orszagukra,
kozosségiikre és maganéletiikre gyakorolt kovet-
kezményeire. A tanarok tobbsége egyetértett azzal
az allitassal, hogy a haboriroél a torténelem tanter-
mekben is beszélni kell. A tanarok 82%-a beemelte
a haboru témajat az oraira, 24%-uk pedig legalabb
egy orat teljes egészében ennek szentelt. A tano-
rakon a tanirok bemutattak a haboru torténelmi
okait és jelentéségét, és kihasznaltak a lehetéséget
arra is, hogy a didkok kritikai gondolkodasat és
multiperspektivikus szemléletét is fejlesszék a habo-
ruval kapcsolatos hirek és informaciok segitségével.
A beszamolok szerint az orosz—ukran habori feldol-
gozasanak hatasara Kkiilonosen a kozépiskolakban a
tanulok érdeklodése nott a jelenre is hatast gyakorlé
torténelmi témak irant.

Bdanne Meészaros Aniko

A 6. pedagogus kompetencia és
teljesitésének megitélése — egy
kutatas tiikrében

Arra jutottunk, hogy a 6. kompetenciat a Kitol-

t6k nem a legfontosabbak kozott tartjak szamon.

A 6. kompetencia mind a 10 indikatoranak telje-
sitését jo szinvonalon valésitjak meg (6-os skalan
legalabb 4,52-0s atlaggal), és ezek az atlagok tobb
esetben is szignifikans eltérést mutatnak egymastol.
A legnehezebben teljesithetének a tantervi tartal-
mak adaptiv alkalmazasa (6.1.) és az ellenérzési
eredmények szakszert elemzése, tovabbi felhasz-
nalasa (6.6.) bizonyult, mig a legkénnyebbnek a
tanul6knak rendszeres és egyértelmii, targyilagos
visszajelzések adasa (6.8.). A hattérjellemzok alap-
jan képzett csoportok eredményei kozott statisztikai
szamitassal kimutathaté mértékii eltérések is voltak.
Példaul a 6.5. indikator esetében (személyre sza-
bott értékelés adasa) mind az 6vodapedagogusok,
mind a tanitok csoportjanak atlaga szignifikansan
magasabb érték volt, mint a kozépiskolai tanarok
csoportjaban szamolt.

Kocsis Zsofia

Az egyetem munkaeropiacra
felkészito szerepének a vizsgalata
hallgatoi interjuk alapjan

A jelenlegi feltaré jellegii, kvalitativ kutatasunk a
felsdoktatas munkaerdpiacra felkészito szerepére
fokuszalt a végzett hallgatok percepcidja alapjan.

A téma aktualitasa a munkaerdépiacon végmené
valtozasokban gyokerezik. Megvaltozott a feladatok
osszetétele, a munkafolyamatok elvégzéséhez sziik-
séges kognitiv és nem-kognitiv készségek aranyai-
nak atalakuldsa ment végbe. Az elméleti attekintés
soran meggy6zddtiink arrdl, hogy a munkaerdépia-
con egyre hangsulyosabb elvarasként jelennek meg
a soft skillek, amelyek nem irjak feliil a korabban

is fontosnak szamité hard skillek meglétét, de

az utobbi évektdl eltérden jelentésen megnétt a
nem-Kkognitiv készségek iranti igény (Holik és Maké,
2022). A kutatasi kérdésiink arra iranyult, hogy
napjainkban milyen kompetenciak keriilnek el6-
térbe a munkaerdpiacon, s ehhez mennyire igazodik
a végzett hallgatok kompetenciakészlete.

Turi Krisztina

Tanuloi agencia az idegennyelv-
tanulas, -tanitas komplex
dinamikus rendszerében

A tanul6i agencia tehat multidimenzionalis elemeket
fog kozre, intraperszonalis és kornyezeti kontext-
usba helyezve. Az agencia a tanul6 mint individuum
értelmezését elmozditja a tanuléi individuum kont-
extusba agyazott rendszerébe, amely a szorosan
osszefiiggo interakciok keretében folyamatosan
valtozik, fejlodik és transzformalodik. Tehat a tanu-
las-tanitas dinamikusan valtozo6 rendszerében tanar
és tanulé kozosen alakitja és formalja a tanulas-ta-
nitas konstruktumat, gy, hogy a curriculum és
mas, az oktatas-nevelésben érintettek szempontjait
is figyelembe veszik. A rendszer a fenti lehetséges
eszko6zok integralasaval lehet adaptiv és flexibilis,
de a fenti attraktorok és affordancia lehetoségével
élve koherens és energikus is egyben, vagyis nagy-
ban hozzajarul mind a tanul6, mind pedig a tanar
jollétéhez.



