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A szamolas tanulasanak sikeressége
az iskolakezdo szenzomotoros és
kognitiv profil tilkrében

Képesség, tanitdsi modszerek, a tanité személyisége, a csaldadi
hdtter, mind tényez6 a matematikatanuldsban, de hogy
miképpen alakul a gyermek sikeressége, azt alapvetéen

befolydsolja a szenzomotoros és kognitiv érettség iskolakezdés

idejéen meglévo szintje. Az adatalapti déntés az oktatds minden
szintjen a hatékonysdgot néveli. A hidnyzo idegrendszeri
Junkciok akaddlyt jelentenek, pedig akdr néhdny honap
utan ez az akaddly természetes éréssel is elhdrulhatna.
A szenzomotoros és kognitiv funkciok megismerésével és célzott
[fejlesztésevel elkertilhetd lenne a kezdeti kudarc, és sokkal t6bb
gyermek tanulna sikeresen, mint most.

Bevezetés

azt, ahogyan az egyén a vilagrol gondolkodik, vagyis a matematika az egyén

alapvetd gondolkodasi eszkdzévé valhat. Az oktatasban azonban a matemati-
katanitds még mindig foként a szdmolasi ismeretekre dsszpontosit (Linder és Simpson,
2018), és az iskola a gyerekek matematikai tudasat szamoléasi mtveletekkel méri. A sza-
mok a matematika nyelvének részét képezik, amelyet a gyerekeknek el kell sajatitaniuk,
de az iskoldban olyan nagy hangsulyt fektetnek a szdmolas megtanulasara, hogy akik
ebben kevésbé jol teljesitenek, azok a kezdeti kudarcok révén kirekesztddnek a matema-
tikai gondolkodasbol.

Az els6 osztalyosok matematikatanitasaban legalabb két szempontbol jelentds valto-
zasokat kellene végrehajtani: a szamolasi készséget jobban 6ssze kell kapcsolni a mate-
matikai gondolkodassal, és a matematika tanitdsdnak a gyermekek neuroldgiai érésével
6sszhangban kell haladnia. Az elsd feladat a matematikaoktatashoz hasznalt tananyagok
ujragondolasa. A masodik feladat sokkal dsszetettebb, mivel a gyermekek idegrendsze-
rének fejlédése nem kis részben a 21. szazadra jelentésen kiboviilt informacios tér miatt
rendkiviil sokrétli, aminek kovetkeztében az alapvetd szenzomotoros funkciok széles
skalajanak fejlesztése valt sziikségessé. Az egyénenként eltérd képességstrukturak eltérd

3

ﬁ matematikai gondolkodas rendszerezi a kdrnyezetr6l szerzett tapasztalatokat és

fanuimany


https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.8.03

Iskolakultira 2023/8

tanuldasi utakat vonnak maguk utan, ezért fontos ismerni a matematikatanulasban elényds
¢és jol miikodo képességprofilokat, a szenzomotoros és kognitiv érettséget, valamint a
tanulasi elérehaladas akadalyait jelentd jellemzdket.

Matematikai alapismeretek tanuldsa

A szakirodalomban sokféle iranyban vizsgalt teriilet a matematika tanulasa, és kiilonféle
képességeket és képességesoportokat emelnek ki a kutatok, de nincsen egy egységes kép,
amely alapjan a matematikaban sikeres ¢s sikertelen haladast elére jelzd képesség-profil
vagy profil lenne atadhato a szakemberek szamara.

A matematikai kompetencia a kognitiv kompetencia része, melyben a matematikahoz
kapcsolodo teriiletspecifikus egységek mellett mas teriiletekhez sziikséges komponensek
is megtalalhatok, mint példaul a térbeli viszonyok észlelése, szovegértés, figyelem, emlé-
kezet (Dékany, 2009). Krajcsi Attila (2005) szamolasi zavarokat vizsgalo tanulmanyaban
hangsulyt kap a téri-vizudlis és a kozponti végrehajtd rendszer, valamint a munkamemo-
ria monitorozasa is. Mas kutatasi eredmények azt jelzik, hogy az informacidfeldolgozas
sebessége, a téri-vizualis képességek, a munkamemoria, a szamérzék és a fluid intelli-
gencia jelentésen hozzajarulnak az iskolai teljesitményhez (Rohde és Thompson, 2007;
Tikhomirova, Malykh és Malykh, 2020). Cueli és munkatarsai (2020) azt talaltak, hogy
a figyelemnek nagy jelentdsége van a kisgyermekek szamolasi készségeiben, de azt is
megallapitottak, hogy a valaszidé még fontosabb.

A matematikaban mutatkozo6 hianyossagok betekintést nytjthatnak a matematikatanu-
lashoz sziikséges kognitiv funkciok kdrébe is. Agostini, Zoccolotti és Casagrande (2022)
kozelmultbeli kutatasai példaul kimutattdk, hogy a matematikai nehézségekkel kiizd6
gyermekek olyan kognitiv teriileteken mutatnak zavarokat, mint a végrehajté funkciok,
a figyelem és a feldolgozasi sebesség.

Piia Parviainen (2019) a korai matematikai készségek fejlédésének holisztikus modell-
jéhez kidolgozott elméleti keretrendszerében azonositotta a f6 matematikai készségka-
tegoridkat — a numerikus készségeket, a térbeli gondolkodasi készségeket, valamint a
matematikai gondolkodasi és érvelési készségeket. Hangstlyozta, hogy a korai matema-
tikatanulasban a sokoldali korai matematikai képességek tudatos korai tanulasi gyakor-
latok révén torténd egyideju erdsitésével kell foglalkozni. Kevesebb hangsulyt fektetett
a szenzomotoros teriiletre, annak ellenére, hogy a magasabb szintli kognitiv fejlédés a
szenzomotoros funkciokra épiil.

Flores és munkatarsai (2023) &sszefoglald tanulmanyukban arra a kdvetkeztetésre
jutottak, hogy pozitiv dsszefliggést mutatnak a kutatasi eredmények a finommotoros
készségek, nevezetesen a finommotoros koordinacid €s a vizuomotoros integracio, vala-
mint a matematikai teljesitmény kozott. Eredményeik szerint a matematikai készség és
a numerikus szamolas volt a leginkabb Osszefiiggésbe hozhaté a finommotoros készsé-
gekkel.

A finommotoros képességek a szamolashoz, az ujjtudatossag pedig a szimbolikus
Osszehasonlitashoz kapcsolodnak, deriilt ki Asakawa és Sugimura (2022) munkajabol.
A kutatok tovabbi elemzése azt is jelezte, hogy a szamlalas kozvetitette a finommotoros
¢és a szdmolasi képességek kozotti kapcesolatot, mikozben a finom mozgas képességek
¢és az ujjtudatossag kozvetlen hatasa a szdmolési készségekre fennmaradt. A szerzék
megallapitasai szerint a finommotoros képességek €és az ujjtudatossag kapcsolatban all a
szamolasi képességgel, beleértve a szamlalast és a szimbolikus 6sszehasonlitast.

Casey és munkatarsai (2017) kutatasi eredményei alatamasztjak a térbeli rotacios
képesség és a matematikai feladatok tobb tipusa kozotti 0sszefiiggést. Fernandez-Mén-
dez és munkatdrsainak (2020) kutatasi eredményei azt mutattak, hogy a block design
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(mozaik-proba) feladat altal mért téri-vizualis gondolkodas jelentésen hozzajarult a
matematikai teljesitményhez, kiilondsen a 6 és 7 éveseknél, de a 8 éveseknél mar nem.
Az eredményt tovabb elemezve az is kideriilt, hogy a mentalis rotacio és a kéziigyesség
josolta meg legjobban a matematikai teljesitményt. Ezek az eredmények ravilagitanak a
mogottes kognitiv (térbeli) és motoros képességek szerepére az altalanos iskolas gyerme-
kek matematikai teljesitményében.

Gilmore ¢és Cragg (2018) a végrehajto funkciok matematikai teljesitményben betoltott
szerepére vonatkoz6 meglévd bizonyitékokat gytijtotték Ossze, és vizsgaltak ezeket és
egyeb ujabb, a végrehajté funkcidknak a matematika egyes Osszetevdiben valo rész-
vételére vonatkozd eredményeket. A végrehajté funkcidkhoz tartozé teriiletek pontos
listajaban még nincsen megegyezés a szakemberek kozott, de a kognitiv végrehajtd
funkciok harom f6 csoportja elfogadott: munkamemaoria, kontrollfunkciok és kognitiv
rugalmassag.

Kyttdld és Lehto (2008) kutatasainak eredményei jelezték, hogy a munkamemoria az
egyik legfontosabb tényezé a matematikai teljesitmény mogott, mind a passziv vizua-
lis-térbeli tarolas (rovid tavu tarolasi feladatokkal mérve), mind az aktiv vizualis-térbeli
feldolgozas (mentalis rotacio) donté fontossagiak a matematikai készségek terén.

Mindezek alapjan feltételezziik, hogy a szamolasi képesség kialakulasaban nagy sze-
repe van azon alapvet6 funkciok érésének, amelyeket harom f6 tertiletre osztottunk. Ezek
a teriiletek egymas fejlodését kolesondsen feltételezik és erdsitik vagy gyengitik. Ez a
harom f06 teriilet képezi a sikeres matematikatanulas hatterét, és az egyes teriiletekhez
kapcsolddoé minimalis kognitiv funkcidk optimalis kombinacidja adja az egyéni matema-
tikatanulasi profilt. Ennek megfeleléen az egyik teriilet alacsonyabb szintjét kompenzal-
hatja egy masik teriilet eréssége, de barmely teriileten mutatkozo jelentésebb hiany vagy
lemaradas a tanulas kudarcahoz vezet.

A harom f0 tertilet és elemei:

I. Szenzomotorium:

— Testséma

— Ujjtudatossag

— Tér-orientaciod

— Szekvencialis feldolgozas

II. Végrehajtd funkciok:

— Munkamemoria

— Kognitiv kontroll

— Forgatas (téri munkamemoria)

II. Matematikai alapok:

— Mennyiségfogalom

— Mintazat keresés

— Elvonatkoztatas

Eppen az atfedések és az egymassal valé erds kapcsolat miatt a harom f6 teriilet ala tar-
tozd valtozok nem alkotnak tiszta csoportokat, és a jelzett elemek csak a f6 csoportbol
kiragadott jellemz6 mutatok. Kutatadsunkban a harom f6 csoportra fokuszalunk, illetve
ezek kiilonbozo elemeit vizsgaljuk.

Kiilonods hangsullyal vizsgéljuk a szenzomotoros képességeket, mert ezek jelenleg
kevéssé hangsulyosak a matematikatanitasban és annak kutatasaban. Nincsenek 0ssze-
rendezett adatok a szenzomotoros miikodés teriiletei és a matematikatanulas sikeressé-
gérol.
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A kutatasunk célja

A MTA-AVKF Tanulasi Kornyezet Kutatocsoport munkdja arra irdnyul, hogy a tanitok
minél hatékonyabban tudjak mar az iskolakezdés idején tamogatni a gyerekek iskolai
sikerességét és elkeriilni a korai kudarcokat.

A nemzetkozi szakirodalom mar évtizedek ota foglalkozik az adatvezérelt dontés-
hozatallal, a hazai oktatasban és oktataskutatasban azonban még kevéssé jelent meg ez
a fogalom. Az adatalapu vagy adatvezérelt dontéshozatal a tanitds-tanulds fejlesztése
érdekében felhasznalt adatokat és az ezekre épiilé dontéseket jelenti. Az oktatds minden
szintjén hatékony ez a megkozelités, de a pedagogusok tudnak kozvetleniil szakértoként
eljarni (Sebestyén, 2019).

Kutatasunk soran az adatalapti dontéshozatalra épitd modszertani fejlesztést kivanjuk
tamogatni. Az eltérd idegrendszeri érés és egyéb, a tanulast befolyasolo tényezok isme-
retében megfelelé modszertani eljarasokat alkalmazva a megismerd-fejleszté kornyezet
kialakitasa lehetdvé valik. Ehhez dolgozunk ki konnyen hasznalhat6 vizsgélati eljarast és
adunk at a tanitasba épithetd modszertani megoldasokat.

Kutatasi projektiink soran 1050, els6 osztalyt kezd6 gyermek tesztvizsgalatat végeztiik
el a tanévkezdés elején, és egy iskolakezdd szenzomotoros és kognitiv profilt dolgoztunk
ki a pedagdgusok altal is hasznalhat6 eljaras alkalmazasaval.

A jelen tanulmanyunkban bemutatott kutatas célja azoknak a szenzomotoros ¢s kognitiv
profiloknak az azonositasa, amelyek az altalanos iskola elsd osztalyat megkezdd gyerme-
keknek a matematika tanulasaban varhat6 kiilonb6z6 mértéki sikerességét elére jelzik,
vagyis sziikségesek az elsdosztalyos matematika tanulasahoz. Hipotéziseink a kdvetkezok:

1. Azonosithatok a matematika tanulasaban elonyds €s hatranyos szenzomotoros €és

kognitiv profilok.

2. Néhany mas kognitiv teriilet mellett az alapvetd szenzomotoros képességek is

dontd fontossaguak a matematika tanulasanak kezdetén.

Modszerek

Ebben a tanulmanyban, egy pilot kutatasi fazist mutatunk be, amelyben 415 elsé oszta-
lyos tanulo (211 fia és 204 lany) adatait dolgoztuk fel. A csoport 95%-a hat- vagy hétéves
gyerekekbdl allt (6 éves N = 156; 7 éves N =239), a tobbi néhany gyermek nyolc-tizéves
volt. A kutatasi adatok feldolgozasa folyamatban van. A jelen munka azért pilot kutatas,
mert a teljes anyag feldolgozasa sziikséges ahhoz, hogy elegendé szamu adat legyen
minden altalunk kovetett kategoriaba, példaul a kiilonb6zo fejlodésti vagy eltérd szocio-
kulturalis hattérrel rendelkezd csoportokban.

A jelen fazisban a tanitdk a tanév elsé féléve utan értékelték tanitvanyaik elérehala-
dasat a matematikai és az iras-olvasasi készségek terén. A tanitokat arra kértiik, hogy
egy Otfokozatu skalan értékeljék, hogy tanitvanyaik milyen mértékben haladtak eldre
a tananyagban: 1 — nincs haladas; 2 — nagyon gyenge haladas; 3 — gyenge haladas; 4 —
megfeleld haladas; 5 — teljes haladas. Ezt az 6t szintet a matematikatanulas kiilonb6z6
szintjeihez tartozd tanuldk 6t csoportjaként hasznaltuk, akiknek szenzomotoros és kog-
nitiv profiljat 6sszehasonlitottuk:

1. nincs haladas N=22 5%
2. nagyon gyenge haladas N =23 6%
3. gyenge haladas N=36 9%
4. megfeleld haladas N=114 27%
5. teljes haladas N =220 53%
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Az értékelés kifejezetten a tananyagban vald haladasra vonatkozott, nem a gyermek
képességeire. Minthogy a tanitoknak nem voltak el6zetes ismereteik a tanuldik matema-
tikai tudéasarol, ezért kizarolag az elsé félévben mutatott haladasrél tudtak beszamolni.

A Szenzomotoros és Kognitiv Profil Teszt

A Szenzomotoros ¢és Kognitiv Profil Teszt elddje a Nemzetkdzi Kognitiv Profil Teszt
magyar valtozata (Smythe, 2002), amely egy tobb nyelvre leforditott eljaras a diszlexia
kiilonboz6é nyelveken valdo megjelenésének vizsgalatara (Gyarmathy és Smythe, 2000;
Smythe, 2002). A Szenzomotoros és Kognitiv Profil Teszt korabbi online valtozatat tobb
kutatasban is alkalmaztak mar (Kertzman és mtsai, 2017; Gyarmathy és mtsai, 2019,
2021). A jelen kutatasban a teszt legujabb, a kisgyermekekre adaptalt verzigjat hasznal-
tuk. A Szenzomotoros és Kognitiv Profil Teszt sokoldalu képet adhat az egyén és a cso-
port erdsségeirdl és fejlesztendd tertileteirdl. A teszt elektronikus valtozata ingyenesen
elérhetd az interneten a sziilok, pedagogusok, egyéb szakemberek és kutatok szamara.
Az itt bemutatott vizsgalatban a teszt ,,A” moduljanak feladatait vettiik fel, amely az
5-8 éves gyermekek vizsgalatara iranyul, de a leirasa alapjan iddsebb és gyorsan fejlédd
fiatalabb gyermekek is tesztelhetok vele.

Az eredmények bemutatasakor nem hasznaljuk az 6sszes mutatdt, csak a legfon-
tosabbakat, amelyek valamilyen szinten szerepet jatszanak a matematika tanuldsa-
nak sikerességében. A tanuldk profilja a tesztsorozat feladataibol szarmaz6 mutatok-
bol all (1d. a mellékletben). A teszt maga ingyenes bejelentkezéssel megtekinthetd a
http://kognitivprofil.hu weboldalon.

Eljaras

A Szenzomotoros és Kognitiv Profil Teszt felvétele konnyen elvégezhetd egy érintoké-
perny0s tablagépen vagy laptopon, akar szakember részvétele nélkiil is. Kisgyermekek
esetében egyszemélyes helyzetben a vizsgalatvezetd segit a gyerekeknek a feladatok
megértésében. Kutatasunkban a gyerekek tanitéi voltak a vizsgélatvezetok, akiket el6ze-
tesen felkészitettiink a feladatra. A tesztelésre két iilésben keriilt sor a tanévkezdést kdvetd
hetekben. Az online teszteredmények alapjan a tanuldkat minden egyes mutatd esetében
6t szintre soroltuk a minta atlaga és a szoras segitségével, igy a kiillonb6z6 teszteken elért
pontszamok Gsszehasonlithatok voltak: 5 — kiemelkedd (t6bb mint 2 szorassal az atlag
felett); 4 — atlag feletti (tobb mint 1 szorassal, de legfeljebb 2 szorassal az atlag felett); 3 —
atlagnak megfeleld (atlag +- 1 szoras); 2 — fejlesztendd (tobb mint 1 szérassal, de kevesebb
mint 2 szdrassal az atlag alatt); 1 — erdsen fejlesztendd (tobb mint 2 szdrassal az atlag alatt).
A kutatasban a teszt mellett a tanitok altal a gyermekek tanulmanyi fejlédésérol kitol-
tott otfokozath értékelést hasznaltunk a gyermekek iskolai sikerességének felmérésére.

Eredmények

A tanitok visszajelzései alapjan kialakitott matematika és magyar nyelv tananyagban valo
haladas mértékét Gsszevetve a teszteredményekkel kideriil, hogy a szenzomotoros mikddés
messze nagyobb szerepet jatszik a sikerességben, mint példaul az elvonatkoztatasi képes-
ség. A matematika és magyar tantargyak terén valo haladas nagy korrelacioja jelzi, hogy
altalaban iskolakezdd profilrél van szd, amelyet kiilonb6z6 mutatdk mentén azonositottunk,
¢s a jelen tanulményban kifejezetten a matematika tanulasa szempontjabdl elemeztiink.
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Az elsé osztalyban a matematika lénye-
gében a szamolas elsajatitasara korlatozo-
dik, és ebben meghatarozo6 a szenzomotoros
érettség mellett, hogy kialakult-e a biztos
mennyiségfogalom, amire a szamolas épiil-
het. A kutatasi eredményeink azt jelzik, hogy
a szamolas tanulasaban a munkamemorianak
van elsddleges szerepe. A munkamemoria
érettsége ¢és megfeleld milkodése a szamo-
las elsajatitdsanak feltétele (Von Aster és
Shalev, 2007). A munkamemoria dsszefligg
a szenzomotoros funkciok kozé tartozo szek-
vencialis feldolgozassal, aminek az eredmé-
nyeink szerint szintén nagy jelenetdsége van
a matematikai sikerességben, barmely moda-
litasrol van szo6 (1. tdblazat).

Ezekhez mérhet6 jelentésége van az ujjak
azonositasanak. A szamok és az ujjak azo-
nositasanak osszefiiggése kevéssé jelenik
meg a matematikatanulds problematikaja-
ban, pedig mar sok éve ismert a jelenség,
amelyet a mi vizsgalatunk eredménye is
megerdsitett. Az Osszefliggés oki hatterének
feltarasa tobb megkozelitést hozott, de még
nincsen megegyezés abban a tekintetben,
hogy miképpen alakult ki, és mi a hattere
az ujjak és szamok kozds agyi reprezentaci-
0janak (Penner-Wilger és Anderson, 2013).
A nyilvanvald kapcsolat azonban a tanitasi
gyakorlatra nézve szinte kotelezéen elvarast
allit az ujjtudatossag kialakitasara mar a sza-
molas tanulasa elott a kisgyerekeknél, majd
akar azzal osszefliggésben a tovabbiakban.

A matematika tanulasaban a sikeresség-
hez olyan szenzomotoros képességekre is
sziikség van még, mint a testséma ¢s a téri
viszonyok, valamint az alak-hattér észlelése.
Sét, a jobb labon egyenstlyozas is hataro-
zott, példaul a figuralis elvonatkoztatashoz
mérhetd korrelaciot mutat a szamolas elsa-
jatitasanak szintjével az iskolai tanulas elsé
féléve utan. Lényeges informacié tovabba,
hogy a beszédértés és a nyelvi szekvenciak
azonositasanak éretlensége nemcsak az olva-
sas €és iras, hanem a szamolas tanulasaban is
egyértelmi hatrany (1. tablazat).

Az elso osztdlyban a matema-
tika lenyegében a szdmolds
elsajdtitdsdra korldtozodik, és
ebben meghaldrozo a szenzo-
motoros érettség mellett, hogy
kialakult-e a biztos mennyi-
ségfogalom, amire a szdamolds
épiilhet. A kutatdsi eredménye-
ink azt jelzik, hogy a szdamolds
tanuldsdaban a munkamemo-
ridnak van elsodleges szerepe.
A munkamemoria érettsége és
megfelelo miikédése a szdmo-
las elsajdtitdsdnak feltétele (Von
Aster és Shalev, 2007). A mun-
kamemoria dsszefiigg a szenzo-
motoros funkciok kézé tartozo
szekvencidlis feldolgozdssal,
aminek az eredményeink sze-
rint szintén nagy jelenetosége
van a matematikai sikeresség-
ben, barmely modalitdsrol van
$z0 (1. tdabldzat).

Ezekhez mérheto jelentosége
van az ujjak azonositdsdanak.

A szdmok és az ujjak azonositd-

sdanak osszefiiggése kevéssé jele-

nik meg a matematikatanulds

problematikdjdban, pedig mdr

sok éve ismert a jelenség, ame-

lyet a mi vizsgdlatunk eredmeée-
nye is megerositett.
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1. tablazat. A matematika tanuldsaval korrelalo teriiletek és korrelacios egyiitthatoik
a matematika-haladassal

VIZSGALAT MUTATO MATEMATIKA
Tanitoi értékelés matematika
magyar
munkamemoria hatékonysaga 0,52676
Szamsorozat visszafelé

munkamemoria terjedelme 0,46652
Szenzomotoros vizsgalat iddi szekvencia 0,46446
Szenzomotoros vizsgalat téri szekvencia 0,45355
Szenzomotoros vizsgalat ujjak azonositasa 0,40594
Szamismétlés auditiv szekvencialis memoria 0,40576
Beszédhang-megkiilonboztetés beszédhang differencialas 0,39431
Mennyiségek dsszehasonlitasa mennyiségfogalom 0,37808
Szamismétlés auditiv memoria terjedelme 0,36996
Szenzomotoros vizsgalat jobb-bal differencialas 0,29443
Szenzomotoros vizsgalat testrészek azonositasa 0,28182
Szenzomotoros vizsgalat viszonyok azonositasa 0,25663
Szenzomotoros vizsgalat alak-hattér azonositasa 0,25146
Figurak figuralis elvonatkoztatas 0,23957
Go —no go feladat kognitiv kontroll 0,23745
Szenzomotoros vizsgalat nyelvi szekvencia (els6 hang) 0,23536
Szenzomotoros vizsgalat egyensuly csukott szemmel 0,22265
Beszédértés beszédértés 0,20303

Iskolakezdéskor a matematikatanulasban sikeres
és sikertelen csoportok profilja

A matematikatanulas kiilonb6z6 szintjeit mutatd 6t tanuldcsoport nem kiilonbozik egy-
mastol sem a nemek, sem az életkor tekintetében, csak képességszerkezetben. A csopor-
tok koziil a matematikai képességek fejlettségében jelentdsen lemarado 1. csoport profilja
tér el tobb mutatdban is szignifikdnsan a tobbi csoport profiljatol. Az 1. dbran vizudlisan
is észlelhetd, hogy ezek a gyerekek nem annyira az elvonatkoztatasi-kdvetkeztetési
képességekben vannak lemaradva, hanem sokkal inkabb a végrehajtd funkciokban és
egyes szenzomotoros teriileteken.

A diagramon vizualisan latszik, hogy a 2. csoport az 1. csoport kissé enyhébb valtozata,
¢és szintén a gyenge végrehajtod funkcidk és alacsonyabb szenzomotoros pontszamok jel-
lemzik. A 3. csoport profilja kevésbé hullamzo, a 4. csoporté még kevésbé. Az 5. csoport
egyenletes képességstruktarat mutat, ami stabil hatteret biztosit az iskolai tanulashoz. Az
eredmények azt jelzik, hogy a matematikabol nagyon jol teljesité csoport nem korlatozo-
dik a kiilondsen kiemelkedd képességliekre (a teszteredményeket tekintve a 3. kategoria
koril teljesitettek). Mas szoval, megfeleld idegrendszeri érettségi szint mellett sikeresek
lehetnek az atlagos képességekkel bird gyermekek is az iskolai matematikatanulasban.
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wum 5. (N=220} teljes @==4. (N=114)- megfeleld w3, (N=36) - gyenge

e=@um) (N=23) - nagyongyenge ~ @ 1. (N=22) - nincs hal adas
figurdlis absztrak dé

egyensuly csukott szem - ba 3,50 mennyiség fogalom

lab
egyensuly csukott szem jobb ,
ey v I3b } munkamemaria

egyenstuly nyitott szem - bal Iab auditiv szekvencidlis memdria

egyenslly nyitott szem - jobb

I3b kognitiv kontroll

tériviszonyok azonositdsa téri szekvenciak

ujjak azonositasa iddi szekvendak
beszédhang

megkiilénboztetése
irdnyok megkiilénbzt etése alak-hattér megkllonboztetése

testrészek azonositdsa

1. abra. Az ot eltérd fejlodésii csoport kognitiv profilja. A profil csillagdiagramként is
abrazolhato, de a folyamatos vonalas abrdzolads sajatos alakzatokat hoz létre, amelyek jol
lathatova teszik a kiilonbségeket.

Az 1-5. csoportok profiljai kozotti vizualisan lathato kiilonbségeket kétmintas t-probaval
ellendriztiik. Az 5. csoport minden feladatban jobb eredményt ért el, mint a tobbi cso-
port, a legtobb feladatban szignifikans kiilonbségek mutatkoztak, még a csukott szemmel
végzett jobb labon egyenstlyozasban is. A 4. csoport kevesebb teriileten kiilonbozott a
gyengébben teljesitoktél, mint az 5. csoport. A 4 versus 5 0sszehasonlitdas mutatja, hogy
mely teriiletek miatt vannak némi nehézségeik (absztrakcio, mennyiségi fogalom, kont-
rollfunkciok és tobb szenzomotoros teriilet). A 4. csoport tobbi csoporttal vald 6sszeha-
sonlitdsa nem mutat jelentds kiilonbségeket, csak a munkamemoria és a téri, valamint
1ddi szekvenciak terén, némileg a beszédhang megkiilonboztetésben.

2. tablazat. A csoportok atlageredményei és a t-tesztek p-értékei — elvonatkoztatdas,
mennyiség, munkamemoria, kontrollfunkciok

Kiilonb6zéen figuralis mennyiség- | munka- auditiv kognitiv
eredményes csoportok | absztrakcié fogalom memoria | szekvencidk | kontroll
5 —teljes 3,08 3,30 3,15 3,01 3,10
4 — megfeleld 2,80 2,93 2,96 2,81 2,88
3 — gyenge 2,75 2,79 2,78 2,69 2,75
2 — nagyon gyenge 2,74 2,77 2,13 2,39 2,87
1 — nincs haladas 2,55 2,27 1,36 1,91 2,55
atlag 2,93 3,07 2,91 2,84 2,96
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Tesztnéy figuralis mennyiség- munka- auditiv kognitiv

absztrakcio fogalom memoria szekvenciak kontroll
5v.1-3 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000
4v.13 0,2711 0,0107 0,0000 0,0014 0,1459
4v.5 0,0002 0,0000 0,0094 0,0033 0,0013
3v.4 0,9305 0,6798 0,0000 0,1203 0,0690
2v.3 0,5115 0,9443 0,0048 0,0070 0,6907
1v.2 0,4322 0,2913 0,0000 0,0072 0,5335
1v. 4 0,0831 0,0001 0,0000 0,0000 0,0317
1v.5 0,0003 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000

A teszteredmények jelzik, hogy mind az auditiiv, mind a téri és az id6i szekvencialis
feldolgozas fejlettségének nagy jelentdsége van a matematika tanulasaban. A legjobban
teljesitd csoportokat azonban az id6i szekvencidk jobb feldolgozasa erésen megkiilon-
bozteti a kevésbé sikeresektdl (3. tablazat).

3. tablazat. A csoportok atlageredményei és a t-tesztek p-értékei — alapveté
szenzomotoros képességek

Kiilonbo6zéen téri szek- | id6-szek- | beszédhang alak-hattér jobb-bal
eredményes csoportok | vencidk | vencidk | differenciicio | differenciacio | differenciacié
5 —teljes 2,91 3,10 3,03 3,01 3,03
4 — megfeleld 2,83 2,88 2,85 2,97 2,90
3 — gyenge 2,50 2,56 2,86 2,83 2,81
2 —nagyon gyenge 2,39 2,26 2,39 2,70 2,83
1 — nincs haladas 1,86 2,00 1,95 2,32 2,18
atlag 2,77 2,89 2,87 2,93 2,92
Kiilonb6zéen téri szek- | ido-szek- | beszédhang | alak-hattér jobb-bal
eredményes csoportok | venciak | vencidk | differenciacié | differenciacio | differenciacio
5v.1-3 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000
4v.1-3 0,0000 0,0000 0,0005 0,0009 0,0047
4v.5 0,0698 0,0004 0,0079 0,5548 0,0324
3v.4 0,2996 0,0000 0,5927 0,3257 0,9708
2v.3 0,9060 0,7684 0,2606 0,5294 0,2685
1v.2 0,0278 0,3782 0,0032 0,2295 0,1268
1v.4 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000
1v.5 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000

A szenzomotoros fejlodés legkorabbi teriiletei, a testséma €s a térorientacio is kevésbé
érett a matematika tanulasaban sikertelen csoportok esetében. A Dékany Judit-féle tera-
pia (2018), vagy egy¢b, a matematika tanulasanak hatékonyabba tételét c€lzé6 mozgasfej-
lesztés 1étjogosultsagat igazolja még az iskolakezdéskor is ez az eredmény. A szenzomo-
torium szenzitiv idészaka belenyulik az iskolaskorba. Ezért az iskolai tanulasnak része
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kellene, hogy legyen az intenziv mozgas-észlelés fejlesztése, mikdzben mar egészen
fiatal korban el kell kezdeni a mozgasfejlesztést, hogy az iskolakotelezettség idejére a
gyermek legalabb az alapvetd szenzomotoros miikodések terén érett legyen.

4. tablazat. A csoportok atlageredményei és a t-tesztek p-értékei — tovabbi alapvetd
szenzomotoros képességek, testséma és térorientdcio egyensulyozas

Kiilonb6zéen eredményes testrészek ujjak viszonyok
csoportok azonositasa azonositasa azonositasa
5 —teljes 3,11 2,96 2,91
4 — megfelelo 3,06 2,81 2,88
3 — gyenge 2,86 2,72 2,78
2 —nagyon gyenge 2,48 2,48 2,70
1 — nincs haladas 2,41 2,18 2,36
atlag 3,00 2,83 2,85
Kiilonb6zéen eredményes testrészek ujjak viszonyok
csoportok azonositasa azonositasa azonositasa
5v.13 0,0000 0,0000 0,0000
4v.1-3 0,0002 0,0012 0,0050
4v.5 0,5094 0,0003 0,5013
3v.4 0,5624 0,6507 0,1322
2v.3 0,1400 0,3417 0,0608
1v.2 0,2784 0,1208 0,7862
1v.4 0,0002 0,0000 0,0000
1v.5 0,0000 0,0000 0,0000

Az egyensulyrendszer fejlédése a szenzomotoros integracio egyik tdmogatoja, €s jelzi az
érettséget. A csukott szemmel torténd egyensulyozas nagyobb kihivas az agy szamadra,
torténd egyensulyozas a szenzomotoros integracid igen jo mutatoja. A magasabb rendil
kognitiv funkcidk hatterében betoltott fontos szerepét jelzi, hogy az itt mutatott elmara-
das és a matematika tanulasa k6zott némi kapcsolat mutatkozik.

5. tablazat. A csoportok atlageredményei és a t-tesztek p-értékei — egyensiilyozas

Kiilonb6zéen egyensuly egyensuly egyensuly egyensuly
eredményes nyitott szem | nyitott szem — | csukott szem — | csukott szem —
csoportok — jobb lab bal 1ab jobb lab bal 1ab
5 —teljes 3,08 3,10 3,17 3,17
4 — megfelel6 3,15 3,16 3,01 3,10
3 — gyenge 2,71 2,83 3,00 3,11
2 —nagyon gyenge 3,00 3,00 2,91 3,13
1 — nincs haladas 2,59 2,64 2,45 2,68
atlag 3,04 3,06 3,05 3,12
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Kiilonb6zéen egyensuly egyensuly egyensuly egyensuly
eredményes nyitott szem | nyitott szem — | csukott szem — | csukott szem —
csoportok — jobb lab bal lab jobb lab bal lab
5v.1-3 0,0001 0,0021 0,0003 0,0524
4v.1-3 0,0004 0,0020 0,1283 0,5009
4v.5 0,3758 0,3665 0,0548 0,3514
3v.4 0,2150 0,0709 0,0034 0,0172
2v.3 0,6150 0,6303 0,1457 0,4088
1v.2 0,1431 0,3623 0,0265 0,0457
1v.4 0,0011 0,0006 0,0012 0,0011
1v.5 0,0003 0,0004 0,0000 0,0005

Az eredmények tehat azt mutatjak, hogy a
munkamemoria fejlettsége mellett a szen-
zomotoros képességek is jelentds szerepet
jatszanak a matematika tanulasanak a kez-
detén, és ezek éretlensége akadalyozza a
szdmolas elsajatitasat. Nemcsak a magasabb
rendli szenzomotoros képességek, mint a
téri és id6i szekvencialitas, hanem az alacso-
nyabb szintliek, mint a testséma és az alap-
vetd érzekelési teriiletek, igy az alak-hattér
megkiilonboztetés vagy a beszédhangok
megkiilonbdztetése is szerepet jatszanak a
matematikatanulas szempontjabol sikeres
profilban (4. és 5. tablazat). Még a szenzo-
motoros integracié egyik mutatdja, az egy
labon egyensulyozas ideje is némileg jelzdje
a matematikatanulas varhato sikerességének.

Megbeszélés és tovabbi 1épések

A kovetéses kutatasunk ezen pilot tanul-
manyaban csak rovid Osszehasonlitasra
volt lehetéség, de ezek a korai adatok mar
arra utalnak, hogy a profileljaras feltarhatja
a matematika tanulasahoz sziikséges szen-
zomotoros ¢és kognitiv hattérképességeket.
A Szenzomotoros és Kognitiv Profil Tesztet
a pedagogusok maguk alkalmazhatjak, hogy
mar akar az elsé osztalyba 1ép6 gyermekek
kognitiv profilja alapjan megtervezhessék
haladasukat és matematikatanitasi mod-
szereiket. Ezzel az adatalapi dontéshozatal

Az itt bemutatott pilot kutatds-
ban a gyerekeknek a pedago-
gusok dltal értekelt matematika
tantdrgyban valo haladd-
sdt dsszevetettiik a gyerekek
iskolakezdo teszteredmeényeivel.
A tanitok értékelése alapjdan a
matematika tananyagban elért
elorehaladcdsi szintek megosz-
ldasa azt mutatja, hogy az elso
osztdlyosok 80%-a teljes vagy
megfelelo haladldst ért el az elsé
féléevben. Ez azt is jelenti, hogy
a gyerekcsoportnak a 20%-a
nem mutatott megfelelo hala-
ddst, vagyis minden tiz gyer-
mekbol kettonek kudarcok
sorozata az iskolai matemati-
katanulds. Ezek a gyermekek
iskolaérettnek nyilvdnitottként
kezdtek meg a tanuldst, de az
iskola elso féleveben nem tud-
ldk teljesiteni a matematika
ordkon elvdrt szintet.

bevezetéséhez kivanunk hozzajarulni. A fejlesztésben nagy jelentdsége van a profilvizs-
galatnak, mert az er6sebb teriiletek elfedhetik a hianyokat, és igy csak késébb jelennek
meg a problémak. Ugyanakkor az is lényeges, hogy mely teriiletek segitik a matematika
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tanulasat adott egyénnél, minthogy a fejlesztés az erésségekre épitve lehet valoban
hatékony, mert nem csak a hidnyra oriental. Ez a sikerélményt add, megismerd-fejleszto
szemlélet és gyakorlat biztositja az érzelmi-motivacios hattértamogatast.

Az itt bemutatott pilot kutatdsban a gyerekeknek a pedagogusok altal értékelt mate-
matika tantargyban val6 haladasat 6sszevetettiik a gyerekek iskolakezd6 teszteredménye-
ivel. A tanitok értékelése alapjan a matematika tananyagban elért elérehaladasi szintek
megoszlasa azt mutatja, hogy az els6 osztalyosok 80%-a teljes vagy megfelel6 haladast
ért el az els6 félévben. Ez azt is jelenti, hogy a gyerekcsoportnak a 20%-a nem mutatott
megfeleld haladast, vagyis minden tiz gyermekbdl kettdnek kudarcok sorozata az iskolai
matematikatanulds. Ezek a gyermekek iskolaérettnek nyilvanitottként kezdték meg a
tanulast, de az iskola elsé félévében nem tudtak teljesiteni a matematika orakon elvart
szintet. A matematika és magyar tantargyi haladas nagy korrelacidja azt is jelzi, hogy az
iskolai tanulashoz kapcsolodd kozos hattérmutatokrdl van szo, ami természetes, hiszen
a teljes szenzomotoros és kognitiv profilt vizsgaltuk. A kovetkezd kutatdsi [épésben a
matematika és magyar tantargyak haladasdban meglévo kiilonbségekkel fogjuk pontosi-
tani a fejlédési profilt.

A jelen vizsgalat alapjan egyértelmiien a nagy idegrendszeri érési elmaradasok, €s
nem az elvonatkoztatd, kdvetkeztetdé gondolkodas a f6 oka a sikertelenségnek. A kuta-
tasi adatok jelzik, hogy az iskola kezdetén a munkamemoria érettsége meghatarozza a
matematika tanuldsat. Emellett a mogottes tényezok, a szenzomotoros érettség jatszik
még nagyon nagy szerepet. A mennyiségfogalom szintén a szamolastanulassal erdsen
korreldlo képességcsoportba keriil, mig az elvonatkoztatasi képesség kissé kevésbé fon-
tos ebben a szakaszban.

A legjobban teljesitd gyermekek minden teriileten azokban a tesztekben mutatkoztak
a tobbi megfelelden teljesité gyermekhez képest jelentdsen jobbnak, amelyek magasabb
rendli szenzomotoros (ujjtudatossag, idéi szekvencia) képességeket kivannak. Ez azt
jelzi, hogy az idegrendszeri érési sajatossag okoz a tanulasban nehézséget. Emellett
kifejezetten a matematika tanulasaban fontos kivald elvonatkoztatasi képesség és biztos
mennyiségfogalom jellemzi a kognitiv profiljukat.

A matematika tanitasanak a gyermekek szenzomotoros és kognitiv miikddésének és
a végrehajto funkcioinak fejlesztésén kell alapulni, a szamfogalom, az elvonatkoztatas
¢s a mintatudatossag (Rittle-Johnson és mtsai, 2016) felismerésére iranyul6 tevékenysé-
gek, jatékok, feladatok és problémak altal. A szokasos tanitasi modszerek a matematika
tanulasahoz sziikséges alapvetd képességek hidnya miatt kudarcot vallanak. A tesz-
teredmények eldre jelzik a kudarcot és annak hatterét is. A szenzomotoros idészak a
gyermekek kognitiv fejlodésének 1ényeges szakasza, az az idészak, amikor a tovabbi
kognitiv fejlodés alapjai lerakhatok, beleértve a nyelv, a szimbolikus gondolkodas ¢s a
problémamegoldo6 képességek fejlodését. Az iskolai tanulas kezdetén tehat a fejlesztésre
érdemes a jelenleginél sokkal nagyobb hangsulyt tenni.

A szenzomotoros képességek jelentdsége a matematika tanuldsanak hattereként a
kutatasban és az oktatasi gyakorlatban egyarant alulértékelt, pedig — mint azt masok és
a mi eredményeink is mutatjak — ezen a teriileten a megfeleld érettség elengedhetetlen a
sikeres tanulashoz.

A jovoben, amellett, hogy kovetjiik a jelen kutatasban részt vevo gyerekek fejlodését,
nagyobb mintan fogjuk ellendrizni az eredményeket. Célunk, hogy a kudarcra vagy
sikerre predesztinald profilokat feltarjuk, és a tanitok megfeleld fejlesztd foglalkozaso-
kat kinalhassanak a gyerekeknek, ahelyett, hogy olyan kognitiv funkcidkra probalnanak
épiteni, amelyekkel a gyerekek még nem rendelkeznek.

Az iskola kezdetekor a gyerekek idegrendszeri érése még messze nem fejez6dott be,
folyamatban van, és konnyen fejleszthetd. A célzott tréning az egyéni profil ismeretében
gyors fejlédéshez vezethet. Kutatdcsoportunk az elsé osztalyos gyerekek széles kognitiv
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profiljat vizsgalja, koveti fejlédésiiket, és olyan tanulasi kdrnyezet kialakitasat kinalja a
tanitoknak, amelyben konkrét kognitiv profiljellemzdk alapjan célzott képzés biztosit-
hato.

Sziikséges lenne tovabbi Iépésként a tesztanyag nemzetkdzi adaptacidja és ellendrzése,
hogy nemzetkdzi 6sszehasonlitd vizsgalatok is végezhetdk legyenek. Egy gordiil6 szten-
derd 1étrehozasa és ondifferenciald, adaptiv jatékok fejlesztése szintén sokat segitene a
teszt 21. szazadi kivanalmaknak valé megfeleltetésének.

Kutatdécsoportunk egy olyan, elsdsorban jatékokbol allé tesztet kivan majd kidolgozni,
ami egyben fejlesztd rendszer is. Ez a rendszer folyamatosan tud majd adatot szolgaltatni
a tanuldknak, a pedagogusnak, és a sziiloknek is az egyén képességeinek fejlodésérol,
illetve javaslatot tud tenni a rendszeren kiviili sziikséges fejlesztésekre. Az adatokon
alapul6 tanulasi kornyezet atalakitasat célzo munkank soran a modszertanok fejlesztése
¢s bevezetése folytatodik.

Kdszonetnyilvanitas, timogatas

A tanulmany a Magyar Tudomanyos Akadémia Kdzoktatas-fejlesztési Kutatasi Program
tamogatasaval késziilt. A tamogato mellett kdszonetiinket fejezziik ki a kutatasban part-
nerként résztvevo pedagogusoknak, a gyermekeknek és az iskolaknak.
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Melléklet

A Szenzomotoros és Kognitiv Profil tesztnek jelen kutatasban hasznalt feladatai és mutatoi

Teszt név Teszt mutaté
, Figurak — figuralis absztrakcio, mintazat keresés, ,
Elvonatkoztatas 8 gu helyes valasz
= kovetkeztetés
= Mennyiségek — mennyiség ¢s szamfogalom kiala-
Mennyiségfogalom Any1see yiseg g helyes valasz
kulasa
Forditott szamismétlés — munkamemoria haté- .
\ helyes valasz
konysaga
<) Forditott szamismétlés — munkamemoria terjedel-
g leghosszabb
= Munka- me
& memoria Szamismétlés — auditiv szekvencidlis memoriaha- ,
Q . . helyes valasz
= tékonysag
[ Szamismétlés — auditiv szekvencialis memoriater-
&h . leghosszabb
2 jedelem
Go — no go feladat — fékrendszer hatékony. pont
Kontroll — —
Go — no go feladat — precizid precizié pont
.| Tériszekvencia — téri szekvencialis feldolgozas helyes valasz
Szekvencialitas —— — - -
1d6i szekvencia — id6i szekvencidlis feldolgozas helyes valasz
Beszédhang-megkiilonboztetés — beszédhangdiffe- ,
1z helyes valasz
rencialas
Szen'zomotorros Alak-hattér — alak-hattér differencialas, pasztazo ,
hatékonysag . helyes valasz
Szemmozgas
en
2 Téri irany — térorientacio, pasztazd szemmozgas helyes valasz
% Testrészek azonositasa — testséma helyes valasz
34
§ Testséma, Ujjak azonositasa — ujjtudatossag helyes valasz
3 térorientdcio | kg A ; PR
= Ornyezeti targgyal viszonylat — téri viszonyok ,
g yeze geyat viszony viszony helyes valasz
g azonositasa
g Nyitott szemmel jobb labon — szenzomotoros ids
A integracio
Nyitott szemmel bal 1d&bon — szenzomotoros integ- 6
) | racio
Egyenstilyozas - -
Csukott szemmel jobb labon — szenzomotoros W6
integracio
Csukott szemmel bal 1dbon — szenzomotoros in- (48
tegracio
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Absztrakt

Kutatasunkban az altalanos iskola els6 osztalyosainak kiilonb6z6 teriileteken mutatott fejlodését kovetjikk. Az
itt kozreadott els vizsgalatok soran felmértiik 415 iskolat kezd6 tanuld szenzomotoros €s kognitiv képességeit,
és ezeket a profilokat 9sszehasonlitottuk a tanitoik értékelése alapjan a matematikai tanulmanyi sikeresség
szintjével. A Szenzomotoros €s Kognitiv Profil Teszt olyan eszkoz a tanitok szamara, amellyel informaciot sze-
rezhetnek a gyermekek fejlodési profiljarol, hogy az eredmények alapjan megtervezhessék a matematikatanulas
személyre szabott modszereit adatalapii dontésekkel. A vizsgalati eredmények azt mutatjak, hogy a gyerekek
20%-a nem rendelkezik a matematikatanuldshoz elengedhetetleniil sziikséges kiforrott munkamemoriaval,
szenzomotoros ¢s kognitiv funkciokkal. Az elsé osztalyosoknak csak 53%-a tudta jol elsajatitani a tananyagot.
Az elsd osztalyosok azon csoportjai, akik az iskola elsé honapjaiban kudarcot vallottak vagy nagyon gyengén
teljesitettek matematikabol, minden megfigyelt valtozoban eltértek a jobban teljesité csoportoktol. Az eredmé-
nyek megerdsitették, hogy az absztrakt gondolkodas és a mennyiségfogalom mellett a legkritikusabb teriilet a
munkamemoria. Szamos szenzomotoros teriilet, mint példaul a testséma és a térbeli tajékozodas, a szerialitas,
sOt az egyensulyérzek is azok koz¢ a teriiletek kozé tartozik, amelyeket javitani kell ahhoz, hogy a gyerekeknek
esélylik legyen elfogadhatd eredményeket elérni a matematika tanulasaban.

Kulcsszavak: adatalapu dontéshozatal, iskolakezdés, matematika, szenzomotoros és kognitiv profil
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Csak Zsolt' — Fényes Hajnalka?

! Debreceni Egyetem, MTA-DE-Parent-Teacher Cooperation Research Group
2 Debreceni Egyetem Szociologia és Szociélpolitika Tanszék, CHERD-Hungary, MTA-DE-Parent-Teacher
Cooperation Research Group

Az apak iskolaval kapcsolatos
bevonodasa és az ezt befolyasolo
tényezok egy interjus kutatas
tiikkrében

Dolgozatunkban egy kvalitativ interjis kutatds keretében azt
vizsgdljuk, hogy mi jellemzi az apdk otthoni és iskolai bevondodcdscit,
hogyan jarulnak hozzd gyermekiik iskolai eredményességéhez,
mi lehet az apdk alacsony iskolai bevonoddsdnak oka és hogyan
lehetne 6sztondzni oket a nagyobb részvételre.

Bevezetés

szempontbodl vizsgaltak mar. A sziiléi bevonodas és az iskolai eredményesség

kozott pozitiv kapesolat mutatkozik a szakirodalom szerint (Guo és mtsai, 2018;
Gutman ¢és Eccles, 1999; Imre, 2015; Pribesh és mtsai, 2020). A csaladban az iskolahoz
kothetd teendéket és feladatokat tulnyomorészt az anyak végzik (Bacskai, 2020; Imre,
2015; Lannert és Szekszardi, 2015; Murink6, 2014; Pongracz és S. Molnar, 2011) de
nemzetkozi kutatasok ramutattak arra, hogy az apak is jol teljesitenek ezen feladatok
elvégzésében (Nord és mtsai, 1998; Kim ¢és Hill, 2015). Elmondhato az is, hogy a két-
szlil6s csaladok esetében, ha mindkét sziilé részt vesz az iskolahoz kothetd tevékeny-
ségekben, joval nagyobb erdforras all a gyermek rendelkezésére (Nord és mtsai, 1998;
Pribesh és mtsai, 2020).

Tanulmanyunkban az apak iskolaval kapcsolatos bevonddasat vizsgaljuk egy kva-
litativ interjus kutatas tiikkrében. Epstein és Sanders (2002) nyomdan szétvalasztjuk az
otthoni ¢és az iskolai bevonoddast, tovabba vizsgaljuk az apak bevonodasat eldsegitd és
hatraltato tényezdket is Pleck (2012) modellje alapjan. Célunk tovabba sajatos 0} befo-
lyasolo tényezokre is ravilagitani. Empirikus kutatasunk soran 14 félig strukturalt inter-
jut készitettiink Kelet-Magyaroroszagon, kisgyereket neveld apakkal. A feldolgozas
soran kézi, hibrid (deduktiv és induktiv) kodolast alkalmaztunk, valamint témaanalizist
készitettiink.

Magyarorszdgon az apakkal kapcsolatos kutatdsok elsdsorban az apaszerepeket és
nemi szerepeket allitjak koézéppontba (Spéder, 2011; Takacs, 2017; Makay és Spéder,
2018; Sztaray Kézdy és Drjenovszky, 2021; Fényes és Pusztai, 2020), és nem vizsgaljak
részletesen az apak gyermekiikkel kapcsolatos, iskolahoz kdthet6 otthoni és iskolai bevo-
nodasat, és az erre hatd tényezoket. A sziildi bevonddas kvantitativ mérésével szemben
egyes kutatok kritikdkat fogalmaztak meg annak egyszertisité volta miatt (Gibbs ¢és
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mtsai, 2021), ami indokolja, hogy az apak és iskolak kozotti viszonyt kvalitativ, feltaro
interjis modszerrel vizsgaljuk meg.

A tanulmany elméleti részében elsdként az apaszerepekrdl lesz szd, melynek soran
bemutatjuk a magyar felndtt lakossag apai szerepekrdl alkotott képét, majd pedig az
iskola és a sziil6k (és ezen beliil az apak) kapcsolatardl lesz sz6. A dolgozat empirikus
felében interjus eredményeinket mutatjuk be, és allitasainkat interjurészletekkel tamaszt-
juk ala. A témaanalizisben beazonositjuk Epstein és Sanders (2002) bevonodasi dimen-
zi6it, valamint a plecki (2012) hatétényezdket (deduktiv kddolas). Emellett célunk uj — a
szakirodalomban nem szereplé — tényezdk feltarasa (induktiv koédolas) is. A dolgozat
végén Osszegezziik eredményeinket, illetve megfogalmazzuk policy-javaslatainkat az
apak nagyobb iskolai bevonddasa érdekében.

Elméleti hattér
Az apaszerepek

A nemi szerepek alatt az adott tarsadalomban €106, férfiakra és nokre jellemzd viselkedés-
jegyeket, normakat, eldirasokat és szabalyokat értjiik, a nemi szerepattitlidok pedig az
adott népesség nemi szerepekrdl valo elgondolésait és viszonyuldsait takarjak (Gregor,
2014). A funkcionalista megkozelités (Parsons és Bales, 1955) a férfiak instrumentalis,
kenyérkeresd szerepét ¢és a ndk érzelmi tdmogatd szerepét allitotta kozéppontba, és a
nemi szerepek komplementaritasat hangstlyozta. Napjainkban azonban a fejlett orsza-
gokban a nemi szerepek szimmetrikusabba valtak, és a nék és a férfiak is egyszerre lehet-
nek kenyérkeresok és tolthetik be a csaladi gondoskodo szerepet, sét egyes orszagokban
megjelennek a néi kenyérkeresos csaladok, illetve a haztartasbeli férfiak is (Engler, 2017;
Neményi és Takacs 2018; Sztaray Kézdy és Drjenovszky, 2021). Voltz (2007) munkaja-
ban megkiilonboztette a hagyomanyos és a modern apaszerepet, ahol a tradicionalis apa
elsddleges funkciodja a kenyérkereset, mig a modern apak emellett részt vesznek a hazi-
munkaban €s a gyermeknevelésben is, és fontosnak tartjak az néi emancipaciot. Ostner
(2002) az apak kozott erds, kozepes €s gyenge kenyérkeresd fokozatokat kiilonboztetett
meg. Lorentzen (2014) modelljében pedig az elsddlegesen kenyérkeresé apakra a ,,csa-
ladért-apa”, mig a haztartasi, gyermeknevelési tevékenységekben is részt vevo apakra a
»csaladban-apa” fogalmat hasznalta.

Az apaszerepekkel kapcsolatos magyarorszagi kutatasok szerint az apaszerep fontos
meghatarozdja még mindig a kenyérkeresd, csaladi dontéshozo attittid, de ezzel parhu-
zamosan a magyar emberek a gyermeknevelésbe valo részvételt is hasonloan fontosnak
itélik meg, ezzel egyfajta ,.kettds elvarast” helyezve az apakra (Spéder, 2011). Gregor
(2014) szerint a magyar lakossag egy része mar tamogatja az apak aktivabb csaladi rész-
vételét, Makay és Spéder (2018) azonban kimutatta, hogy a magyar lakossag tobbsége
még nem fogadja el, hogy a férfiak is pl. haztartasbeliek legyenek. Fényes és Pusztai
(2020) a fels6oktatasi hallgatok nemiszerep-attitiidjeinek vizsgalata soran azt kapta, hogy
a diakok egyharmada fogadta el a csaladba bevonodo apaképet, mig a tobbiek inkabb a
kenyérkeres6 szereppel azonosultak. A modernebb allaspont inkabb kedvezdbb hatter(i
didkok korében volt jellemzd, akiknek az anyja magasabban iskolazott, illetve akiknek
a csaladja kedvezdbb anyagi helyzetben volt. Spéder (2011) kutatasa is rdmutatott arra,
hogy a kenyérkeresé apamodellel inkabb az alacsony iskolai végzettségiiek, mig a csa-
ladcentrikussal jellemzébben a képzettebbek azonosultak. Egy magyarorszagi interjus
kutatas, ahol az interjualanyok ,,aktivan t6r6do apa”-ként hataroztdk meg 6nmagukat,
¢és az alanyok tobbsége anyagi és miiveltségi szempontbol és az iskolai végzettség terén
is atlag feletti helyzetli volt, szintén megerdsitette a fenti eredményt (Takacs, 2017).
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Az elmult évtizedekben azonban megfigyelhetd a csaladformak pluralizalodasa (Somlai
2013), és megjelenik az apasag egy U1j formaja, a neveldapasag. Az un. mozaikcsaladok-
ban a neveldapak joval gyakrabban jelennek meg, mint a neveléanydk. A 18 év alatti
gyermekek egytizede €1t 2016-ban ilyen tipusu csalddszerkezetben (Harcsa és Monostori,
2020). Ugyan kutatasunkban nem vettek részt neveldapak, de az 6 bevonddasi formaik
vizsgalata is fontos kutatasi teriilet lehet.

Az apak és az iskola kapcsolata

A sziil6k iskolaba torténd bevonddasa Hill és Tyson (2009) szerint a sziildk, az iskola
¢és a gyermekek interakcidjat, kapcsolatat foglalja magaban a jobb tanulmanyi elémene-
tel érdekében. Ez azonban joval tobb mindent takar, mint az iskola intézményén beliil
tortént interakciokat. Ide sorolhatunk minden olyan tényez6t, amelyek kozvetleniil vagy
kozvetetten hozzajarulnak a gyermek tanulmanyi sikereihez. Epstein és Sanders (2002)
alapjan megkiilonboztetiink (1) iskolai alapu bevonddast, ami minden olyan tevékeny-
séget takar, ami az iskola intézményén beliil torténik, példaul: sziildi értekezleten, foga-
dooran, iskolai eseményeken vald részvétel, valamint (2) otthoni alapu bevonodast, ami
azon tevékenységeket fedi le, amelyek az iskolai kdrnyezeten kiviil valésulnak meg, am
mégis az iskolai sikerességhez jarulhatnak hozza. Ezek példaul a segitség a hazi feladat
megoldasaban, olvasas a gyermeknek, de akar a mizeumlatogatas is ide tartozik.

A téarsadalmi hattér szerint kiilonbségek mutatkoznak az iskolai alapu bevonddas
mértékében. Kutatasok szerint a kedvezébb tarsadalmi helyzetli sziilok esetében joval
nagyobb az iskolai szintéren torténdé bevonodas (Gibbs és mtsai, 2021; Guo és mtsai,
2018; Gutman ¢és Eccles, 1999; McBride és mtsai, 2005; Pepe és Addimando, 2014;
Pribesh és mtsai, 2020), és ez a tendencia kimutathat6 hazankban is (Bacskai, 2020;
Imre, 2015). Ennek egyik 6 oka a sziil6k és a tanarok kozotti tarsadalmi kiilonbségek-
bol adodé kommunikacios, vilagszemléleti, attitidbéli eltérés és az emiatt kialakuld
tavolsagtartas (Behtoui és Stromberg, 2020). Ezt a jelenséget a hazai kutatdsok szintén
megerdsitették (Bacskai, 2020; Lannert és Szekszardi, 2015). Az otthoni bevonodas és
a csalad tarsadalmi hattere kozotti 6sszefliggést tekintve azonban inkonzisztens eredmé-
nyeket talalunk. Vannak tanulmanyok, amelyek szerint az otthoni bevonddasban nem
mutathato ki éles kiilonbség a sziil6 tarsadalmi hattere szerint (Bhargava és Witherspoon,
2015; Pusztai és Fényes, 2022), de vannak, ahol a kedvezdbb hattertick eldnyét mutatjak
ki (Wang és Sheikh-Khalil, 2014; Guo ¢és mtsai, 2018; Imre, 2015). Hazankban is ellent-
mondasos eredmények sziilettek ebben a tekintetben (Pusztai és Fényes, 2022; Imre,
2015). Tovabba kimutathaté mind magyarorszagi, mind nemzetkdzi viszonylatban az
is, hogy a gyermek ¢letkoranak novekedésével parhuzamosan csdkken a sziilok iskolai
alapu bevonodasa (Bacskai, 2020; Bhargava és Witherspoon, 2015; Imre, 2015; Nord ¢és
mtsai, 1998; Lannert és Szekszardi, 2015; Lee 2019).

Ha a sziil6k nemét tekintjiik, a kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy az anydk ott-
honi és iskolai bevonodasa magasabb, mint az apaké (Bacskai, 2020; Imre, 2015; Crouter
¢és mtsai, 1993; Muller, 1998; Lannert és Szekszardi 2015; Lee, 2019). Ennck ellenére
a kutatasok szerint az apai bevonodas hasonloan pozitiv hatassal bir a gyermek iskolai
eredményességére, mint az anyaké (Downey, 1994; Kim és Hill, 2015; Nord és mtsai,
1998). Az apak iskolai bevonodasa amellett, hogy pozitiv hatassal van a gyermek iskolai
eredményeire, csokkenti annak esélyét, hogy a gyermekiiknek évet kelljen ismételnie
vagy lemorzsolodjon (Nord és mtsai, 1998). Az is lathato, hogy abban az esetben, ha
mindkét sziilé bevonddik, jobb eredményesség érhetd el.

Az apai bevonodasban kulturalis kiilonbségek is vannak. Egyes kutatok (Hartlep
¢és Ellis, 2010) az afroamerikai apak nem tradicionalis, a varakozasokkal szemben
kiilondsen magas bevonodasat mutattak ki, kedvezétlen tarsadalmi hatteriik ellenére.
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Emellett a tradicionalis nemi szerepeket
inkabb elfogadé orszagokban (pl. Térdkor-
sz4g) nagyobb az apai bevonodas, mint az
anyai, szemben a fejlett orszagokkal (Unal
és Unal, 2010; Kalayci és Oz, 2018). Egy
masik fejlodo orszagban (Afganisztan) vég-
zett kutatas szerint az anya feladata a gyerek
otthoni tanulmanyi tdmogatasa, az apa fel-
adata pedig a gyerekkel kapcsolatos iskolai
kommunikacid, iskolai kozosségi aktivita-
sok (Stanikzai, 2013). Nord és munkatar-
sai (1998) szerint tovabba az apak inkabb a
fitgyermek esetén vonodnak be, de Guo és
munkatarsai (2018) és Kim ¢és Hill (2015)
eredményei szerint nincs kiilonbség a gyerek
neme szerint az apai bevonodasban.

A csalad szerkezetének (elvaltak, haza-
sok, élettarsi kapcsolat stb.) az iskolai alapti
bevonodasra gyakorolt meghatarozo szere-
pére mar tobb kutatas is ramutatott. Az elvalt
anyak alacsonyabb iskolai alaptu bevonodast
mutatnak, szemben a hazas vagy élettarsi
kapcsolatban ¢élokkel (Pribesh és mtsai,
2020). Ennek oka leginkabb a partner tavo-
zasaval jelentkezd eréforrashiany. Azonban
a gyermekeiket egyediil neveld apak ese-
tében magasabb iskolai alapu bevonddas
mutatkozik, mint hazas tarsaiknal (Nord és
mtsai, 1998). Szalma és Rékai (2019) arra
is felhivta a figyelmet, hogy az elvalt apak
koziil azok az aktivabbak, akik a valas el6tt
is tobbet torodtek gyermekeikkel.

Pleck (2012) modelljében az apai rész-
vétel mértékét és mindségét befolyasolo
tényezoket mutatja be, melyek a kovetke-
z0k: (1) motivacio, az apa viselkedésének,
cselekedeteinek inditékai; (2) képességeibe
és onmagaba vetett hite, illetve a tapasztalata

Kutatdsok szerint az anya
oszténzése és sajdt bevono-
ddsa nagyban hozzdjdrul az
apai bevonoddshoz (Lee, 2019;
Nord és mtsai, 1998). Flouri és
Buchanan (2003 ) eredményei
szerint azokban a csalddok-
ban, ahol az anya érdeklodést
mutatott gyermeke oktatdsa
irdant, az apdk t6bb mint 15-sz6r
nagyobb valosziniiséggel érdek-
l6dtek maguk is ezen a téren.
Azonban az anydk bevono-
ddsa és attitiidje nem kizdrolag
pozitiv vonatkozdsban jelenhet
meg. A szakirodalomban hasz-
ndlatos gatekeeping elnevezés
arra a jelenségre utal, amikor
az anydk attitiidje visszatarto
erokent hat az apai bevono-
ddsra, példaul azdltal, hogy az
iskolai vagy otthoni részvételt
sajdt feladatdanak tekinti. Ez a
gdt jelen lehet az apdk szdamdra
mind az otthoni, mind az isko-
lai bevonoddsuk vonatkozdsd-
ban (Lee, 2019; Pleck, 2012).

arrol, hogy a gyermeknevelésben vald képességei €s készségei hasznosak és fontosak; (3)
a kornyezet tamogatdsa, az apa kdrnyezetébdl (legféképpen az anyatdl) érkezd tamoga-
tas; (4) a munkahelyi keretek, a gyerekkel kapcsolatos teenddkre rendelkezésre allo ido,
az egyéb segitd allami intézkedések megléte, esetleg meg nem léte.

Kutatasok szerint az anya 0sztonzése €s sajat bevonodasa nagyban hozzajarul az apai
bevonodashoz (Lee, 2019; Nord és mtsai, 1998). Flouri és Buchanan (2003) eredményei
szerint azokban a csaladokban, ahol az anya érdeklédést mutatott gyermeke oktatasa
irant, az apak tobb mint 15-sz6r nagyobb valoszinliséggel érdeklédtek maguk is ezen a
téren. Azonban az anyak bevonodasa és attitlidje nem kizardlag pozitiv vonatkozasban
jelenhet meg. A szakirodalomban hasznalatos gatekeeping clnevezés arra a jelenségre
utal, amikor az anyak attitiidje visszatartd er6ként hat az apai bevonodasra, példaul azal-
tal, hogy az iskolai vagy otthoni részvételt sajat feladatanak tekinti. Ez a gat jelen lehet az
apak szdmara mind az otthoni, mind az iskolai bevonddasuk vonatkozasaban (Lee, 2019;
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Pleck, 2012). Tovabbi akadaly lehet a pedagoguspalya elndiesedése. Unal és Unal (2010)
torokorszagi kutatdsaban, ahol az apak mellett n6i, valamint férfi pedagoégusok is részt
vettek, a pedagogusok arrdl szamoltak be, hogy az apak a sajat nemiikkel megegyezd
nemu tanarral stiribben veszik fel a kapcsolatot (Unal és Unal, 2010).

A munkahelyi keretek az iskolai bevonodas terén kulcsfontossagu faktorként jelennek
meg. A munkavégzés oraszama nem befolyasolja az apak iskolai bevonddasat, azonban
munkajuk rugalmassaga igen (Lee, 2019). A munkaid6 rugalmassaga lehetdséget biztosit
az apak szadmara, hogy az egyébként munkaidoben megrendezett iskolai eseményeken
részt vehessenek.

Az un. ,,s7ziil6i hatékonysag” is nagyban befolydsolja az iskolai alapu bevonddast,
mely a plecki (2012) dimenzidkban megjelend ,,képességeikbe és dnmagukba vetett
hit”-tel hozhaté parhuzamba. Minél magabiztosabb a sziild, annal valoszinlibb, hogy
részt vallal a kiilonboz6 iskolai tevékenységekben. Kimutathato az is, hogy a kedvezobb
szocio6konomiai statussal rendelkezokre nagyobb sziil6i hatékonysag jellemz6 (Gibbs €s
mtsai, 2021). Az apak iskolai alapt bevonodasdhoz kiemelten fontos ezen magabiztossag
megléte (Lee, 2019).

Kutatasmodszertan

Kutatasunk feltaro kvalitativ kutatas, melyben félig strukturalt interjukat készitettiink
Kelet-Magyarorszagon 14 kisgyerekes apaval. Kutatasi kérdéseink a kovetkezok:

1. Milyen dimenzidi vannak az apak bevonddasanak?

2. Milyen tényezok befolyasoljak az apak bevonodasat?

3. Hogyan lehetne névelni az apak iskolai bevonodasat?

Az apak ¢és az iskolak kapcsolata hazdnkban viszonylag feltaratlan teriilet, ami indokolja
a kvalitativ interjus modszertan alkalmazasat. A kvalitativ modszer alkalmas arra, hogy
mélyebben feltarhassuk az apak otthoni szerepvallalasat és az apak és iskolak kozotti
kapcsolatot, valamint az ezeket befolyasolo tényezoket. Kutatasunk egy késobbi nagy-
mintas kvantitativ vizsgalat indikatorainak kialakitasat és az ahhoz kapcsolodo hipoté-
zisek alkotasat segiti el6. A mintavétel nem valdszintiségi, hélabda-modszerrel valosult
meg, a minta nem reprezentativ, igy széleskorti altaldnositasra nem alkalmas. A mintdba
kertilés egyetlen kritériuma az volt, hogy az apanak iskolas kort gyermekkel kell ren-
delkeznie. Az alanyok kozott voltak elvalt apak is (4 £6), esetiikben az eredményeket
mindig ennek tudataban elemezziik. Az alanyok jellemzdit a 1. tablazat foglalja magaban
(a nevek fiktivek).
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1. tablazat. Az interjualanyok jellemzoi

. Elet- Iskolai Jelenlegi Csaladi ’Gyermel,( Gyermek
Név , , . . életkora és 5 9
kor | végzettség foglalkozas allapota iskoldja
(neme)

, . Iskolai , Altalanos
Géza 39 Diploma rendszergazda Hazas 7 (L) iskola
Tamas 30 Erettségi Gépkocsivezetd Hazas 8 (L) A!talanos

iskola

- . . . 12(L)/ 10 (F) | Altalanos
Laszlo | 41 Diploma Tanar Hazas /7 (F) iskola

, . Elettarsi 1eo14
Imre 43 8 Altalanos Sertestelefp ! kapcsolat- 12 (F) A!talanos
dolgozo iskola
ban
Asztalos 24(L)/22(L) | Altalanos
Csaba | 53 (cégnél) /9(L) iskola
Péter | 44 | F&iskola | HR munkatars | Hazas 9 (F)/2 (F) Ai:‘l‘(lzﬁos

) . Mezégazdasagi ) 13(L)/10(L) | Altalanos

Gdbor | 46 | Diploma villalkozo Hazas /8(L) iskola
; ) . B , Altalanos
Aron 44 Gépkocsivezetd Hazas 9 (L) .

iskola
Karoly | 46 21(L)/ 16 (L) PO en
Istvan | 57 19(L)/ 17 (F) R0
Szilird | 46 | Féiskola | Agrrterileten |y o [ 15®) /17 0F) BB N

vezetol poziclo

Baldzs | 49 18 (L) Kozépiskola
Zsolt 54 Diploma Miiszaki vezetd Hazas 26 (L) / 18 (F) R4Sk
Kornél | 48 Diploma Epitésvezetd Hazas 14 (F)/4(L) PGAEaRGIE

A gyermekek iskolai évfolyamara az interjukban nem kérdeztiink ra, erre csak az életko-
rukbol kovetkeztethetiink. Azonban néhany esetben volt informacionk: Géza és Tamas
lanya els6 osztalyos, Csaba 9 éves lanya masodik osztalyos, Gabor 13 éves lanya 6.
osztalyos, Aron ldnya pedig 3. osztalyos.

Az interjuk minden esetben személyesen, az interjualany lakasan torténtek, melyekrdl
hangfelvételt készitettiink, majd legépeltiik 6ket. Az alanyok az interji megkezdését
megel6zoen tajékoztatva lettek az anonimitas biztositasardl, az interju megszakitasanak
szabad jogar6l, valamint a hangfelvétel készitésérdl és felhasznalasi koriilményeirdl,
amihez mindegyik alany beleegyezését adta. Az interjuk altalaban jo hangulatban, zavar-
talanul folytak, és az alanyok tobbsége nyitott volt a kérdések megvalaszolasara. Néhany
esetben azonban érzékelhet6 volt, hogy valaszaikban probalnak megfelelni a tarsadalmi
elvarasoknak, ezt is figyelembe vessziik az elemzés soran. Az interjuk atlagos hossza
47 perc volt.

Az interjuvazlat elsé blokkjaban retrospektiv kérdések voltak az interjlialany gyer-
mekkorarol, mint az apja és anyja munkavégzése, a csaladszerkezet, a nemi szerepek
a csaladban, az interjlialany gyermekkori élményei, kiilondsen az apjaval valé kapcso-
lata. A csalad mellett az interjtialany iskolai élményeirdl is sz6 volt, az apja és anyja
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attitiidjérdl a tanulmanyaival és iskoldjaval kapcsolatosan, €s sz6 volt az iskolai és ott-
honi bevonédasukrol. 4 mdsodik blokkban az interjualany jelenlegi helyzetét feltar6 kér-
dések szerepeltek, mint a csaladszerkezet, az alany és felesége munkavégzése, a csaladon
beliili szerepmegosztas, illetve a gyermekekkel valé kapcsolatuk. Emellett az otthoni,
gyermekkel végzett kozos tevékenységek, gyermeknevelési elvek is az interju részét
képezték. Az apakat megkérdeztiik feleségeik nézépontjairol is, kitérve a nevelési elvek-
ben, attitlidokben, a gyermekkel végzett tevékenységekben valod hasonlosagokra, illetve
kiilonbozoéségekre. Végiil a harmadik blokk kozpontjaban az apa és az iskola kozotti kap-
csolat allt. Itt azt vizsgaltuk, hogy milyen iskolai eseményeken vesz részt; milyen modon
tartja a kapcsolatot a gyermeke iskoldjaval; van-e olyan direkt vagy indirekt tevékenység,
amely szerinte a gyermeke iskolai eldmenetelét segiti eld; milyen kapcsolat van kozte €s
a pedagdgusok kozott; milyen véleménnyel van a tanarokrdl, az iskola intézményérdl;
tovabba milyen elképzelései vannak gyermeke jovobeli iskolaztatasarol.

Az interjuk feldolgozasa soran témaanalizis késziilt, ahol a kézi kodolas soran hibrid
modszert alkalmaztunk. Els6ként deduktiv modszerrel Epstein és Sanders (2002) nyo-
man bekddoltuk a bevonodas dimenziodit és Pleck (2012) nyoman a bevonddasra hatd
tényezoket, majd ezt kdvetden induktiv kodolassal tartunk fel tovabbi, a Pleck modelljén
kiviil es6 hatasokat.

Eredmények
Az apak bevonddasanak dimenzioi
Az otthoni szintéren valo bevonodas

Ebben a részben azokkal az otthoni tevekénységekkel foglalkozunk, melyek kozvetlentil
kapcsolddnak az iskoldhoz (héazi feladat, otthoni projektmunka, dolgozatra vald felké-
sziilés stb.). Az alanyaink tilnyomo tobbsége segit gyermekének ezekben a tevékenysé-
gekben, de ezt befolyasolja a munkavégzési idejiik és a feleségiik attitlidje, valamint a
képességeikbe vetett hitiik. A tantargyak tekintetében dontd tobbségben a ,,realtargyak™
(pl. matematika, fizika) esetében segitenek gyermekiiknek. Ennek oka, hogy mind fele-
ségiik, mind 6k ugy érzik: ebben Ok a jobbak a csaladjukban.

,»--.ezt a kettot szoktunk inkabb gyakorolni, illetve magyarbdl is, de magyarbol azt
mar megcesinalja dltalaban magatol. Matekbol kell segiteni. Iit elég erds. Elég gyors
a tempo, ahogy haladnak. Ugyhogy nagyjabol ennyi.” (Péter, 44 éves)

Egyéb, nem kifejezetten az ismeretek bovitését célzo tamogatasi formak is megjelentek
az alanyok korében. Ilyen példaul egy-egy tanuloi eléadésra valo felkésziilés vagy hozza-
jarulasuk egy-egy osztalyok kozott megrendezett pappirgytijtd versenyhez. Aron példaul
elészeretettel vonodott be gyermeke rajztevékenységébe, és tamogatasa révén kislanya
mara mar kiilonorakon is fejlesztheti készségét, valamint rajztanara is kimagaslo tehet-
ségnek gondolja kislanyat.

,Jar rajzszakkore is, régen mindig egylitt szineztlink, egyiitt rajzoltunk. [...] Ezért
mondtuk, hogy rajzszakkdrre is jarjon. J6, mondjuk mondtak, hogy nagy tehetség,
el van veszve, mert kérdeztiik a feleségemmel az oktatot, hogy: Legyen veliink
6szinte. Lat-e benne valami fantaziat? O azt mondja, nem beszél mellé, oridsi
tehetség, csak még ki kell bontani, még id6, meg egy szélhdamos! [nevet]” (Aron,
44 éves)
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Zsolt emlitett egy kozos magaskulturalis aktivitast is, de az § esete kivételes ilyen
szempontbol. Annak ellenére, hogy a mintankban feliilreprezentaltak voltak a magasabb
iskolai végzettségli apak, a gyermekiikkel vald kulturdlis eseményeken vald részvétel
nem volt jellemz6 a tobbiekre.

,.Hat kis biciklizés, meg nyaron egy strand, vagy hogyha tényleg van valami fellé-
pése, akkor oda elmegyek, beiiliink a szinhazterembe.” (Zsolt, 54 éves)

A mozgésos tevékenységek szintén nem direkt moédon, de ndvelhetik a gyermek eredmé-
nyességét. Az alanyok az apai identitasuk részeként értelmezték ezeket, melyen keresztiil
apasaguk egy része kibontakozhat. Beszamoloik alapjan elészeretettel sportoltak, tettek
kisebb-nagyobb kirdndulasokat gyermekeikkel még abban az esetben is, ha feleségiik
ezeken nem vett részt.

»Hat... Szélesiti a tudatat a gyereknek. Minden egyes séta, minden egyes kutya
sétaltatas, minden egyes kirandulds, ez mind-mind tagitja a tudatat... és ez fontos
szerintem az egész ¢letben.” (Karoly, 46 éves)

,»A szabadidés jatékok vagy akar az Uszas. A jatéktevékenységben én vagyok a
dominansabb, én vagyok az, aki ha futni kell vele, ha focizni kell vele, ha tollasozni
kell vele, ha pingpongozunk, biliardozunk, csocsézunk, minden. Tehat tobbségébe
azt mondom, hogy a mozgasosabb jatékokban, ugymond, én vagyok az aki domi-
nansabb a feleségemmel szemben.” (Géza, 39 éves)

Az iskolai szintéren vald bevonodas

Az apak részvétele az iskola intézményéhez kothetd kiilonb6zd eseményeken (iskolai
napok, kirdnduldsok, fogadoordk, sziil6i értekezletek stb.) meglehetdsen valtozatos,
azonban az tapasztalhat6 volt, hogy inkabb a nem kozvetleniil tanar-sziil6 kommunika-
ciot kdzéppontba helyezé eseményeken (pl. f6z6nap, sportnap, farsang) vesznek részt
szivesebben. Azon apak, akik ezeken az informalis rendezvényeken készséggel részt
vettek, nem feltétleniil mutattak hajlandosagot a formalis kapcsolattartasi modokra (mint
a sziil6i értekezlet és a fogadodrak). Ennek hatterében allhatnak egyes, a férfiakhoz
kapcsolt jellemzok, példaul hogy a férfiaknak gyengébbek a kommunikécios készségei,
de okozhatja ezt az is, hogy kevésbé magabiztosak a képességeiket tekintve, és emiatt
nem vesznek részt a formalis rendezvényeken (1d. késébb a bevonodast befolyasolo
tényezoknél). Ezen informalis események gyakoribbak voltak az altalanos iskolakban, és
voltak kdzépiskolas gyermekkel rendelkezé alanyok, akik éppen azért nem jartak iskolai
eseményekre, mert elmondasuk szerint a formalisabbnak mondhato sziildi értekezleteken
¢és fogaddorakon kiviil nincs mas lehetdség iskoldjukban.

,Nincs itt semmi. Tehat nem volt egy osztalykirandulas az idén... néha van, hogy
az osztalykozosségben Osszejarnak a szilok. Ilyet is hallottam... de itt semmi. ..
K: Es sziil6i értekezlet, fogaddora sincs?

Azok vannak! Azokra meg nem jarok... hat persze jarhatnék, de nem.” (Szilard,
46 éves)

,,K: Milyen iskolai rendezvényekre latogatott el?

Iskolai nyilt nap, iskolai sportrendezvény, f6z6nap, ha van esetleg ilyen. [...] de
ahogy kamaszként n6 felfele, az iskolai rendezvények mar inkdbb az osztalyrol,
meg versenyekrol szolnak, tanulmanyi versenyek, matek ez-az, kirandulasok is mar
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iskolai kirandulasok és nem csaladiak. Tehat most példaul ebben a gimnaziumban
még nem voltam. Pedig most a harmadévet kezdi ott.” (Kornél, 48 éves)

Eléfordult az is, hogy a sziilok felvaltva vesznek részt az iskolahoz kothetd eseménye-
ken, egyfajta modernebb nemi szerepfelfogast kovetve. Ez abban az esetben jelentkezett,
ha vagy a munkahelyi beosztas ezt tette lehetové, vagy olyan kisgyermek van a csalad-
ban, akire még mindenképp feliigyelni kell. Ilyen esetben az anya teret biztosit az apa-
nak ahhoz, hogy alkalmanként 6 menjen el az eseményekre. Ezen csaladok esetében az
elébbiekben emlitett valtott részvétel mellett a tanar-sziildé kommunikaciojat kdzpontba
helyezd eseményeken (mint a sziildi értekezlet és a fogadddra) valdo megjelenésre is
nagyobb aspiraciot mutattak az apak. Azonban ezekben az esetekben rendszerint felesé-
giikkel kozosen latogattak ezeket a rendezvényeket.

,,Hat, amire lehet, én mindre elmegyek. Illetve fogalmazzunk tigy, hogy mindenre
elmegytink. Tehat altalaban ketten szoktunk feleségemmel elmenni, ha tudunk sze-
rezni a kicsihez pesztrat, hogy tudjuk kire hagyni, azért 6 még kicsi, nem szoktuk
egyedil hagyni.” (Laszlo, 41 éves)

Az iskolai bevonddas megjelent az elvalt apak esetében is. A valast kovetden megbomlott
csaladszerkezet eredményeként a tradicionalisan anyai szerepkorbe tartozé feladatok egy
része is az apak feladatava valt. Egyik ilyen tevékenység az iskolaval és a tanarokkal valo
kozvetlen kapcsolattartas.

»-..5Z1161n jartam, most Monikanak még nem voltam. Ott az anyja jart. Palikanak
jartam mindig, rendesen elmentem sziildire...” (Istvan, 57 éves)

Az apak bevonddasdra hato tényezok
Motivacid

Korabbi apai mintdjuk minden esetben hangsulyos volt szamukra, és altalaban pozi-
tiv, viszont néhany esetben negativ mintaként tekintettek ra. Osszességében azonban
elmondhat6, hogy a gyermekkorukban tapaszalt apai képiiket a jelenkori személyiségiik
¢és apai identitasuk egyik meghatarozdjaként irtdk koriil. Szerepattitiidjik és gyermek-
korukban tapasztalt apai mintajuk kozott hasonlosagot véltiink felfedezni, mely parhu-
zamot sok esetben 6k maguk is kiemelték. Van, aki a sajat apjahoz hasonldan inkabb a
szocialis halok, kapcsolatok és a csalad Osszetartojaként értelmezte az apai szerepet, de
volt olyan is, aki a kellemes és kedélyes csaladi 1égkdr megteremtését latta legfontosabb
feladatanak. Azonban mindannyijukra igaz, hogy tobbé vagy kevésbé, de ugy érzik,
az anyagi forrasokat nekik kell biztositani. Az apak iskolai bevonddasat azonban nem
hangsulyoztak az alanyok, gyermekkorukban inkabb az anya volt a {6 kapcsolattarto az
iskolajukkal. Apai identitasaval kapcsolatban Tamas igy nyilatkozott:

Az atlag sziil6hdz vagy hat a tobbi szlilohoz képest [...] én is egy kicsit szigo-
riibb vagyok. [...] En is Gigy szeretném a gyerekemet nevelni, hogy a tisztességre,
a becsiiletre, a tisztelettudasra, hogy 6 se kandszosodjon el annyira, mint esetlege-
sen a sok gyerek.” (Tamas, 30 éves)

A gyermekiik irant érzett szeretetiik kivétel nélkiil érzékelhetd volt. Az interjik soran,

témakortol fiiggetleniil megjelent, hogy a megkérdezettek gyermekeik szamara a lehetd
legboldogabb jovot szeretnék, és ehhez igyekeztek egyfajta mentori funkciot betolteni.
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»Legyenek 6szinték, legyenek egyenesek, legyen gerinciik. Talaljak meg azt,
amit szeretnek csinalni, és csinaljak jol. Ennyi. Az én feladatom ebben annyi,
hogy tdmogassam Oket. Pénzzel, idével, lehetdséggel, amit tudok, azt biztositom
nekik...” (Gabor, 46 éves)

Képességeikbe és 6nmagukba vetett hitiik

Azok az apdk, akik biztosabbak voltak 6nmagukban és képességeikben, nemcsak az ott-
honi feladatokban, hanem az iskolai eseményeken is gyakrabban vettek részt. Ezeknek az
alanyoknak pozitivabb volt a kommunikaciojukrol, meggydzési képességeikrodl alkotott
képiik, cselekedeteik fontossagardl vald elképzelésiik. A fokozottabb onbizalomrél és
énhatékonysagrol tantiskodo alanyok esetében egyuttal feleségeik megerdsitd szerepe is
kirajzolddott, bar a leghatranyosabb helyzetli alanyunk negativ énképén és énhatékony-
sagan felesége 0sztonzése sem tudott segiteni:

,Mindig azt mondja [a feleség], hogy egy kicsit tobbet kéne részt venni valamibe,
de hat mibe? Tanulmanyaiba nem tudok segiteni, mert olyan hiilye vagyok. Masba
meg nem nagyon kéri a segitségemet, esetleg... Nyari munkat szerezni neki vagy
ilyesmi.” (Imre, 43 éves)

Kornyezet timogatasa

A kornyezet tamogatasa soran elsésorban a feleségiikkel vald kapcsolatrol volt szo.
Ahogy lattuk, sok esetben az apak az iskolai rendezvényeken az anyakkal kozdsen vesz-
nek részt.

,,Példaul volt nekiink, elsos sziiloknek, egy ilyen sziildi dsszerdffenés, hogy ismer-
jiik meg egymast. Es akkor ott olyan 90%-ban nék voltak, és voltunk harman
férfiak, persze Zsolti bacsi [az osztalyfondk] volt a negyedik. Mi példaul felesé-
gemmel kdzosen mentiink.” (Géza, 39 éves)

Néhany esetben azonban megfigyelhetd volt a szakirodalomban gatekeepingnek nevezett
jelenség is (Lee, 2019; Pleck, 2012):

»+..mar volt tobbszor, hogy ¢ nem teljesen tudott menni [sziil6i értekezletre], csu-
szott egy 10 percet, és én mondtam, hogy esetleg menjek én? Nem-nem-nem. Tehat
én ugy veszem észre, hogy ezt 6 is nagyon szereti...” (Zsolt, 54 éves)

Osszességében azonban alanyaink arrél szamoltak be, hogy legtobbszor feleségeikkel
egylitt vesznek részt a formalis iskolai rendezvényeken, csak egy f6 szamolt be arrol,
hogy egyediil jar el ezekre.

Munkahelyi keretek

Munkahelyi kereteiken beliil a munkavégzésiik idopontjara, valamint rugalmassagara
kérdeztiink rd. Bar a rugalmas munkavégzés lehetdsége a szakirodalom alapjan nagyobb
iskolai részvételt eredményez (Lee, 2019), azonban az interjuk soran azt tapasztaltuk,
hogy ez a lehetdség nem vezet egyenesen a nagyobb részvételhez. A munkavégzés
rugalmassaga és idébeosztasa csak lehetdséget ad az apak nagyobb iskolai bevonodasara,
de sok esetben nem vezetett el az iskolai rendezvényeken vald rendszeres részvételhez.
Az azonban elmondhatd, hogy a munkavégzés rugalmassaga €s idopontja megadhatja
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a lehetéséget azon apaknak a részvételre, akiknek egyéb okok miatt (az anya tdmogatésa,
az apai minta stb.) van indittatdsa ezen eseményeken részt venni. Ilyen Aron példaja is,
aki egy uj, rugalmasabb munkahelyen dolgozik, ¢s épp emiatt tud részt venni az iskolai
rendezvényeken vagy elmenni a gyermekéért.

»lgen, 6k [munkaltato] tudjak, hogy ram lehet szamitani. Példaul, ha megyek fel
Budapestre vagy barhova, akkor inkabb elindulok mar hajnalban. Akkor még a
forgalom is kisebb, felmegyek, lepakolok, jovok is mar vissza! Ezaltal tudok menni
mindig Zitaért! Fél 4-kor mar ott vagyok az iskolanal. Mar van olyan, hogy délben
itthon vagyok.” (Aron, 44 éves)

Azonban legtobb esetben az apak az iskolaval valo ritkabb kapcsolattartasukat nem a
munkavégzésiik rugalmatlansagaval vagy munkaiddjiik hosszaval indokoltak.

Tovabbi befolyasol6 faktorok

Az induktiv kddolads soran tovabbi, a Pleck (2012) altal meghatarozott tényezékbe be
nem beilleszthetd szempontok is jelen voltak.

Azon apak, akik nem vesznek részt az iskolai eseményeken, jellemzden egy egyiranyu
informacios forrasként tekintenek az iskola intézményére. Ezen informaciok aramlasat
biztositd csatornaként pedig kizarolag az anyakat tekintik. Ez leginkdbb azon kérdés
esetében mutatkozott meg, amikor megkérdeztiik, hogy fontos-e mindkét sziilének
tartania a kapcsolatot a gyermek pedagodgusaival. Mig az igenld valaszt adok esetében
magyarazatukban a kozds nevelést emlitették, mely kdzos nevelési elképzelésekre épiil,
¢és az iskolaval valo kapcsolattartast is magaban foglalja, addig a nemleges valaszoknal
egyértelmiien megmutatkozott, hogy ezen apak szamara az iskola elsésorban egy sza-
madatokat, tényallasokat, statisztikat szolgaltatd intézmény. Az informalis eseményeken
(osztalykirandulas, farsang stb.) készséggel részt vevd, am a formalis kapcsolattartastol
(sziil6i értekezlet, fogaddora) tartdzkodd apak esetében mindig meghtzodott ez a fajta
meglatas.

,.Hat ugy mondom, hogy elég, ha az egyik aktivan, a masik hattérbdl. Tehat ha egy
hatart tallépne, ahogy mar volt olyan iskola, ahol egy tanar, egy igazgato is tullépte
a hatart, akkor azzal én is beszélgettem, de amig nem, addig a kdlcsonds informacio
[...] az iskolaban pont errdl szolnak ezek a kisebb sziil6i értekezletek, fogaddorak.
A fogadoorak, meg mar ugye ilyen kamaszkorban arrol szol, csak visszaigazo-
las...” (Kornél, 48 éves)

Tovabba megemlitették azt is, hogy ahhoz, hogy ezeket az informacidkat megtudjak,
folosleges az ¢ iskolai részvételiik, hiszen azt az anya is tovabbitani tudja szamukra.

»Hat, figyelj, annyira nem tartom fontosnak. Ha az egyik sziild tart vele kapcso-
latot, meg konzultalnak dolgokrol, akkor [...] ugyis megtudja, megbeszéljiik vagy
valami. Most, ha 6 megbesz¢lt valamit a tanarral, teszem fol, akkor én most megint
hivjam fel, és beszéljem meg vele?” (Istvan, 57 éves)

Az iskolai részvételt akadalyoz6 masodik faktor az apak tanarokrol alkotott képe volt.
Voltak, akik esetén a tandar nem partnerként jelenik meg, akivel a k6z6s munka révén
sikeresebbek lehetnek gyermekeik, hanem sokkal inkabb az intézményt képviseld ember-
ként. Erre a problémara mar korabbi kutatasok is felhivtak a figyelmet mind nemzetkozi
(Behtoui és Stromberg, 2020; Gibbs ¢s mtsai, 2021; Guo ¢s mtsai, 2018; Gutman ¢és
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Eccles, 1999; Pepe és Addimando, 2014),

mind hazai viszonylatban (Bacskai, 2020;

Imre, 2015; Lannert és Szekszardi, 2015). .AZ apa/e elsosorbm/@ a ’?em
Fontos megemliteniink, hogy a legtdbb ~Rimondottan pedagogusi kom-
esetben (egy kivétellel) nem tudtak az apak munikdciot kézéppontba

kiemelni olyan tanart, akivel klfeJer:tten helyez6 eseményeken (mint a
rossz tapasztalatuk lenne, hanem a tanarok- L

rol esetenként megjelend negativ vélekedés J0z0napok, sportnapok, iskolai
inkabb altaliban a tanari szakmara iranyult. Rirdnduldsok, papirgyrijtés stb.)
Alanyaink a tanarok leterheltségét, az okta- érzik magukat otthonosabb-

‘s mindséoének h l4s4 ‘
tas minosegenek hanyatlasat, a rendszer nak, magabiztosabbnak. Ezek
elavultsagat, valamint a tanari palya presz-

tizsének csokkenését emelték ki. Az a fel- @ leveékenysegek a sajat apai
fogas, miszerint a tanulmanyi eredményeket  mintdjukba jobban beilleszt-
elsdsorban a veliink sziiletett képességeink 7,016k &5 egyiittal a ,sajdt tere-

hatdrozzdk meg, és az iskoldnak alig van .. by o7 .
ebben szerepe, valamint az elszigeteltség piiknek” elik meg, igy nagyobb

érzése a két fél (tandr és sziild) kozott elsé-  leher a ,képességeikbe és 6nma-
sorban a hatranyosabb helyzetii apak eseté- gukba vetett hitiik” is. Lee
ben fordult eld. (2019) kutatdsdban is az apdk

»A tanulmanyi eredmények milyenek, iskolai esemenyeken valo rész-
az mind rajta [a gyereken] all. Hiaba  vétele és a képességeikbe vetett

ttottiik a fejét, de ez mind rajta all. Bzt  Jy511k bézott mutatkozott erds

azért mondom, hogy a tiszteletet, hogy " . , .
azt legalabb adja meg a tanar egy elvalt Osszefiigges. Alanyaink kozott

gyerek sziilének is.” (Baldzs, 49 éves) volt, aki eppen a nem megfe-
lel6 kommunikdcios készségei

miatt nem érezte alkalmasnak
magdt a sziiloi értekezleten

Kutatdsunkban elssorban arra voltunk vagy fogadoordkon valo részve-
kivancsiak, hogy milyen, az apakra jellemzd  telre. Emellett a mozgdsos akti-

dimenzioi vannak a bevonbdasnak, milyen iy gsof (kirdnduldsok, bicikli-
tényezok befolyasoljak a bevonodas mérté-

két, és végiil, hogy hogyan lehetne az apak zés, sporttevekenysegek stb.) az
mindségi iskolai részvételét novelni. Ezzel — apdk otthoni gyermeknevelési
kapcsolatban célunk az apai szemszog meg- tevékenységei ROzott is Riug-

ismerése volt, hogy miben latjak leginkabb b . P
hozzéjérulasukat gyermekiik fejlodéséhez  TOAM QYakori elfoglalisagnak

otthon és az iskoldban, illetve mik a megla- szamitollak.
tasaik, tapasztalataik gyermekeik iskolaival
kapcsolatosan. A célkitiizések kozé tartozott
tovabba, hogy ratapinthassunk az iskolai szintéren vald részvételi motivacidikra/visz-
szatartd erdikre. Az interjuk témaanalizise soran vizsgaltuk Epstein és Sanders (2002)
nyoman az iskolaval kapcsolatos bevonodas dimenzidit, és Pleck (2012) nyoman az ezt
befolyasold tényezoket, melyek a deduktiv kddolas alapjat jelentették. Az induktiv kddo-
las soran pedig az interjiikban megjelend tovabbi, a bevonodasra hatd tényezoket mutat-
tunk be. A tovabbiakban iitkoztetjiik a kapott eredményeket a szakirodalmi allitasokkal.

Az interjuk alapjan otthon a legtobb apa (egy kivétellel) rendszeresen segit gyer-
mekének az iskolahoz kothetd tevékenységekben, azonban az iskolai szintéren mar
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heterogénebb valaszok sziilettek. Az apak elsdsorban a nem kimondottan tanar-sziilé
kommunikéciojara alapozo eseményeken vesznek részt nagyobb aranyban, 6sszhangban
Lee (2019) eredményeivel. Eredményeink alapjan a jelenség magyarazata az lehet, hogy
bar a sajat apjuk apai mintdjaban a munka vilaga és a kenyérkeresd szerep jelent meg
elsésorban, azonban emellett felbukkant a ,.kapcsolatépitd” és a ,tapasztalati életbe”
bevezetd szerepiik is. Az apak elsdsorban a nem kimondottan pedagégusi kommu-
nikaciot kozéppontba helyezd eseményeken (mint a f6zénapok, sportnapok, iskolai
kirandulasok, papirgytijtés stb.) érzik magukat otthonosabbnak, magabiztosabbnak.
Ezek a tevékenységek a sajat apai mintajukba jobban beilleszthetdk, és egyuttal a ,,sajat
terepliknek” élik meg, igy nagyobb lehet a , képességeikbe ¢s dnmagukba vetett hitiik”
is. Lee (2019) kutatasaban is az apak iskolai eseményeken vald részvétele és a képes-
ségeikbe vetett hitiik kdzott mutatkozott erés Osszefliggés. Alanyaink kozott volt, aki
éppen a nem megfelel6 kommunikacios készségei miatt nem érezte alkalmasnak magat
a szildi értekezleten vagy fogaddorakon vald részvételre. Emellett a mozgasos aktivita-
sok (kirandulasok, biciklizés, sporttevékenységek stb.) az apak otthoni gyermeknevelési
tevékenységei kozott is kiugroan gyakori elfoglaltsagnak szamitottak.

A szakirodalom az apak otthoni gyermeknevelési tevékenységei kapcsan az anyak
szerepét kulcsfontossagunak tartja (Cabrera és mtsai, 2014; Diniz és mtsai, 2021; Flouri
¢és Buchanan, 2003), de ez fontos tényez0 az iskolai eseményeken valo részvétel esetében
is (Lee, 2019; Nord és mtsai, 1998). Az apak és az anyak kozotti kapesolat az interjuk
soran fontos volt mindkét szempontbol. Az anya tdmogatasa hatott az apakra, legyen sz6
akar az otthoni gyermekkel vald jatékrol, akar a sziildi értekezleten valo részvételrol.
A kétsziilés csaladok esetén azok az apak, akik minden iskolai rendezvényen részt vettek,
egy kivétellel mindnyéjan arrdl szamoltak be, hogy feleségiikkel egyiitt latogatjak ezeket
az eseményeket. Az anyak tdmogatasa tovabba az apak ,,0nmagukba és képességeikbe
vetett hitére” is pozitiv hatast gyakorolt. Azonban az anya magatartasa visszatartd erd-
ként is hatott. Az interjuk soran volt példa a szakirodalomban leirt gatekeeping jelenségre
(Pleck, 2012), melynek soran az anya az iskolai tanar-sziilé6 megbeszéléseket sajat terii-
letének érezte, ami gatat jelentett az apak iskolai bevonodasaban.

Takacs (2017) interjus kutatasa szerint az apak otthoni gyermekgondozasi tevékeny-
ségét negativan befolyasoltak a munkahelyi keretek. Interjaink alapjan a munkaidd
rugalmassaga sziikséges, de nem elégséges feltétele volt az apak iskolai részvételének.
Az iskolai rendezvényeken vald részvétel alacsonyabb prioritast jelentett szamukra, mint
az otthoni jaték vagy mds kozos tevékenység a gyermekeikkel. Ezért ha munkaidejiik
engedi, szivesebben toltenek otthon tobb id6t gyermekeikkel, és nem feltétleniil n6 az
iskolai rendezvényeken valo részvételiik.

A szakirodalom (Bacskai, 2020; Lannert és Szekszardi, 2015; Gibbs és mtsai, 2021;
Guo és mtsai, 2018; Gutman és Eccles, 1999; Imre, 2015; McBride és mtsai, 2005; Pepe
és Addimando, 2014; Pribesh és mtsai, 2020) szerint az kedvezbtlenebb szociodkond-
miai statuszl sziilok kevésbé vonddnak be az iskola szinterén. Az interjuk alapjan ennek
indoka, hogy az alacsonyan iskolazott sziiléket nem tekinti egyenrangi partnernek az
iskola, és nem talaljak meg a sziil6k és a pedagogusok a megfelelé format a kdzos
kommunikacioéra és kooperaciora. Emellett voltak olyan sziilok, akik nem a tanarokkal
vald jobb kapcsolatban lattak gyermekiik eredményességének novelésének lehetdségét.
Tovabbi szakirodalmi meglatas, hogy a magasabb iskolai évfolyamokon csdkken a szii-
16k iskolai részvétele (Bhargava és Witherspoon, 2015; Imre, 2015; Lee, 2019; Nord ¢és
mtsai, 1998). Interjialanyaink ennek kapcsan megjegyezték, hogy a kozépiskolakban az
altalanos iskolahoz képest kevesebb az olyan informalis esemény, amin részt szeretnének
vagy tudnanak venni, valamint hangot adtak annak is, hogy tinédzserkorban a gyermekek
mar inkabb kellemetlennek ¢lik meg, ha az iskolaban sziileikkel vesznek részt egyes
eseményeken.
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A pedagogusok neme — szemben Unal és Unal (2010) eredményeivel — az interjuala-
nyok esetén nem befolyasolta az iskolaalapu bevonddast. A 1ényegi tényezd szamukra a
pedagdgussal kapcsolatban az volt, hogy hogyan fordul gyermekiik felé, hogy értékei,
meglatasai, amelyek mentén tanit és nevel, 6sszhangban vannak-e a sajatjaival. Ezzel
kapcsolatosan, bar mindannyian tudtak pozitiv példat hozni kdrnyezetiikbdl, szot adtak
annak a meglatasuknak is, miszerint egyre tobb olyan pedagdgus van, aki nem kielégi-
téen, hanyagul végzi munkajat, vagy szamukra talzottan ,,elmaradott” nevelési elveket
alkalmaz.

Az induktiv kédolas sordn a plecki (2012) tényez6kon tal tovabbi két faktor mutatko-
zott, melyek visszatartd eréként hatottak az apak iskolai alapt részvételére. Az egyik, ha
az apa az iskolara egy egyiranyu, személytelen informacioforrasként tekint, melynek a
kozvetitdje az anya, a masik, ha az apak nem tudtak/akartak partneri viszonyt kialakitani
a gyermek pedagogusaval kedvezotlen tarsadalmi hatteriik miatt.
tiink ki az anya nézOpontjara, illetve nem vizsgaltuk az iskola 1égkdrét és az ott dolgozo
pedagogusok nézdpontjat sem, melyek arnyalhatjdk eredményeinket. Tovabbi korlat a
modszer jellege, hogy egy kis elemszamu kvalitativ interjus kutatds nem alkalmas sz¢l-
eskorli altalanositasra, bar az interjuis modszer eldonye, hogy mélyebb informaciokhoz
juthatunk altala. A mintank viszonylag homogén volt az iskolai végzettség szempont-
jabol, igy a jovoben érdemes lenne a hatranyosabb helyzetli apakra nagyobb fokuszt
helyezni. A mddszertan tovabbi korlatja, hogy kézi kodolast végeztiink, igy pl. az Atlas
szovegelemz0 szoftver hasznalata tovabbi eldrelépést jelenthet majd eredményeink inter-
pretalasaban.

Konklazio

Legyen sz6 akar tradicionalis, akdr modern szerepfelfogast apardl, alacsony vagy magas
tarsadalmi statussal és iskolazottsaggal rendelkez6rdl, az interjuk szerint mindannyiuk
célja gyermekiik jobb jovéje és nagyobb boldogsaganak elérése. Az iskolai bevondda-
sukat tekintve azonban nem volt ilyen egységes a kép. Az apak bevonodasa elsésorban
attol fiiggott, hogy mekkora ,,hasznot” és , koltséget” latnak az iskolai eseményeken vald
részvételben. Ezen az utilitarista 1atdsmodon keresztiil olyan eszkozoket, szituaciokat,
lehetdségeket keresnek, amelyekben magabiztosan és egyuttal apai szereplikhoz illéen
jarulhatnak hozza gyermekiik életéhez. Ahhoz, hogy az apak iskolai szinterén torténd
bevonoddasat noveljik, kapcsolatukat az iskolaikkal mélyitsiik, esszencialis tényezo a
képességeikbe és donmagukba vetett hitiik ndvelése, melynek egyik lehetséges modja az
iskolak ,,apakompatibilisebbé” tétele.

A sportnapok és egyéb gyakorlatias iskolai rendezvények, versenyek jol megfelelnek
ezen elvarasoknak. Kiilfoldi szakirodalomban is megjelent, hogy ezek a rendezvények
azok, amiken a legmagasabb az apak részvétele (Lee, 2019; Nord és mtsai, 1998). A nem
a sziilé-tanar kommunikaciot kdzéppontba helyezd események azon értékeket és neve-
1ési iranyokat allitjak kozéppontba (gyakorlatiassag, fejlesztés, kihivas, k6zosségépités),
melyekkel az apéak leginkabb azonosulni tudnak, és ezeken sokkal batrabban, magabiz-
tosabban vehetnek részt. Emellett ekkor az apak elmélyithetik kapcsolatukat a pedago-
gusokkal is, és csokkenthetik a tavolsagot, mely hozzéjarulhat ahhoz, hogy az oktatasra
értékként tekintsenek, és ezt kozvetitsék gyermekeik részére is a késébbiekben. Tovabba
ezen keresztiil az egyéb rendezvényeken (pl. fogaddora, sziiléi értekezlet) is batrabban
részt vehetnek majd.

Tovabbi, az interjuk alapjan megfogalmazhaté javaslat, hogy a pedagégusok az anya-
kon keresztiil hathatnanak az apakra, igy 0sztondzve Oket arra, hogy részt vegyenek

32




Csak Zsolt — Fényes Hajnalka: Az apak iskolaval kapcsolatos bevonddasa és az ezt befolyasolo tényezok egy interjus kutatés tikrében

a kiilonbozo iskolai eseményeken. A pedagogusok megoszthatnak az anyakkal azt az
allaspontot, hogy az iskola nem kizarélag egy egyiranyu informaciés csatorna, hanem
kapcsolati halok komplex halmaza, melybe vald belépésiikkel az apak eréforrasokat
tudnak nyerni és a mar meglévdket tudjak hasznositani a gyermekeik érdekében. Hogy
ne tekintsék az apak az iskolat egy egyoldalu informacios csatornanak, érdemes lenne
olyan vitakat rendezni ¢és szavazasi lehetdségeket adni, melyekkel a sziilok (és egyben az
apak is) még inkabb hatast tudnak gyakorolni az iskolai életre. Ez 6sztondzné az apakat
a nagyobb részvételre, hiszen ezaltal érezhetik, hogy véleményiik jelentds befolyassal
bir gyermekiik mindennapjaira. Emellett ezaltal mélyiilhet a pedagoégusokkal valé kap-
csolatuk is.

Végiil az alacsonyan iskolazott sziilék (apak) és a tanarok kozti kapcsolat javitasa
érdekében mar a pedagdgusképzésekben is érdemes lehetne nagyobb figyelmet forditani
a helyes konfliktuskezelésre, a megfeleld kommunikacios készségek kialakitasara. Emel-
lett az iskolakban a tanaroknak is indokolt lehet ilyen jellegii tovabbképzéseket tartani
vagy akar ezzel foglalkozo6 segitd szakembereket alkalmazni.
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Absztrakt

Tanulméanyunkban az apak iskolaval kapcsolatos bevonddasi formait, illetve az erre hato tényezoket vizsgaljuk
kvalitativ interjiis modszerrel. A nemzetkozi szakirodalom szerint az apai bevonodas hasonl6 hatast a gyermek
tanulmanyi eredményességére, mint az anyakeé, azonban az apak kevésbé és mas formaban vonodnak be, mint
az anyak. Epstein és Sanders nyoman megkiilonboztetjiik az otthoni €s iskolai bevonddast, emellett Pleckre
épitve a bevonodasra hatd tényezdket is megprobaljuk beazonositani az interjuk mentén. Ezek alkotjak az
interjuink témaanalizisében a deduktiv kodolas alapjat. Empirikus vizsgalatunkban 14 kisgyermekes apa vett
részt, és a feldolgozas kézi hibrid kodolassal tortént. Eredményeink szerint az apakra sajat apjuk bevonodasi
mintaja és feleségiik tdmogato attitiidje volt legnagyobb hatdssal. A plecki hatotényezok mellett az induktiv
kodolas azt is kimutatta, hogy az is csokkentette az apak iskolai részvételét, ha az apa alacsonyabb iskolai
végzettsége miatt nem lehetett egyenrangu partnere a tanaroknak. Emellett az apak feleslegesnek tartottak az
iskolai részvételt akkor is, ha az iskolara csupan egy informacios csatornaként tekintettek, ahol az anya min-
dent tovabbitott szamukra. Az apak nagyobb iskolai bevonddasat az ,,apakompatibilisebb” sziiloket bevono
programok (sport, szabadtéri f6zés), illetve az anyak meggy6zése jelentheti arrdl, hogy sziikség van az apak
aktivabb iskolai részvételére.

Kulcsszavak: sziil6i bevonddas, az apak bevonddasa otthon és az iskolaban, a bevonodasra hato tényezok,
kvalitativ elemzés, témanalizis
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! Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem Neveléstudomanyi Intézet, MTA-MATE Kora Gyermekkor
Kutatocsoport

2 Szegedi Tudoményegyetem Interdiszeiplinaris Kutatasfejlesztési és Innovécios Kivalosagi Kozpont,
MTA-MATE Kora Gyermekkor Kutatécsoport
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3 Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet, Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem Nevelés-
tudomanyi Intézet

A zenetanarra valas
motivacios osszetevoi

A pedagoguspdlya irdnti érdeklodeés csékkend tendencidt mutat,
éppen ezert fontos, hogy megismerjiik a tandrok motivdciojdt.
A zenetanuldsban meghatdrozo szerepiik van a Riilso és belso

osztonzoknek. Tanulmdnyunk a zenetandri pdlyavdlasztdst
befolydsolo tényezok feltdrdsdra iranyul. A kvalitativ vizsgdlatot
tandrjeldltek és gyakorlott pedagogusok korében végeztiik.

Bevezetés

évszazados multra tekint vissza, azonban az utobbi évtizedek egyre intenzivebbé

vald zenepedagdgiai kutatasai ezt a terliletet még nem vetették alapos vizsgalat
ala. A pedagogusmingsitési eljarasok ugyan adnak visszajelzéseket a zenetanari haté-
konysagrol, eredményességrol, modszertani és szakmai felkésziiltségrél, de nagyon
kevés informacioval rendelkeziink példaul a hangszeres zenetanarok motivacidjarol.
Vizsgalatunk abbdl a szempontbol 1j megkdzelitést ad, hogy nem tudunk olyan korabbi
hazai elemzésrél, amely a bolognai rendszer bevezetése el6tt diplomat szerzett hangsze-
res zenetanarok hangszer- és tanari palyavalasztasi motivumait hasonlitotta volna Gssze
a mar 1j képzési strukturaban végzo zenetanar szakos hallgatokéval.

ﬁ z intézményesitett hangszeres zenetanari képzés hazankban mar tobb mint egy

Palyavalasztasi motivacié

A pedagdguspalya napjainkban nem a legnépszeriibb szakmak ko6zé tartozik. A jelentke-
z0k szama egyre kevesebb, nd a lemorzsolddas ¢s a palyaelhagyok aranya. Stéger (2023)
tanulmanya a hazai és nemzetkozi adatok alapjan vizsgalja a tanarképzést, amelybdl
egyértelmiien kirajzolodik, hogy csokken a tanarok 1étszama, a fiatal tanarok aranya
alacsony a hazai oktatasban, ellenben magas a palyajuk végén 1év6 pedagdgusok szdma.

A tanarra valas iranti motivacié feltarasaval tobb hazai (pl. Hurtik-To6th és mtsai, 2021;
Jancsak, 2014; Kovacs és mtsai, 2017; Péter és mtsai, 2021; Varga, 2007) és nemzetkozi
(Draves, 2012; Richardson és Watt, 2014, 2010) kutatas foglalkozott. A tanari palyara
iranyulo kutatasok soran a pedagogusokat és az dket koriilvevo kornyezetet egyiitt kell
elemezni (Rapos és mtsai, 2020; Rapos, 2023). A Paksi és munkatarsai (2015) altal
végzett atfogd kutatds dsszefoglalja a tanari palya iranti elkdtelezddés lehetséges okait.
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A szakirodalmi attekintés alapjan négy csoportra bontjak a magara az egyénre €s a tanari
palyara vonatkozo kiils6 és belsd dsztonzoket. Az elsé csoport az egyéni intrinzik moti-
vacio, ide tartozik a tarsadalmi hasznossag vagy az onmegvalositas. A masodik csoport a
munkara vonatkozo6 belsé motivacio, amelyet leggyakrabban gyermekkozpontiisagként
azonositanak. A harmadik csoport az egyénhez kapcsol6do intrinzik motivacid. A szak-
irodalom szerint a szakmai eléremenetel, a karrierépités és a tamogatd kornyezet jel-
lemzi. A negyedik csoport a tanari palyahoz kothetd extrinzik motivacio, melynek része
a pozitiv tapasztalat ¢s a munkahelyi feltételek (Paksi és mtsai, 2015).

Tanari diploma megszerzésére jelenleg 33 intézményben van lehetdség, a 2021-ben
kiadott tanari oklevelek koziil 10% miivészeti szakirdnyt (Stéger, 2023). Hangsze-
res zenetanari képzés jelenleg hat egyetemen van: (1) Debreceni Egyetem, (2) Liszt
Ferenc Zenemiivészeti Egyetem, (3) Miskolci Egyetem, (4) Pécsi Tudomanyegyetem, (5)
Széchenyi Istvan Egyetem ¢és (6) Szegedi Tudomanyegyetem (forras: Felvi.hu).

A zenetanari palya iranti érdeklédés vizsgalata jellemzden a nemzetkozi szakiroda-
lomban van jelen (pl. Bulgen, 2017; Conway, 2014; Rickels és mtsai, 2013; Robison,
2022; Salvador és Corbett, 2016). Jones és Parkes (2010) egyetemi hallgatok motivaci-
6janak vizsgalata alapjan a didkok dontései a kdvetkez6 indokokra vezethetdek vissza:
szeretik a zenét, a tanitasban kompetensnek érzik magukat, szerintiik a tanitas hasznos
¢s az identitasuknak megfeleld. Isbell (2023) a kezdd zenetanarok tapasztalatait tarta fel.
A vizsgalatban részt vevo valaszadok kitérnek arra, hogy az egyetemi kurzusokon tanul-
tak nem alkalmazhatéak megfelelen a gyakorlatban. Parkes és Jones (2012) a tanitas és
az eléadomiivészet iranti motivaciot vizsgaltak.

A kutatas célja

Kutatasunk célja, hogy feltarja azokat a motivacios tényezdket, amelyek szerepet jatsza-
nak a zenetandrok hangszertanulési és palyavalasztasi szdndékaban. Kutatasi kérdések:
(1) Miért dontottek a hangszertanulas mellett? (2) Milyen tényezok jatszottak szerepet a
hangszer kivalasztasaban? (3) Milyen tényezok jatszottak szerepet a tanari palya valasz-
tasaban? (4) Milyen kiilonbségek vannak a tanarjeldltek és a gyakorlott tanarok k6zott?

Minta

A vizsgalatba bevont személyeket két csoportba bonthatjuk: tanarjeldlteket (9 f6) és mar
jelentds gyakorlattal rendelkez6é pedagdgusokat (6 f6) kérdeztiink meg. A valaszadokat
kényelmi mintavétellel valasztottuk ki. A mar palyan 1évo pedagdgusok esetében figye-
lembe vettiink, hogy milyen iskolatipusban tanitanak, igy alapfoka miivészeti iskolaban,
szakgimndziumban ¢és felsdoktatdsban oktatdkat is megkérdeztiink. A hallgatok vala-
mennyien végzosek voltak, veliik az interjira az egyetemen keriilt sor. Az adatfelvétel
onkéntes volt. Az interjuk személyesen folytak, atlagosan 30-60 percig tartottak.

Minden vélaszad6é mar alsé tagozatos koraban megkezdte zeneiskolai tanulmanyait.
A tanarjeldltek koziil harman zongora, szintén harman hegedt fétargyas hallgato,
tovabba egy fuvolista, egy oboista és egy litdhangszeres hallgatd volt kozottiik. A mar
tanari palyan 1évék mindannyian mas hangszer (oboa, gitar, hegedii, zongora, klarinét és
iitéhangszerek) miivészei.
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Modszer

Kutatasunk sordn interjukat elemeztiink. A kérdéseket személyes taldlkozas soran tettiik
fel, amelyek koriilbeliil egy orat vettek igénybe. Az interjikat hangfelvétellel rogzitettiik,
és ezeket késobb irasos formaban dokumentaltuk. Az elemzés elvégzéséhez, az adatok
értelmezéséhez, a kérdésekhez kategoriakat rendeltiink.

Az interjuk irasbeli valtozatanak kodolasa soran szavakat és szovegegységeket jelo-
liink meg, amelyek ko6zos tulajdonsaggal jelentkeznek, bizonyos szempontbol hasonlita-
nak vagy kiilonboznek egymastol.

Eredmények

A zenetanulas megkezdésének- és a hangszervalasztasnak a hatterében
meghuizodo motivumok

A kovetkez6 kérdéssel azt a motivacios hatteret térképezziik fel, amely a hangszerta-
nulas megkezdését és a hangszervalasztast befolyasolta. A valaszok feldolgozasa soran
megvizsgaljuk, hogy a motivumok és a hattérvaltozok dsszefiiggésében felfedezhetdek-e
mintdzatok, tipizalhat6-e a hangszertanulasi motivacionak a kezdeti szakasza.

a. Hangszertanulas megkezdése sajat dontés eredményeként

Az ebbe a kategoria sorolt elsd valaszadok koziil annak a 6 és fél éves kora 6ta hegediilo
tanarjeloltnek a valaszat tartjuk az intrinzik motivacio szempontjabol a legerésebbnek,
aki a kovetkezOképpen irja le hangszervalasztdsanak motivumait:

»--.a csaladomban senki sem zenész, de én mar kiskoromban ragaszkodtam ahhoz,
hogy hegediilni akarok, kinéztem a tévében, hogy jaj, de sz€p, és én ezt akarom, és
olyan 4 ¢s fél — 5 éves koromban kéveteloztem, és sziilinapi kivansagom a hegedii
volt. Meg van egy olyan kép rélam, ahol kicsiként a zenészeket nézem, és igy le
vagyok fagyva, és nézem a hegedist. Ott kezd6dott minden. Tudatos vdlasztas.”

Ez alapjan feltételezziik, hogy nem volt sem pedagogusi, sem sziiléi vagy egyéb rokoni
hangszervalasztasi preferencia, a médiaban latott zenész minta is inkabb a hangszer-
jaték megkezdésének megerdsitése volt, nem pedig motivatora. Ez a valaszad6 egyéb
hangszereket tanulds szempontjabol nem is probalt ki (a kotelezd zongoratanuldst nem
vessziik ebbdl a szempontbdl figyelembe a zeneoktatasi sajatossagok miatt), tehat ez az
elkotelezddése valasztott hangszere irant nagyon erdsnek tekinthetd.

Egy masik, szintén tanarjeldlt valaszadé mar kora gyermekkorban megjelend és azota
is tartd belsé motivaciorol szamol be, ahol nem utal semmilyen kiilsé motivatorra:

,Mar évodaban eldéntéttem, hogy én zongordzni fogok, [...] egyszer csak kijelen-
tettem a sziileimnek, hogy én most mar zongordzni akarok, és kénytelenek voltak

beiratni, és onnantdl kezdve elvdlaszthatatlanok voltunk.”

O emellett az tanulmanyai alatt két masik hangszeren is tanult, de ezek nem a hangszer-
valtas céljabol torténtek.
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Ebbe a kategoriaba a két tanarjeldlt valaszadd mellett két tanar is bekeriilt. Az egyikiik,
bar nem emlékszik minden részletre pontosan, de szavai szerint:

,bejartam a terembe kicsiként, elsdsként, hogy én szeretnék furulydzni, hogy miért
akartam, azt nem tudom. A csalddban mas nem jatszik hangszeren, majd a kisla-
nyom fog.”

Szamara a furulya azonban csak kezd6élépés volt, hiszen a késdbbiekben (még altalanos
iskoldban) klarinétra valtott, amit szaxofontanulmanyokkal is kiegészitett, de azt csak
,hobbi-jelleggel”. Erdekes, hogy bar szaméra nem volt csalddi minta, 6 megjegyzi, hogy
szeretné, ha majd a kislanya jatszana valamilyen hangszeren. Ez a zenész sziiloket jel-
lemz6 ,,magatartas”, amely egyrészt mintaadoként, masrészt a gyermek hangszervalasz-
tasat aktivan befolyasolo tényezoként jelenik meg, a késdbbiekben is igazolodik.

Az ebbe a kategoriaba sorolt negyedik valaszad6 szintén tanar, de nala a hangszerva-
lasztashoz kotddd belsd motivacionak kognitiv, affektiv aspektusai is feltarulnak:

,»Nekem, ami a legnagyobb segitség volt igymond, az, hogy sokszor olyan nehe-
zebben tudtam ugy kifejezni magam [kommunikacios nehézségek], mint gyerekként,
vagy hogy igy elmondani, ami tigy bennem van, meg nehezebben is tudtam egy
kicsit kibontakozni [Onkifejezési zavarok], vagy a korosztalyomban egy kicsit elve-
gyiilni [szocidlis problémak]. Az nekem valahogy mindig egy ilyen, a legkézenfek-
vobb eszkoz volt, ami altal egy kicsit jobban el tudtam meriilni a gondolataimban,
és azokat ugy feldolgozni, barmi, ami tortént, akar jo, vagy negativabb esemény.”

Ezekbdl a gondolatokbol az rajzolodik ki, hogy a valaszadd szamara a hangszertanulas
az Onkifejezés ¢és az érzelmek feldolgozasanak ,,segédeszkdze”, valamint a szocialis
kapcsolatok hianyanak potléka is volt.

Az ebbe a kategoriaba sorolt valaszadoknal megfigyelhetd, hogy olykor erdteljes
jelzokkel, érzelmekkel fejezték ki hangszertanulasi szandékukat (,,kijelentettem sziileim-
nek”, ,hegediilni akarok”, ,,kdveteldztem”). Azoknak, akik a hangszertanulas iranti erés
belsé motivacidval rendelkeznek, és maguk dontdttek a hangszertanulas megkezdése
mellett, 75%-uk tobb hangszeren is kiprobalta magat.

b. Hangszertanulas megkezdése sajat dontés alapjan, a hattérben csaladi vagy iskolai
zenei mintaval, timogatassal

Ebbe a kategoriaba hat valaszadot tudtunk besorolni. Ez esetben is 50-50% a tanarok és
tanarjeloltek aranya. Az els6 tandrjeldlt az egyik nagysziilé hatasat emelte ki a hangszer-
tanulast befolyasolé motivatorként:

»1gazsag szerint a nagypapam zongordzott, de ilyen lagziban, és ott tetszett meg,
ahogy 6 jatszott, és végil is én ugy gondoltam, hogy en is ezt szeretnéem, €s rogton
be is irattak”

A tovabbi részletek hijan az nem deriil ki pontosan (és a kés6bbi valaszaibdl sem), hogy
az ,,ezt szeretném” alatt pontosan azt kell érteni, hogy a zongorazast mint tevékenységet,
vagy a lagziban valo zenei tevékenyég végzését kell érteniink. Ennek tisztazasa pedago-
giai szempontbol nem elhanyagolhato kérdés lenne.

Az egyik gitaros tanar nagyon részletesen emlékszik vissza arra, hogy miért kezdett
el hangszeren tanulni:
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»Nekem a zene hatarozta meg az életemet mar pici korom 6ta. Gyakorlatilag 6voda
utan mentem anyaval a zeneiskolaba, és ott végigiiltem a zongoraordkat, végighall-
gattam, ahogy kiséri a hegediisoket, és hat akkor az nekem nagyon-nagyon meg-
tetszett. Azt tudni kell, hogy nekem a gitar volt a mindenem, de nem tudtam, hogy
ilyet lehet tanulni zeneiskolaban is, tgyhogy ezért jott a hegedl, mert a htros hang-
szer az nekem minden. Egészen 5 éves koromtdl 14 éves koromig tanultam hege-
diit. 14 évesen voltam egy hangversenyen, ahol fellépett egy lany, klasszikus gita-
ron adott eld egy gyonydri szép darabot, és akkor hazamentem, anyukdm mondta,
hogy lehet tanulni zeneiskoldban is, és mondta, hogy lehet, ugyhogy akkor elddlt
a sorsom, hogy én akkor gitdron szeretnék tanulni, klasszikus gitdron, és utana
14 évesen kezdtem el klasszikus gitaron tanulni Békéscsaban. Mellette az ének is
egy nagyon fontos része volt az életemnek, tehat otthon hallgattam a lemezeket, és
magamtol tanultam énckelni, és a zenekarban is énekeltem nagyon sokat, igyhogy
az is parhuzamosan ment mindig a gitarral, hegediivel. Edesapdm pedig trombitdt
tanit. A mi csalddunkban gyakorlatilag édesanyamnak a huga is tanult zenét, 6 is
zongorat. Edesapdmnak az occse is zenetanadr, 6 harsondt tanit. Az unokadcsém
harsonamiivész, a Szimfonikus Zenekarban jatszik, ugyhogy nagyon magas szintre
vitte, tehat gyakorlatilag mindenki vagy zongorista, vagy rezes. En ilyen onallo utat
Jjarok, hogy énnekem a huros hangszer a minden. Talan az is benne volt motivacio
szempontjabol, hogy azt szeretném csinalni, amit a sziileim, de mégis valami telje-
sen mast, amihez ok nem értenek.”

A hosszas leirasbol jol kiolvashatd, hogy a nagyon erds belsé motivacio egy intenziv
csaladi zenei miliében bontakozott ki, ahol a sziilok maguk is zenetanarok, ¢és a csalad
kiilonbozo again is talalhatoak zenészek. A hangszer és a zenész hivatas iranti elkotele-
z0désének egyik lehetséges motivumanak a valaszado is a sziiléi mintat latja, de érdekes
kérdés, hogy miért olyan teriiletet valasztott maganak a zenén beliil, amelyben a sziilei
nem annyira kompetensek. A zenei tevékenységek iranti erds elkotelezddés jeleként
értelmezhetjiikk ez esetben is, hogy a ,,féhangszer” mellett harom masik hangszeren is
tanult, valamit az éneklést is kiemeli a valaszado.

Hasonldan intenziv otthoni zenei légkdrben nétt fel az a zongoratanar, akinek a szii-
lei bar nem zenepedagogusok voltak, de az édesapa eldadomiivészként dolgozott, és
a csaladban sokféle eseményhez kapcsolddott zenei tevékenység. A feltett kérdésre a
kovetkezd valaszt adta:

»Azért, mert az apukam hozott zongorat egyrészt. Masrészt mar é6vodas koromban
voltak ilyen régi magnok, ilyen szalagos magnok voltak, amikor én kislany vol-
tam, és mifelénk nagyon divat volt, én szegedi vagyok, ¢és ilyen kiilvarosi részben
laktunk, €s nagyon-nagyon divat volt a két-harom napos disznétor. Ugye akkor
Osszejottiink nagysziilok, sziildk, gyerekek, és ott mindenki énekelt. Gyonydriien
énekeltek, gyonyoriien. Tapéi volt az egyik részr6l a csaladom. A masik az anyu
részErdl, apu részérél, meg 6 meg a szinhazbdl hozta a dolgokat. Tehat minden
opera, operett, minden ment el6lrél, végiil is sokszor latta az eldadasokat”.

A hangszerjaték megkezdését meghatdrozoan befolyasolta rendszeres a csaladi kozos
éneklés, amit gyonyorinek nevez, illetve a zenés rendezvények rendszeres latogatasa.
A negyedik valaszad6 egy litbhangszeres tanar:

»Nagyon erds motivaciora nem emlékszem. Csak arra emlékszem, hogy én minden-

képpen dobolni szerettem volna, tehat semmi mas hangszerre nem jott eld. A batyam
basszusgitarozott ilyen félamatdr szinten, és az is lehet, hogy az o erdsitésére, hogy
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kell melle egy dobos, és akkor majd én menjek dobolni, meg jo lesz az écsike
dobolni. El6fordulhat. Nincsen ilyen fix emlékem, de szerintem ez lehet, hogy
szeretem a zenét, meg a dobolas az egy olyan vagany dolog végiil is. Szoval ez a
kettd, ez igy vitt.”

A ,,nagyon erés motivaciéra nem emlékszem” és a ,,mindenképpen dobolni szerettem
volna” megfogalmazas arra enged kovetkeztetni, hogy magaban a valaszaddban is ketté-
valik a kiils6 és belsé motivum. Ezt a tovabbi informacidk birtokaban tudjuk feltételezni,
hiszen bar a testvér mint a csaladon beliili zenei tevékenységet végz0 minta megjelenik,
de a ,,mindenképpen dobolni szerettem volna” és a ,,dobolds olyan vagany dolog” meg-
fogalmazasok inkabb az intrinzik motivumok dominanciajat sugalljak. Ebben a kontex-
tusban a ,,nagyon erés motivaciéra nem emlékszem” mondat inkabb arra utalhat, hogy
,»klilsé nyomas” nem befolyasolta a hangszertanulas megkezdését.

A kovetkez6 két valaszadd esetében nem a csalad, hanem a pedagdgus vagy iskolai
kornyezet tamogatd 1égkorében érett meg a hangszertanulas gondolata. A 19 éve hege-
diil6 tanarjelolt igy emlékezik vissza:

»Az oviban a tanité néni észreveite, hogy nagyon j6 a hangom, mert nagyon sze-
retek énekelni, és akkor vittek népdalversenyekre. Es ott felfedezett, vagy igazabol
igy meglatta bennem a lehetéséget egy tanar, és akkor abba a suliba mentem, ahol
6 dolgozott, § hegediit tanitott és népzenét. Ugyhogy hozza keriiltem, és igy keriil-
tem a hegedii szakra.”

A hangszertanulas megkezdésében a pedagdgus szerepe elsésorban a tdmogatd 1égkor
megteremtése, a tehetséggondozas keretében felfedezi, felismeri a gyermek zeneszerete-
tét és tehetségét, de a végsd dontést a tanuld hozza meg.

Hasonlo iskolai koriilmények befolyasolhattak az oboista tanarjeldlt hangszeres tanul-
manyainak megkezdését.

,,Ovodas koromban kezdédott ez az egész zenei palya. Ott megismerkedtem egy
nagyon kedves csoporttal, én eldképzobe jartam, és akkor késébb felvételt nyer-
tem az Adam Jend Zeneiskoliba, Szigetszentmikloson van. Késébb meg tudtam
tovabbfejleszteni a palydmat is, meg uton el tudtam indulni, hogy mégiscsak azt a
palyat valasszam magamnak, ami igy kényelmes, és el tudjak helyezkedni benne.
Bar nem konnyt, de mindig kell szerezni ismeretségeket. Hat ugye furulyaval
kezdtem, aztan késébb volt hangszerbemutato, klarinét is volt. Mondjuk azt, hogy
meséltek rola, hiszen a trombitarol nem voltam meggy6zddve, hogy igy teljesen igy
oké lesz. Es akkor igy, amit igy lattam, hallottam, az igy az oboa volt. Megtetszett
elsore, hang, felépités, meg szerelem volt vigymond elso latasra.”

Ebben a leirasban is tobb kiils6 és belsé szempont megjelenik, ami a hangszervalasztast,
valamint a késdbbi zenei palya mellett valo dontést is befolyasolta. A pedagogus (6vond),
mint az a személy, aki els6ként tudott ugy hangszert bemutatni a gyermeknek, hogy az
tetszést valtson ki, valamint a kortarsak tamogatd, j6 hangulatu légkore alapozta meg a
hangszervalasztast, és erdsitette a zeneszeretet. A palyavalasztasnal két tovabbi szempont
is felmeriilt. Az egyik egy komfort- és biztonsagi szempont (,.kényelmes, és el tudjak
helyezkedni benne”), a masik egy szocializacios attitid/igény (,,mindig kell szerezni
ismeretségeket”).

Hasonloan, ahogyan az elsé kérdésnél is, itt is megvizsgaltuk, hogy az ebbe a katego-
ridba sorolt valaszadok egy vagy tobb hangszeren is tanultak-e. Ebben a csoportban, ahol
szintén erds belsd motivacidéval rendelkeznek a hangszertanulds irant a valaszadok, és
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egy aktiv zenei csaladi milidben maguk dontdttek a zenei tanulmanyok megkezdésérol,
csak egy valaszado probalta ki magat tobb hangszeren is.

c. Hangszertanulas megkezdése sziilovel kdzos dontés alapjan, a hattérben csaladi vagy
iskolai zenei mintaval

Ebbe a kategoridba két tanar szakos hallgaté valaszadot soroltunk, akik nagyon hasonlo
hattérkoriillményekrdl szamoltak be. A fuvolista igy emlékezett vissza:

,Enek-zene tagozatos iskolaba jartam, kdtelezd volt a furulya, €s gy elvaras is
volt, hogy tanuljunk hangszert. En nagyon szerettem volna fuvolazni. Fliggetleniil
attol, hogy én a fuvolat valasztottam volna, a zongorara irattak be a sziileim, amit
egyébként nem bantam meg, mert a szolfézs és zeneelmélet miatt ez nagyon nagy
segitség, és az, hogy egy picit tudom kisérni a ndvendékeimet zongoran, ez is azért
segitség, de 10 éves koromra szo szerint kihisztiztem magamnak a fuvolat. [...]
Mar akkor is fuvolazni akartam, amikor azt se tudtam, mi az, csak igy hallottam,
a szomszéd néni beszElt rola, és hogy hu, az biztos valamilyen varazslatos dolog
is, s nagyon megtetszett.”

s

mes a beszamolo végérdl elkezdeni feltarast. A szomszéd néni ,,.beszamoldja” alapjan a
valasztott hangszert (fuvola) valamilyen ,,varazslatos dolognak™ képzelte el a gyermek,
akit sziilei, feltételezhetbleg az érdeklddése alapjan, ének-zene szakos iskolaba irattak.
Itt, bar a sziil6k valasztottak hangszert (zongorat) a gyermeknek, amit 6 a késdbb szerzett
ismeretei alapjan ugyan nem bant meg, de 10 éves korara mégiscsak , kihisztizte” maga-
nak kiszemelt, kedvenc hangszerét, raadasul ez a valasztas a késobbi palyavalasztasat is
befolyasolta. A belsé motivaciot egy kiilsé tdmogatason tulmutatd, inkdbb befolyasolo
sziil6i tényezd is kiegészitette, ami Osszességében egy erds és hosszantartd hangszerta-
nulasi motivaciot hozott 1étre.

Az it6s zenetanar-jelolt hasonloan erds belsé motivaciorol és az azt kiegészitd sziiloi
mintardl és rahatasrdl szamolt be, hogy miért kezdett el hangszeren jatszani:

,,Edesapdm hatasara, 6 fuvoszenekari zenész, és nagyon tetszett nekem, hogy 6
folyamatosan zenél, meg otthon is van zongora, s jatszott rajta, és ez megragadt
nekem. Kezdetben szaxofonozni akartam, de & beiratott zongorara, mert az az
alapja mindennek, és én ezzel teljesen egyetértek.”

A beszamol6 alapjan a zenetanulds megkezdését és a hangszervalasztast is erds sziil6i
minta befolyasolta. Amiért ezt a valaszt mégsem az el6zd kategdridba soroltuk, azt
az indokolja, hogy itt a sziild nem ,,csak” hangszerjatékos mintaként szolgalt, hanem
a tanuld dontését befolyasolta/feliilbiralta. Annak ellenére, hogy ebben az esetben is
a valaszado egyetért a sziilé dontésének indokoltsagaval, de a zenetanulds soran mégis
,»ugy alakult”; hogy iitbhangszeres lett a zongoran tanuld diakbol. A hangszertanulas
folyamatanak kiilonb6zd szakaszaiban eltérd erdsséggel, dinamikaval jelentek meg a
kiils6 és belsé motivumok.

Amint lathattuk, az ebbe a kategoriaba soroltak mindannyian tobb hangszeren is tanul-
tak, és annak ellenére, hogy a sziil6k mas-mas hangszertanulasi kezd6pontot jeldltek ki
a gyermekeiknek, a kitartd belsé motivacio, végiil a tanul6 altala valasztott hangszerrel
vezetett el a zenész palya melletti dontésig.
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d. Hangszertanulas megkezdése sziiléi vagy pedagogusi dontés hatasara, a hattérben
csaladi vagy iskolai zenei mintaval

Ebbe a kategoridba két tanarjelolt és egy tanar valasza keriilt. Ez utobbit mutatjuk be
elészor:

,HU, ez nagyon érdekes, teljesen véletleniil, hogy én egy majdnem tanyasi iskolaba
jartam, &sszevont osztalyos altalanos iskola volt, egy also tagozatos osztaly volt
csak benne, és a tanito bacsink lelkes amator zenész volt, és mindenkinek kotelezo
volt jarni furulya szakkorre. Na most ezt nem olyan professziondlis szinten kell
elképzelni. Voltunk az egy csoportban 20-an, 22-en, hat azt azért el lehet képzelni,
hogy hogy lehet hangszert tanulni, de a tandr bdcsi ugy kivalogatta, akit tehetsé-
gesnek vélt, és mindenkit beiratott klarinétra a zeneiskolaba, de be kellett menni
a zeneiskolaba, és beiratkozni klarinétra. Hat én nem akartam klarinétozni, mert
nekem nagyon nem tetszett, mert és igy lett a klarinétbol trombita, és azbta tulaj-
donképpen tart a zenetanulds, mert ezt nem lehet befejezni, ezt mindig gyakorolni
kell, mindig tanulni kell. Ez egy olyan hangszer, f6leg ezek a fivosok, ha véletlen
kihagy az ember egy hetet, nagyon megérzdik a mindségén utana”.

Bar végiil a jelenleg trombitatanarként dolgozd vélaszadd a zenész hivatast valasztotta
maganak, beszamoloja alapjan a zene- €s hangszertanulds megkezdését erds kiilsé moti-
vum, az iskolai kdrnyezet, az altalanos iskolai tanara befolyasolta. A dontés a hangszer-
valasztasra is kiterjedt (volna), amit a tanuld végiil a sajat preferenciaja alapjan tudott
modositani.

A zongorista tanarjeldlt egy ennél sokkal enyhébb kiilsé hatasrol szamolt be:

»Egyrészt batyam is [és] édesanydam is tanult zongoran. Szokott néha otthon jat-
szogatni. Igazabodl valahogy igy keriiltem bele. Nem feltétleniil sajat dontés volt,
ugy belevittek.”

Ebben az esetben is megjelenik a csaladi minta (sziilo-testvér), de a valaszado a zeneta-
nulds megkezdésének dontését magan kiviilre helyezi (,,0gy belevittek™).
Egészen mas zenetanulasi motivacio rajzolddik ki a hegediis tandrjeldlt leirasabol:

,»Ez ugy kezdddott, hogy az oviban, amikor vannak a délutani alvasok, na én azt
rendkiviil nem preferaltam, ezért a sziileim ugy dontdtiek, hogy beiratnak valami
hangszerismerked?d szitudaciora, ahol a hegedii megtetszett. 1gy kezd6dott anno,
hogy a hiperaktivitasomat lekossiik.”

A zenetanulds megkezdése mogott nem sziiléi vagy tanara minta allt, esetleg tanuloi
szandék, hanem a f6 motivum, a gyermek viselkedését pozitiv iranyba befolyasold
»terapias jellegli” foglalkozas megtalalasa volt. Ebben az esetben a tanulot bevontak a
hangszervalasztas dontésébe, de a zenetanulas megkezdése sziiléi dontés alapjan tortént.
A valaszok alapjan a négy f6 kategoriat jeloltink meg egy kétdimenzids, intrinzik-
extrinzik motivacids koordindtarendszerben. Az 1. abran jeldlt modon helyeztiink el
attol fiiggden, hogy az adott kategdria milyen mértékben tartalmazza a kiils6- és belsd
motivumokat. A pontok elhelyezkedése az abran az altalunk megbecsiilt értéket tiikrozi,
és inkabb tendenciaként értelmezhetd. A hangszertanulasi motivacid, mint minden mas
tanuldsi motivacio, szamos kiilso és belsé motivum egyiitthatasanak az eredménye.

43




Iskolakultara 2023/8

100§

5 d) kategdria

&

o 80

=

s O c) kategéria

%60

£

T 40

4 b) kategdria

g 20

% a) kategoria
0 A

0 20 40 60 80 100

intrinzik motivumok aranya (%)

1. abra. A hangszertanulasi motivacio négy kategoridja az extrinzik és intrinzik motivumok
matrixaban (Megj.: Az abran az a, b, ¢, d, kategoridkat az interjuk elemzése alapjan hoztuk létre.
Ezek megegyeznek a tanulmadny kordbbi részében a, b, ¢, d, jellésii alfejezetekkel)

Ezen a mintan, ebben a kategoriaban, ahol a zenetanulmanyok megkezdése kiilsé dontés
alapjan tortént, a valaszadok 66%-a maga valaszthatta ki, hogy milyen hangszeren jatsz-
szon, sOt ezen a késébbiekben sem valtoztattak.

A pedagoguspalya valasztasa

Ebben a kérdésben mutatkozott a legnagyobb kiilonbség a tanarok és tanarjeldltek kozott.
A valaszok alapjan két f6 csoportot képeztiink abbol a szempontbol, hogy a megkérdezet-
tek hivatasszertien tanarok szerettek volna-e lenni, vagy sem. Ezutan abban a csoportban,
akik sajat dontésiik alapjan valasztottak a pedagdgus hivatast, a kiilonb6z6 motivacios
hatterek szerinti alkategdriakat kiilonitettiink el.

A megkérdezett tanarjeldltek koziil csak egy nem akart tanar lenni, aki egyébként
a sziilei hatasara (terapias jelleggel) kezdte meg zenei tanulmanyait: ,,nem dontdttem
mellette, én zenekari zenész vagyok, és ez egy ilyen mellékes dolog, nem ez a f6 cél”.
Az olvasoban felmertilhet, hogy egy tanar szakos mit keres egy zenekarban. Képzési
szempontbol egészen mas kompetencidkkal kell, hogy rendelkezzen egy tanar, mint
egy zenekari zenész. Ez igy van, azonban a felséfoku zenei képzés egy maig gyakor-
lati szempontbdl érzékelhetd tulajdonsaga, hogy a hangszeres fétargytanarok a tanterv,
tananyag és vizsga gyakorlataban még mindig inkabb a mivészképzés kovetelményeit
tartjak szem el6tt. Ezért lehetséges az, hogy egy tanar szakos sikeresen tud egy miivész
mesterszakos diplomaval rendelkezd hangszeressel ,,szemben”, sikeres probajaték utan
egy szimfonikus zenekarban elhelyezkedni. Ezzel szemben egy miivész mesterszakos
még egy alapfoku miivészetoktatasi intézményben sem tanithat pedagdgiai képzettség
hianyaban.

A megkérdezett tanarok aranyaban és szamszeriileg is tobben adtak azt a valaszt, hogy
6k nem szerettek volna tanarok lenni. Az els6 valaszado egy olyan hangszeres, aki legin-
kabb kiils6 motivacio hatasara kezdte meg zenei tanulmanyait, és a diploma megszerzése
utan elsdsorban koncertezé zenész szeretett volna lenni:
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Bz egyértelmi kijelentésem, hogy nagyon-nagyon nem akartam pedagogus lenni,
¢és nekem ott, mikor elkezdtiink tanitani, nagyon nem tetszett az, hogy daralo, heti,
majdnem 40 orakat tanitottunk mar akkor is, nagyon sok volt. Ugy hirtelen féiskola
utan, »majd ¢n megvaltom a V1lagot« alapon, és utana ott is hagytam, és elmentiink
kiilfoldre zenélni. Es nekem ott négy év ki is maradt az intézményes oktatasbol. Es
azota meg folyamatosan. Hat azdta megy, és azért mentem el igazgatonak, mert
nem szerettem tanitani. Most mar szeretnék tanitani.”

Az is kideriil, hogy a pedagdgus palya elkeriilésének masik oka a nagy leterheltség is
volt, amit palyakezddként tapasztalt a valaszado.

Hasonlé motivumok (inkabb koncertezés) alltak annak a zongoratanarnak a hatterében,
akinél viszont erds sziiléi zenei hattér volt a sajat hangszertanulasi motivacié mogott:

,,E16sz0r egyaltalan nem akartam tanar lenni. Nagyon-nagyon sokdig nem. [...] Jol
futott a szekér, és tulajdonképpen inkabb a tanaraim biztatdsara, és inkdabb arra-
felé hajlottam, hogy miivészi pdlydra, tehat akér kiilfoldi akadémian még tovabb
tanulni, inkabb errefelé terelgettek. [...] De aztan az életem egészen mas fordulatot
vett, igyhogy férjhez mentem, egy évfolyamtarsamhoz, €s nagyon koran rajéttem,
hogy valamibdl meg kellene élni, és nagyon sokfelé nyitottam. Es akkor szembe-
stiltem ezzel, hogy én most zongoratanar lettem, amikor utolsé éves féiskolasként
iskolaba kertiltiink.”

A tanari palya valasztasanak egy érdekes fejlédéstorténete rajzolodik ki ebben az eset-
ben, hiszen a miivészpalya valasztasa iranyaba torténd kiilso és belsé er6hatasok irodtak
foliil a csaladi allapot valtozasa miatt. Er6teljesebben keriilnek eldtérbe egyéb, példaul
anyagi szempontok, amelyek végiil a tanari palya valasztasahoz vezettek.

A harmadik — szintén erds hangszertanulasi motivacioval €s zenész sziil6i hattérrel
rendelkezd — zenetanar is inkdbb koncertezni szeretett volna:

»Amikor én arrdl dontdttem, hogy én zenész szeretnék lenni, akkor én eldadomii-
vész szerettem volna lenni, és én nem is szerettem volna tanitani egyaltalan. Es ez
az egyetem utan alakult igy egyébként, hogy aztan valtozott ez a helyzet.”

Az utolsé alapvetden nem pedagdgusnak késziild zenetanar azért lett mégis az, mert
késon kezdte meg zenei tanulmanyait, igy ,,lemaradt arr6l”, hogy koncertez6 miivész
lehessen:

,Késon eszméltem ra, hogy tényleg zenész szeretnék lenni. Nyolcadikban dontdttem
el, hogy zenei palyéra szeretnék tovabb menni, de az mar akkor késé volt. Ugyhogy
én egy évet jartam humadnra, és utana jelentkeztem at, és onnantol kezdve egy id6
utan latszott, hogy ebbdl tanitds lesz. Es igazabol nem is dll télem messze...”

A megkérdezettek nagyobb része (n = 9) tudatosan valasztotta a pedagogusképzést,
a tanari palyat. Egy f6, aki maga dontott a zenetanulds megkezdése mellett, nem jelolt
meg konkrét motivumot:

,Kiskoromban még alapfoku zeneiskolaban deriilt ki szamomra, hogy ezt szeret-
ném. Es igazsag szerint mar ugy is felvételiztem, hogy csak erre az egyre jelentkez-
tem. Nem tudom, ugy éreztem, hogy talan ez lenne a legkézenfekvébb szdmomra,
hogy ezt szeretném és ezt tudnam csinalni egész életemben.”
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Sajnos az nem derill ki a valaszbol, hogy a ,,legkézenfekvobb” kifejezés alatt mit ért a
valaszadd. Lehetnek ezek a munka/idébeosztassal, a tanitassal mint kedvelt tevékenység-
gel, de akar anyagi szempontokkal dsszefiiggd okok is.

Az oboista tanarjelolt ,,csak” a gyermekek szeretetét jelolte meg motivumkeént:

,»Oboa a hangszerem, és mar altalanos iskola 6ta tanulom ezt a hangszert, sza-
momra kiilonleges, elején még nehéz volt, aztan lassacskan beletanultam, aztan
jomagam is ugy gondoltam, hogy oboatanar szeretnék lenni, meg szeretek gyere-
kekkel foglalkozni.”

O szintén maga dontott a hangszertanulas megkezdése mellett.
Tobb valaszado kiemelte, hogy korrepetaltak vagy segitettek tarsaiknak, testvéreiknek.

,,K0zépiskolaba bejott a kormany részérdl ez a kdzosségi szolgalat. Akkor mar
foglalkoztam gyerekekkel, taboroztattam. Valahogy megszerettem azt a kézeget, azt
a foglalkozasi format, hogy a gyerekekkel foglalkozzak. Olyan térben dolgozzak,
ami ismerds a szamomra, ugye én magam is tanultam. Van ennek egy varazsa.”

A hallgato jelent6s csaladi zenei hattérrel, inkabb kiilsé motivumok miatt kezdett zene-
tanulasba.

Ebben a csoportban egy masik aspektus is megjelenik a korrepetalas mellett, mégpedig
az, hogy nem akartak szinpadi miivészek lenni.

,,ElsOsorban azért lettem tanar, mert bar szeretek zongordzni, de koncertezni kevésbe,
és mar egy ¢életre elég szereplésen tul vagyok, és sosem érdekelt maga a megmeé-
rettetés, a versenyzés... nagyon szivesen foglalkozom gyerekekkel és tanitassal, és
erre kozépiskolaba jottem ra, amikor korrepetaltam egy osztalytarsam zongorabol,
¢és hogy ez mennyire élményszerti, ezért ugy dontdttem, hogy tanarnak késziilok.”

Ez a valaszado egy olyan palyaja elején 1évo tanar, aki nagyon erds zenetanulasi motiva-
cioval rendelkezett, 6nalléan dontétte el.
A szintén erés hangszertanuldsi motivacioval rendelkez6 fuvolista igy emlékszik vissza:

,,Hat igazabol mikor kicsit kisebb voltam — vannak kisebb teséim —, és akkor
oket mindig igy tanitgattam nydron, de nem szerették, ugyhogy rohangaltak. [...]
nagyon szeretek beszélni, és ezt a kettot, hogy beszélni szeretek, a fuvolaval is
szeretek foglalkozni, a gyerekeket is szeretem, ez a tanitasban valosul meg. A szin-
padon viszont egy picit izgulés vagyok. Ugy éreztem, hogy taldn nem biztos, hogy
az lesz az én utam.”

Ebbe az alkategdriaba egy tanar valasza is bekeriilt:

»lgen, én mindig is tanar akartam lenni, tehat mar ovodaban is tandarosdit jatszot-
tam, illetve unokadcsém is tanult hegediit, meg én is, és minden hétvégét egytitt
toltottiink, és a gyakorlas az ugy nézett ki, hogy kézosen gyakoroltunk, az neki volt
rosszabb, mert ugye olyan darabokat tanult, amit mar én ugye korabban tanultam,
hiszen 6 négy évvel fiatalabb, mint én, ezért mindig beleszoltam, mindig allitottam
a kezét, hogy ne hamisan jatsszon, tisztan jatsszon, tehat borzasztdéan szigorubb
voltam, mint a tanara. [...] mindig is tudtam, hogy tanar szeretnék lenni, tehat nem
koncertezo szolomiivész ugymond, hanem kifejezetten tanar, zenepedagogus.”
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Ez a zenetanar szintén maga dontdtt a zenetanuldsrol, zenetanar sziil6i hattérrel.

Voltak, akinek nem voltak korrepetalds elézményeik, tapasztalataik, de ugy érzik,
hogy tanarként hasznosabbak lehetnek. Az a hegedii tanar szakos hallgatod, aki ,.kihisz-
tizte” maganak a hegedtitanulast igy nyilatkozott:

,Ugy gondolom, hogy t6bbet tudok segiteni pedagégusként, mint szélistaként,
abban nem érzem magam komfortosan, €s ilyen anyaskodo vagyok, és tudtam,
hogy ez nekem j6 lesz, és torekedek azon, hogy ezen a palyan maradjak.”

Két tanarjelolt valaszado is volt, akik kordbbi tandruk hianyossdgdra hivatkozva dontot-
tek a tanari palya mellett:

»dzerettem a hegediilést egy ideig, aztan voltak rossz tandraim, akik letorték az
onbizalmam, és akkor dontottem el, hogy tanar leszek, ha ugy alakul, és hogy job-
ban fogom csindlni, mint a rossz tanar ur.”

O egyébként egy olyan hegediis, aki maga dontott a zenetanulas mellett, korabbi tanitoi
tamogatassal.
A masik tanarjeldlt, aki sziiléi hatasra kezdte zenei tanulmanyait, igy fogalmaz:

,---1gy Kkicsit tudok azzal foglalkozni, amivel szeretek, még ha kdzvetve is, hogy
tanitom, amit szeretek. Ahol tanultam, ott nem volt iitohangszeres, és nekem emiatt
mdashol kellett tanulnom, meg valahol olvastam azt, hogy legyél felnédttként az az
ember, akire gyerekként sziikséged lett volna, és most olyan torekvéseim vannak,
hogy az lehessek.”

Az utolsé tanar, aki szintén maga dontott mind a tanari palya, mind a zenetanulds mellett,
0 egy személyes problémajat, szocidlis nehézségét jelolte meg a tanari palya valaszta-
sanak motivumaként, illetve azt a reményt, hogy segithet mds hasonlo helyzetben lévé
gyerekeknek:

,Nehezebben tudtam ugy kifejezni magam mar gyerekkeént, vagy elmondani, ami
ugy bennem van, meg olyan nehezebben is tudtam egy kicsit kibontakozni és az
akkori korosztalyomban egy kicsit elvegyiilni. A zenélés a legkézenfekvobb eszkoz
volt, ami altal egy kicsit jobban el tudtam meriilni a gondolataimban |[...] ezért
szerettem volna pedagdogusként elhelyezkedni, hogy hatha mas is ezt tapasztalja,
igy nagyobb sziikség van ram.”

Az 1. tdblazatban dsszefoglaltuk az 6sszes motivumot, és hogy hany valaszadét tudtunk
azokhoz rendelni.
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1. tablazat. A tanari palyavalasztas motivumai

Nem szeretett volna
tanar lenni

N=53)

Tanar szeretett volna lenni
(N=10)

Nincs azonosithatdo motivum (n = 1)

Szereti a gyerekeket (n = 1)

Korabban korrepetalt (n = 1)

Zenekari zenész szeretett

. Korabban korrepetaltak + nem szerettek volna koncertezni (n = 3)
volna lenni

Tanarként hasznosabbak lehetnek (mint eldadomiivészként) (n = 1)

Korabbi tandraik hianyossagai miatt (n = 2)

Segités a problémakkal kiizd6 tanuloknak (n = 1)

A hangszer kivalasztasa hatterében alld ok alapjan két valtozot képeztiink: az intrinzik
és az extrinzik motivaciot. A hangszer kivalasztdsanak motivacios 0sztonzdjében nem
kaptunk szignifikans kiilonbséget abban, hogy a véalaszadok akartak-e eredendden tana-
rok lenni (F = 5,49, p < 0,05; t= 1,15, p = 0,27), és abban sem, hogy tanarjeldltek vagy
gyakorld pedagdgusok (F = 0,65, p = 0,44; t = -0,40, p = 0,69). A gyakorlott pedago-
gusok ¢és a tanarjeloltek kozott szignifikans kiilonbséget kaptunk azonban abban, hogy
akartak-e eredendden tanarok lenni. Az adatok ilyen kis minta esetén is igazoljak, hogy
a tanarjeldltek szignifikansan jobban akartak tanarok lenni (F = 4,16, p = 0,06; t = 2,55,
p <0,05), mint a mar gyakorlott tanarok. Ezt a kiilonbséget az altalunk feltételezett tobb
ok is magyarazhatja, amelyek elsdsorban a mar korabbi fejezetben emlitett oktatasi rend-
szerben végbement valtozasokhoz is kapcsolddnak.

Az egyik ilyen ok lehet, hogy a régebben palyan 1évo pedagogusok koziil tobben is a
»zenészség”, a zenei szinpadi eléadomiivészet tevékenységének végzését jelolték meg
palyavalasztasuk f6 motivumaként. Ennek hatterében az is allhat, hogy a magyar zeneok-
tatas tradicionalisan a szolista képzést preferalta, de preferalja még ma is. A tanévkozi
koncerteken, fellépéseken, a féléves vizsgakon, a regionalis, orszagos vagy nemzetkozi
versenyeken mar az alapszinttdl a tanul6 szélistaként mint zenész mérettetik meg. A zenei
tehetség értéke és mérteke, az eldadoi sikeresség alapvetden az egyéni hangszeres tudas
szintjének a fiiggvénye, még akkor is, ha kisérettel ad eld. A tanulo ezt fejleszti folyama-
tosan és elsddlegesen, amelynek legfébb mérdpontjai ezek a szinpadi szereplések. A zenei
palyat valasztok ,.¢letatjuk” els6 10-12 esztendejében (a 6-7 éves korban megkezdett
zeneiskolai tanulmanyoktol a zenemiivészeti szakgimnazium befejezéséig) ebbe a kiilsé
¢és belsd elvarasrendszerben szocializalodnak, amelyben az eldadémiivészethez kapcso-
16d6 kompetencidk vannak a fejlesztés kozéppontjaban. A bolognai rendszer bevezetése
el6tt a magyar zenei felsdoktatas ennek a miivészképzo szemléletnek a meghosszabbitasa-
ként, annak megkoronazojaként mikodott. Annak ellenére, hogy mind a Zeneakadémian
(Liszt Ferenc Zenemiivészeti Foiskola), mint egyetemi jellegli felsdoktatasi intézmény-
ben, mind a Zeneiskolai Tanarképz6 Intézet budapesti és hat vidéki tagozatan tanari
diplomat (is) szereztek a végzdosok, mind a felvételi, mind a képzési struktira inkabb
eléadomiivészképzés-centrikus volt. A Zeneakadémian megrendezett kdzponti felvé-
teliken dolt el, hogy melyik felvételizdé melyik felsdoktatasi intézményben folytathatta
tanulmanyait. A Zeneakadémiara a pontszamok alapjan a legtobbet elérdk, a legkivalobb
hangszeresek nyertek felvételt (szakonként valtozoan, de hozzavetdlegesen 30-50 jelent-
kezobol 2-3 tanulod), a pontszdmban ezutan kdvetkezok felsé néhany szazaléka a fiskolai
(tanar)képzésbe keriilt. A Zeneakadémia programjaban részt vevd hallgatok és az dket
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felkészité fotargytanarok f6 motivacidja a
miivészpalyara (a vilag nagy zenei szinpada- P P Ly
ira) valo sikeres felkésziilés, felkészités volt, < 721 10bb éve zenelandrkent
természetesen az ehhez sziikséges repertoar ~ d0Ig0z0 pedagogusok 16bbsége
¢s eldadoi keszsegek elsajatitasan keresztil.  inkdbb eléadomiiveszi pdlydt
Emellett a képzési haloban bar szerepeltek képzelt el magdnak, és csak

pedagogiai jellegli targyak, de a tervezett T - o
¢életpalya szempontjabol a hallgatok szamara  » kesobb alakult 1igy” az eletuik,

ezek tobbnyire indifferensek voltak. Aképzés ~ hogy mégis tanitani kezdtek.
végén azonban mindenki hangszeres miivész  [zzel szemben a tandrjeléltek

¢s mivésztanar diplomat szerzett, amellyel o )
a zeneoktatas barmelyik szintjén tanithatott. egy kivétellel mind tudatosan

Ekozben a fdiskolai képzésbe azok (az adott vdlasziotidk a pedagogus palydt
esetben csak 1 pont hijan Zeneakadémi-  és az ehhez sziikséges képzési

ara be nem jutottak) kertiltek, akik szintén Jformadt. Ugy véljiik, hogy a

elsésorban eldadomiivészként képzeltek el Liilénbsé L lehelsé 2
jovojiiket (leginkabb kamara- vagy zene- Ulonoseg egyir iehetseges orka

kari zenészként). A hangszeres fotargy orak  €ppen a kRepzesi rendszer vdlto-
tananyaga — hasonléan a Zeneakadémiahoz z¢sdaban keresendo. A bolognai
— a sz0lo6 repertoar darabjaibol allt, legfel- rendszer bevezetés eléit a zenei

jebb azok nehézségi szintje tért el. A képzés i srebvd I6knak
végén zeneiskolai tanari és opcionalisan ezt baryara torervO tanuiorna

kiegészité kamaramiivész diplomat szerez- csak nagyon sziik rétege kertilt
hettek az ezekben az intézményekben végz0 be az egye[emi szintil miivesz-

hallgatok. Osszefoglalva elmondhaté, hogy a .y .
bolognai rendszer bevezetése eldtti zeneokta- képzésre, azaz nyert felvetelt

tasi rendszerbdl kikeriilok bar a felsdoktatds a Zeneakademidra.
szintjén kaptak pedagdgiai felkészitést, de az
igazi presztizst a zenész hivatas gyakorlasa
jelentette. Ezt csak legfeljebb (anyagilag) kiegészitette a tanitas.

Az el6zbekhez képest a bolognai rendszer éppen a fent emlitett, némileg kevésbé tisz-
tan strukturalt képzési teriileteken hozta el a legnagyobb valtozast, azaz elvalasztotta a
miivészképzést a tanarképzéstol, raadasul ezeket felosztotta alap- (BA) és mester (MA)
szintekre. Erdekes modon — hasonléan mas tanari szakokhoz — létrejott egy harmadik
képzési forma is, az osztatlan tanarképzés, ami szerkezetében, képzési filozofiajaban
leginkabb a korabbi tanarképzok rendszeréhez hasonlit. A felmérésiinkben megkérdezett
hallgatok tehat mar sokkal céliranyosabban tudtak a felsdoktatas altaluk leginkabb meg-
feleld szintjére jelentkezni, ahol specializaltabb képzésben vehetnek részt.

Osszegzés

Tanulmanyunkban attekintettiik a zenetanar szakos hallgatok €s a mar palyan 1évo tana-
rok hangszervalasztasi és palyavalasztasi motivaciojat. Azokra a kérdésekre kerestiik a
valaszt, hogy miért dontdttek a zenetanulds mellett, és milyen tényezdk befolyasoltak
a hangszervalasztasukat, milyen szempontok jatszottak kozre abban, hogy a zenetanari
palyat valasszak maguknak hivatasként. A valaszok alapjan kiilonbséget tudtunk kimu-
tatni a két csoport kozott. A mar tobb éve zenetanarként dolgozé pedagdgusok tobbsége
inkabb el6adomiivészi palyat képzelt el maganak, és csak ,,késébb alakult ugy” az életiik,
hogy mégis tanitani kezdtek. Ezzel szemben a tanarjeldltek egy kivétellel mind tudatosan
valasztottak a pedagdgus palyét és az ehhez sziikséges képzési format. Ugy véljiik, hogy

49




Iskolakultara 2023/8

a kiilonbség egyik lehetséges oka éppen a képzési rendszer valtozasaban keresendd.
A bolognai rendszer bevezetés elott a zenei palyara torekvo tanuloknak csak nagyon szitk
rétege keriilt be az egyetemi szintli miivészképzésre, azaz nyert felvételt a Zeneakadémi-
ara. A tobbiek, akik a zenemuvészeti foiskolara keriiltek, azok elsdsorban tehat nem azért
szereztek itt diplomat, mert a késébbiekben tanitani szerettek volna, hanem azért, mert
oda volt elég a felvételi alapjan a pontszamuk. A bolognai rendszer bevezetése lehetové
tette a specializaltabb képzési formak létrehozasat, ezaltal a hallgatok céliranyosan tud-
nak mar miivész- vagy tanarképzési formak kozott valasztani.

Az is egyértelmiien kirajzolodik, hogy a hangszertanulds irdnti motivacidt szamos
tényez6 befolyasolja. A tanuldk belsd indittatdsa mellett kiilondsen fontos szerepe van
a sziil6knek, csaladtagoknak, pedagdgusoknak és a kortarsaknak egyarant. Sichivitsa
(2007) szerint a sziilok zenei tamogatasa megnyilvanulhat abban, hogy koncertekre
jarnak, zenét hallgatnak, segitik a gyerekek tanulmanyait azzal is, hogy eljarnak a fellé-
pésekre, beszélgetnek a zenérol, és 0sztonzik gyermekeiket. Kiils6 befolyasolo tényezd
lehet, ha a hangszeren tanul6 didkok egy személyt akarnak kovetni, akit csodalnak,
vagy azokhoz a barataikhoz akarnak csatlakozni, akik jatszanak valamilyen hangszeren.
Ilyen kiils6 hatas lehet a kortarsak, a sziil6 €s a tanar is. Ha a hangszertanulas nem belsd
indittatast, akkor az érdeklédés fenntartasa nehezebb feladat, a gyermek ekkor altalaban
kevésbé lelkesedik, kisebb 1épésekben halad, hiszen tobbnyire a sziild, a pedagogus érde-
kében cselekszik (McPherson, Davidson és Evans, 2016).

Kdszonetnyilvanitas, timogatas
A kutatast a Szegedi Tudomanyegyetem Interdiszciplinaris Kutatasfejlesztési és Innova-
cioés Kivalosagi Kozpont (IKIKK) Human és Tarsadalomtudomanyi Klaszterének IKT és

Tarsadalmi Kihivasok Kompetenciakdzpontja tAmogatta. A szerzék A gyermeki fejlodés
nyomon kovetését segitd mérdeszkdzok fejlesztése kutatdcsoport tagjai.
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Absztrakt

A zenetanitas specialis helyet foglal el a magyar kozoktatasban. A hangszertanulassal és a hangszert oktato
pedagogusokkal eddig kevés hazai vizsgalat foglalkozott. Tanulmanyunk célja, hogy feltarja a hangszeres
zenetanari palya iranti elkotelez6dés Gsszetett jellegét. Interjut készitettiink kilenc zenetanar szakos hallgatoval
¢és hat mar gyakorlott, hangszeres zenét tanité pedagogussal. Az interjuk elemzése megmutatja, hogy a tanarra
valas, a hangszertanulas és hangszervalasztas iranti dontések meghozatala mogott szamos tényezo 4ll, a belsd
0sztonzok mellett az egyik legmeghatarozobb a csalad, a sziilok hatasa. Kiilonbség mutatkozik meg a mar
palyan 1év6 tanarok és a tanarjeloltek palyavalasztasi preferenciaiban.

Kulesszavak: hangszeres zenetanar, zenetanar szakos hallgato, palyavalasztas, interju, motivacio
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Kelemen-Erdés Anikoé! — Beke Eva?

! Budapesti Miszaki és Gazdasdgtudomanyi Egyetem Gazdasdg- és Tarsadalomtudomanyi Kar
2 Obudai Egyetem Béanki Donat Biztonsagtechnikai és Gépészmérnoki Kar

Miiszaki végzettségu palyakezdok
transzverzalis kompetenciai
a digitalizacio koraban

Az ujabb ipari forradalmak, illetve a digitalizdcio jelentos
Sfordulatokat, dtalakuldst eredményez a vdllalatok és a
munkavdllalok életeben egyardnt. A technologiai vjitdsok
nyomdn megudltozik a vdllalati struktiira és kultira,
ujraszervezodnek a munkafolyamatok. Ehhez a munkauvdllaloi
oldalon 1ijabb kompetencidk és az eddigiektdl eltérd tudds
sziikseges. Jelen kutatds célja, hogy ezeket a kompetencicdkat
azonositsa 24 vdllalati vezetovel készitett mélyinterju alapjdan.

Bevezetés

¢és technikai fejlédés — ideértve a legalabb kétiranyt kommunikaciot lehetévé

tevd Internet of Things (IoT) eszkdzoket és az 5G haldzatot —, valamint az ember
¢és a robotok interakcioival foglalkozo 6tddik ipari forradalom, Gjabb kdvetelményeket
tdmasztanak a munkaerdpiacon is. Szamos teriileten, tobbek ko6zott az iizleti intelligen-
cia, az adattudomany, az automatizalds, az intelligens gyartas, ezen beliil tobbek kdzott
a szenzor-vezérelt termelés, a felhdalapu és az additiv gyartas tertiletén egyarant sziiksé-
ges, hogy a vallalatok egyiittmiikddjenek felsGoktatasi és felndttoktatasi intézményekkel,
és integraljak az €lethosszig tart6 tanulasi lehetdségeket (Salah és mtsai, 2019). Az okta-
tasi-képzési struktarat, modszereket ugy sziikséges kialakitani, hogy azok alkalmassa
tegy¢k a jovo munkavallaldit és a jelenlegi munkavallalokat is arra, hogy 1épést tartsanak
a turbulens ipari, kdrnyezeti valtozasokkal. Az egyetemeknek és a képzési intézmé-
nyeknek at kell gondolniuk a hagyomanyos tanitasi gyakorlatukat, oktatasi moduljaikat,
tanterveiket és modszereiket, hogy azok a digitalis korban a munkaerépiacra belépoktol
elvart kompetencidkhoz igazodjanak (Kozak és mtsai, 2018, Orishev és Burkhonov,
2021). A smart gyarakban ¢s vallalatokban az intelligens technoldgia 6sszekapcsolja és
segiti a szolgaltatasi és gyartasi folyamatot. Intelligens gyartas keretében a vallalat miiko-
dése soran, akar egymassal parhuzamosan, tért6l és idotdl fliggetleniil hozzaférhetdve
valnak a valos idejli, problémamegoldast és akar eldrejelzést is lehetdvé tevd tizleti ada-
tok (Wang és mtsai, 2020). Az intelligens vallalatok nemcsak hozzaférnek a problémak
megoldasahoz sziikséges adatokhoz, hanem arra is lehetdséget adnak, hogy az alkalma-
zottak hatékonyan felhasznaljak azokat. Az intelligens gyartas a fenntarthat6 fejlédéshez
is hozzajarulhat a koltséghatékonysag fokozasaval, a termelékenység ndvelésével, a hul-
ladék- és anyagveszteségek megfeleld kezelésével, valamint a munkaerd-piaci kihivasok

52

ﬁ negyedik ipari forradalom, ennek keretében kiilondsen a digitalis, a technologiai



https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.8.52

Kelemen-ErdSs Aniko — Beke Eva: Miiszaki végzettségii palyakezdSk transzverzalis kompetencidi a digitalizacié kordban

figyelemmel kisérésével. A gyartok tamogat-

jak, illetve hasznositjak az loT-technologiak g p
hasznalatat, példaul a dokumentumkezelést, A IeomP etencidk koret a kemeny

a raktarozast, a szallitast/logisztikat és a cso-  REszségek (hard skills), a tanult
magolast, melyek ndvelhetik a vallalat jove- ismeretek megszerzése, az
delmezdséget (Tu, 2018). iskolarendszer elvégzéseét tanti-

A fels6oktatas fejlesztése hozzajarul a L o
nemzetgazdasag fejlddéséhez, a gazdasag ~ SHO vegzellseg, illetve a puha

versenyképességének a fokozasahoz (Laka- — készségek (soft skills) képzés
tos és Mako, 2021). Ezért is 1ényeges, hogy  kereteben fejlesztett, vagy akdr

a felsGoktatasi intézmények és a vallala- RSP
tok rugalmasan alkalmazkodjanak a piaci a szoclalizdcios folyamat ered

kihivasokhoz, melynek alapjan a vallalati menyekent kialakull készsegek
versenyképességet biztosité munkavallal6i alkotjdk (Horvdth-Csikos és

kompetenciadk fejlesztését integralni sziiksé- Juhdsz, 2021). A puha kész-

ges a képzésbe. . .
Az innovacios kihivasoknak megfele- segek lenyegesen nehezebben

18en a huménerdforrés-gyakorlat atalakitasa ~ 7mérhetoek, kevesbe megfogha-
sziikséges, a vallalatoknak tovabb ¢s akar at  t6ak, ugyanakkor meghatdroz-
kell képezniiik alkalmazottaikat, Gj munka- zdk az egyén csapatmunkdhoz,

és szervezeti modelleket kell alkalmazniuk a p ‘solh batdrsak
szamitogép-vezérelt okos értéklancra épiils V¢ {0ZASORI0Z, 4 MUNRALATSAR-

Ipar 4.0, valamint a robotok és az ember Ral kapcsolatos interakciokhoz
egyiittm{ikodésén alapulé Ipar 5.0 szem valé hozzddlldsdt, illetve a

cl6tt tartdsdval. Ugyanis az ipar, az oktats, probléemamegoldedsi folyamatot,
valamint a kompetenciak interdependenciaja

miatt ezen teriiletek egymas fejlodésére is Ron/flikiuskezelest, donteshoza-
hatassal vannak (Kalman és Kalman, 2022).  falt és a kritikus gondolkoddst
Az intelligens €s robot-iranyitotta rendsze- (Horvdith-Csikos és Juhdsz,

rek egyes szakmakat teljesen kivaltanak, ) B ,
masokat atalakitanak, t6bb esetben inkabb 2021; Prada és misai, 2022).

feliigyeleti, ellendrzési kompetencidkat igé-
nyelnek, illetve az érzelmi intelligenciara és
a kreativitasra helyezik a hangsulyt, melyre egyelére a robotok kevésbé képesek.

A kompetenciak korét a kemény készségek (hard skills), a tanult ismeretek megszer-
zése, az iskolarendszer elvégzését tanusitd végzettség, illetve a puha készségek (soft
skills) képzés keretében fejlesztett, vagy akar a szocializacios folyamat eredményeként
kialakult készségek alkotjak (Horvath-Csikds és Juhasz, 2021). A puha készségek 1énye-
gesen nehezebben mérhetdek, kevésbé megfoghatdak, ugyanakkor meghatirozzak az
egyén csapatmunkdhoz, valtozasokhoz, a munkatarsakkal kapcsolatos interakcidokhoz
vald hozzaallasat, illetve a problémamegoldasi folyamatot, konfliktuskezelést, dontés-
hozatalt és a kritikus gondolkodast (Horvath-Csikds és Juhasz, 2021; Prada és mtsai,
2022). A puha készségektdl nem valaszthato ¢lesen szét a transzverzalis készségek kore,
melyek a palyakezddk oktatasi intézménybdl a munkaerdpiacra 1épését, helytallasat
segitik eld, osszekotd kapcesot jelentenek a kulcskompetencidk kozott, amellett, hogy
onmagukban is kulcskompetenciak (European Council, 2018). Erdekes azonban, hogy az
Eurépai Tanacs (European Council, 2018. 39.) amellett, hogy tobbszor kiilon hivatkozik
a transzverzalis és puha készségekre, jelzi, hogy ezek gyakran nem valaszthatok szét egy-
mastol: ,,Személyes és interperszonalis készségek, amelyeket néha »életvezetési készsé-
geknek«, »szocialis-érzelmi készségeknek«, »puha készségeknek« vagy »transzverzalis
készségeknek« neveznek.” A transzverzalis készségek kozé tartozik az eldbb emlitett
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puha készségek mellett a kezdeményezd készség, a vallalkozoi készség, a konstruktiv
menedzsment, a kockazatelemzes, az interkulturalis készségek, tarsadalmi nyitottsag,
valamint az innovativitas és a kreativitas (European Council, 2018), de részét képezik
a kemény jellegti digitalis készségek és a nyelvi kompetencidk is (European Council,
2012). Annak ellenére, hogy a transzverzalis készségek értelmezése érthetd, azok kore,
lehatarolasa nem egyértelmi. Jelen tanulmany definicié szerint a palyakezd6k munkaerd-
piaci beilleszkedését elosegitd készségek kapcsan alkalmazza.

A kutatas célja a digitalis korban az intelligens gyarak szamara sziikséges ismeretek,
készségek és képességek azonositasa 24 vallalat miiszaki teriiletének vezetdjével készi-
tett mélyinterju alapjan. A tanulmany tovabbi célkitlizése a vallalati vezetdk ipari, illetve
szakmai kompetencia-elvarasainak, percepcioinak alapjan azoknak a transzverzalis
kompetenciaknak a feltarasa, amelyek javitjak a leendé mérnokok foglalkoztathatésagat,
tovabba ezekhez illeszkedve hozzajarulnak a képzés fejlesztési iranyainak meghataro-
zasahoz.

Irodalmi attekintés
Az Ipar 4.0 és 5.0 humanerdforras-fejlesztési kihivasai

Blayone és munkatarsai (2018) és de Prada és munkatarsai (2021) kiemelik, hogy iparag-
tol figgetleniil a szaktudast igényld agazatokban az ugynevezett 21. szazadi készségek,
azaz a magas szintli digitalis intelligencia elengedhetetlen. Az Ipar 4.0-hoz és 5.0-hoz
kapcsolodo kompetenciakat a vallalatoknak sziikséges meghatarozniuk (Erol és mtsai,
2016; Broo és mtsai, 2022). Ahhoz, hogy a munkaerdpiaci igényeknek megfeleld human
er6forras alljon rendelkezésre, a kompetenciak alapjan kialakitott feltételrendszerhez elen-
gedhetetlen a munkavallalok alkalmazkodasa (Prifti és mtsai, 2017). Baneres és Conesa
(2017) kiemeli a puha készséggel rendelkezd munkavallalok toborzasanak igényét.

Az Ipar 4.0-val és az Ipar 5.0-val fémjelzett Gjabb ipari forradalmak, illetve a digita-
lizacié megkdveteli a technologiai fejlesztések munkahelyre gyakorolt mennyiségi és
mindségi hatasainak megértését. Ezen tilmenden ezeknek az ismereteknek az elsajatitasa
nemcsak vallalati szinten fokozza a termelékenységet és a munkaerd hatékonysagat,
hanem hozzajarul a nemzetgazdasag fejlodéséhez is (Benesova és Tupa, 2017). Az Ipar
4.0 ¢és az Ipar 5.0 is felgyorsitja az ujabb készségek iranti igényt, és fokozza a tehetsége-
kért folytatott versenyt.

Az ijabb kihivasok mentén a humaneréforras-menedzserek fejlesztése eldsegiti, hogy
megfeleld munkaerd keriiljon a vallalat latokorébe toborzaskor, illetve a kivalasztas
soran (Hartmann és Bovenschulte, 2013). A toborzas és a kivalasztas folyaman egyarant
a készségekre és kompetencidkra kell 6sszpontositani, a végzettség dnmagaban nem
elegend6 (Falkinger, 2016). Ez azt jelenti, hogy a munkaadoknak fontos hangstlyozniuk
a munkahelyen megkdvetelt relevans képességeket és készségeket. Az Ipar 4.0 és 5.0
keretében a gyartoknak olyan szakembereket sziikséges toborozni, akik nyitottak a val-
tozasokra, szakértelemmel ¢s tapasztalattal rendelkeznek a specidlis gépek iizemeltetése
¢s az informatikai rendszerek alkalmazasa kapcsan (Szalavetz, 2018).

Munkavallaloi kompetenciak az Ipar 4.0 és az Ipar 5.0 kihivasai tiikrében

A munkaerépiacon egyre jelentdsebb az olyan digitalis készségek szerepe, mint az
adatbanyaszat, az informacidelemzés és -értelmezés, gyakran akar interdiszciplinaris
megkdzelitésben (Pan és Seow, 2016; Kipper és mtsai, 2021). Gilli és szerzétarsai
(2023) hangsulyozzak, hogy ezek a kompetencidk fontosak, de ennél Iényegesebbek
a puha készségek, mint a stratégiai gondolkodasmod és a szolgéltatas- s vevdorientacio,

54




Kelemen-ErdSs Aniko — Beke Eva: Miiszaki végzettségii palyakezdSk transzverzalis kompetencidi a digitalizacié kordban

valamint a Horvath-Csikés és Juhasz (2021) szerint is hangsulyozott kommunikacio,
csapatmunka, egyiittmiikodési készség ¢és a rugalmas alkalmazkodasi készség. Lopez és
szerzotarsai (2018) is rdmutatnak, hogy a kvalifikacion kiviil a személyes tulajdonsdgok

A kritikus kompetenciak kozé tartozik tovabba a felvetett problémak értelmezése €s
megvalaszolasa, a dontés el6készitése €s meghozatala, a kifejezOkészség, az dnmene-
dzselés, tovabba a visszajelzések nyujtasa és fogadasa (Kipper és mtsai, 2021; Prada
¢és mtsai, 2022). A proaktivitds, kezdeményez6 készség, kreativitas, innovacios készség
mind a munkavallaloktol, mind a vezetdktdl elvart készség (Kipper és mtsai, 2021; Gilli
¢és mtsai, 2023). Téth és Pogatsnik (2020) szintén a problémamegoldast, illetve ennek
részeként a tényezok azonossagainak és eltéréseinek Osszefligését észleld és elemezni
képes induktiv gondolkodas jelentdségét emeli ki a hazai miszaki fels6oktatasban.
Tothné Téglas és Kelemen-Erdds (2020) az alapveté munkavallaloi kompetenciak mel-
lett az alkalmazkodasi és a feladatmegoldasi kompetencidkat, valamint a nyitottsagot
¢és a szolgaltatasi szemléletet azonositotta a palyakezddk sziikséges belépési kompeten-
cidgjaként. Mindezek mellett az Ipar 5.0 kapcsan a rugalmas alkalmazkoddképességet,
a rezilienciat hataroztak meg az egyik legfébb kulcskompetenciaként (Broo és mitsai,
2022). Az elvart kompetenciak mellett a munkavallalokkal szemben tovabbi igény, hogy
rugalmas, sokoldalt, azaz verzatilis, ugyanakkor fejlddni, tanulni kész, azaz docilis
legyen a munkahoz valé hozzaallasuk, attitidjiik (Tothné Téglas, 2016).

A digitalis és puha készségek fejlesztése

A kutatokat foglalkoztatja, hogyan fejleszthet6k a puha készségek a felsGoktatasban.
Lopez és szerzétarsai (2018) tanulmanyukban a felsdoktatas szerepét hangsulyozzak
a hallgatok készségfejlesztése terén, ugyanakkor kiemelik, hogy az emberieréforras-
fejlesztés kiinduldpontjat az iparagi igényeknek kell képezniiik. Balazs és Szabd (2020)
szintén a puha és a nyelvi kompetencidk, valamint a szaktudds munkaltatoi igényét
emeli ki. Ugyanakkor Varga és munkatarsai (2017) ramutatnak, hogy nem feltétleniil
a konkrét tudas, sokkal inkabb a szemléletmod és a gyakorlatorientalt képzés segitheti
elé a frissdiplomasok foglalkoztathatosagat. Sipos €s szerzdtarsai (2020) dsszefliggést
talaltak a frissdiplomasok médszertani, valamint tarsadalmi és érzelmi, jellemzden puha
kompetencidi, valamint a munkaerdpiaci bériik kozott.

A soft skilleket képzéstdl fiiggetleniil Balazs és Szabd (2020) szerint az oktatok fel-
adata kollaborativ modszerekkel fejleszteni. Ugyanakkor a puha készségek fejlesztése
komoly kihivasokat jelent, mert ezek a készségek sokszor egyuttal személyiségfejlesz-
tést is igényelnek (Beke, 2023). Részét képezik a tarsas kapcsolatok, az empatia, masok
meggértése, elfogadasa, az onkifejezés, melyek — ha nem is tudatosan, de — alapjat képe-
zik az énképnek. Holik és Sanda (2019) problémakozpontu, gyakorlatorientalt képzést
javasol, melyet esettanulmanyokra, csoportmunkara, illetve prezentacids feladatokra
lehet alapozni. Christiansen és szerzotarsai (2022) agilis képzést ajanlanak, mely 6tvozi
valamennyi készség fejlesztését. Javaslatuk szerint az agilis képzést multidiszciplinaris
jellegtli, autonom, személyes és indirekt interakciora épiilé csoportmunkan alapo, akar
valos, a gyakorlati életbdl vett esettanulmanyokkal, vagy adatszimulacidval 1étreho-
zott helyzetekkel lehet kialakitani, melyet mesterséges intelligencia tamogat. A puha
készségek az Onismeretet is erdsitd, személyre szabott, ugyanakkor interperszonalis,
tarsas tanulas keretében, kooperativ modszerekkel fejleszthetdk (Holik és Sanda, 2019).
A kompetenciafejlesztés mellett azonban 1ényeges az értékelérendszerek atgondolasa is
(European Council, 2012).

A vallalatoknak fel kell késziilniiik arra, hogy alkalmazottaikat a valtozo kdrnyezeti,
technologiai, technikai kihivasoknak megfeleléen folyamatosan képezzék, hogy 1épést
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tarthassanak a fejlédéssel. Bar manapsag
sok vallalat rendelkezik alkalmazotti kép-
z¢si programokkal, ezeket az erdfeszitéseket
bdviteni és finomitani kell (Cavaco €s mtsai,
2013). Ez a finomhangolas hatékony képzési
programokat jelent az adott munkakori kész-
ségekre. Ezen tulmenden fontosak a digita-
lis kompetenciaalapt tanulasi programok,
igy biztositva az alkalmazottak képzésének
rugalmas litemezését.

Az Ipar 4.0 és az Ipar 5.0 az Gjabb halo-
zatok és a kapcsolatrendszer atalakitasaval
befolyasoljak a szervezeti miikodést, kul-
turat, folyamatokat. Ezek ujraszervezésére,
a hatékonysag fokozasa érdekében, tobbek
kozott rugalmas irodai iitemezést alkalmaz-
nak (Mast és mtsai, 2020). A vallalatoknak
at kell gondolniuk a folyamatokhoz kapcso-
16d6 dontéshozatali rendszerek kezelését is.
Példaul egy robotkoordinatornak nem kell
megvarnia a vezetd utasitasait, miel6tt meg-
kezdené a siirgdsségi javitasokat a gyartobe-
rendezéseken. Ugyanakkor az Ipar 4.0 és az
Ipar 5.0 megkoveteli a vallalat informatikai
¢és lizemeltetési részlegeinek szorosabb integ-
raciojat. Igy a szoftverfejlesztéknek meg kell
értenitik, hogyan hasznaljak megoldasaikat
a gyartasban, mig az lizemeltet6knek at kell
latniuk, hogy ezek a megoldasok hogyan
hatnak a gyartosorokra. Ezért a szoftverfej-
leszt6k ¢és tizemeltetok kozotti kapcsolato-
kat ugy kell kialakitani, hogy az Osszetett
informatikai feladatok zékkendmentesen
kezelhetdk legyenek. A vallalatoknak azt is
biztositaniuk kell, hogy az alkalmazottak
tovabbra is feleldsségteljesen iranyitsak az
innovaciot, koordinaljak az atfog6 folyama-
tokat, és olyan készségeket és kompetencia-
kat alkalmazzanak, amelyek versenyelonyt

Az Ipar 4.0 és az Ipar 5.0 az
ujabb hdlozatok és a kapcsolat-
rendszer dtalakitdsdval befolyd-

soljdk a szervezeti miikédest,

kultirat, folyamatokat. Ezek
tjraszervezésére, a hatékonysdg
fokozdsa érdekében, tobbek
kozott rugalmas irodai tite-
mezést alkalmaznak (Mast és
misai, 2020). A vdllalatoknak dt
kell gondolniuk a_folyamatok-
hoz kapcsolodo dontéshozatali
rendszerek kezeléset is. Példdul
egy robotkoordindtornak
nem kell meguvdrnia a vezetd
utasitdasait, mielott megkezdené
a stirgosségi javitdasokat a gydr-
toberendezéseken. Ugyanakkor
az Ipar 4.0 és az Ipar 5.0 meg-
koveteli a vallalat informatikai
és tizemeltetési részlegeinek

szorosabb integrdciojdt. Igy a

szoftverfejlesztoknek meg kell

értenitik, hogyan haszndiljdk

megolddsaikat a gydrtdasban,

mig az tizemeltetoknek ct kell
ldatniuk, hogy ezek a megolddsok
hogyan hatnak a gydrtosorokra.

biztosithatnak mas vallalatokkal és robotokkal szemben (Hecklau és mtsai, 2016).

Kutatasi moédszertan

A kutatasi célok ¢s a szakirodalmi elemz¢s alapjan a kvalitativ kutatast a kdvetkezd fobb

kutatasi kérdésekre épitjiik:

K1 Melyek a digitalis innovaciokat alkalmazé vallalati vezetdk percepcidi a miiszaki
végzettségll palyakezddk kompetenciai kapcsan?

K2 Milyen felséoktatasi képzési igény fogalmazhaté meg a vallalati vezetok részérél?

K3 Hogyan fejlesztheték a miiszaki hallgatok transzverzalis kompetencidi a vallalati
vezetOk altal megfogalmazott iparagi igények alapjan?
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A kvalitativ megkozelités j dimenzio, perspektiva feltérképezését célozza. A mélyin-
terji a kutatasi probléma megértését, feltarasat segiti eld egy jelenségrol, ravilagitva
olyan tényezoOkre, mintazatokra és Osszefliggésekre is, amelyek korabban nem keriiltek
a kutatas latoszogébe (Elo és mtsai, 2014). A kutatds soran grounded theory (GT) mdd-
szertant alkalmaztunk. A GT modszertan tudomanyos korokben elismert (Grossoehme,
2014), szisztematikus adatredukcioéra alkalmas modszertan, melynek alapjan a kutatés
eredményeként megfogalmazhato egy, a vizsgalat targyat képezo tétel (Strauss és Corbin,
1994).

A GT modszertannak megfeleléen elméleti mintavételt alkalmaztunk, a kutatas ala-
nyait szakértelem és relevancia alapjan valasztottuk ki, ezzel ndvelve a kutatas megbiz-
hatosagat. Bonfield (2020) a miiszaki felsdoktatas-fejlesztés egyik fontos kiindulopont-
jakeént az ipari igények felmérését hatarozza meg.

A kutatas soran 24 Magyarorszagon miikodo vallalat vezetdjével készitettiink mély-
interjut. A résztvevok sokféle iizleti entitast alkotnak (1. tablazat). Az interjialanyok
multinaciondlis (5 f6) és hazai (7 f6) nagyvallalatok, kdzintézmények (5 6), valamint
kis- és kozépvallalkozok (7 £0) képviseldi, akik aktivan részt vesznek a munkaeréfelvé-
tel tervezésében, a sziikséges munkakorok meghatarozasaban, valamint a kivalasztasi
folyamatban, ezzel hozzajarulva az eredmények relevancidjanak noveléséhez. Interjat
készitettiink profitorientalt (18 f6) és not-for-profit (6 f6) vallalkozasok képviselivel
egyarant. A mélyinterjuk 2020 és 2023 kozott késziiltek vagy a vallalkozasok telep-
helyén, vagy ha ez kritikus infrastruktira esetén nem volt lehetséges, akkor egy masik
meghatarozott helyszinen, elére egyeztetett idépontban. Az interjuk megkdzelitdleg
1-1,5 orat vettek igénybe.

Az adatfelvételt a fobb kutatasi kérdések mentén, félig-strukturalt vezérfonalat alkal-
mazva készitettiik. Az atiratokat, illetve az adatokat GT modszertan alapjan elemeztiik.
Az elemzés soran a Charmaz-féle (2008, 2017) abduktiv jellegii konstruktiv grounded
theory médszertan megkozelitését kovetve, Moghaddam (2006) iranymutatasat figye-
lembe véve kodoltuk az atiratokat. Charmaz (2017) ramutat, hogy a konstruktivista
grounded theory az atiratok szigortian vett adathalmaza mellett a kutatast annak kon-
textusa alapjan elemzi, figyelembe véve a kutatdo megérzéseit is. A szerzo szerint a prag-
matikus abdukcio az elmélet és az adatok elemzése soran a folyamatos visszacsatolasra
vonatkozik annak érdekében, hogy egy ujabb, ujszerti elmélet is azonosithat6 legyen.
Mindezek alapjan a szovegkorpuszok szavankénti kddolasi folyamatat a kezdeti, inicialis
kédok azonositasaval kezdtiik meg, melyeket az elméleti keretrendszert is figyelembe
véve teoretikus kategoridkba soroltunk. A kutatasi kérdések alapjan szelektaltunk a
kategoriak koziil, illetve ezzel parhuzamosan axialis kodolasi eljarast kovetve, a kate-
goriakba tartozo kodok kontextusat is figyelembe véve kapcsolatot kerestiink az egyes
kategoriak kozott. Egyes kategoridkat idézetekkel is szemléltetiink, mely lehet6vé teszi a

crer
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1. tablazat. Az interjualanyok fobb jellemzoi

Interji- Vé}lalat Szt{lgé]tatés Ml’ikiidésf teriilet i oy e
alany merete jellege szerint

Il nagyvallalat profitorientalt | multinacionalis HR vezetd

12 nagyvallalat profitorientalt | multinacionalis HR vezetd

I3 nagyvallalat profitorientalt | multinacionalis HR vezetd

14 nagyvallalat profitorientalt | multinacionalis teriileti vezetd

IS nagyvallalat profitorientalt | multinacionalis képzésfejlesztési vezetd

16 nagyvallalat profitorientalt | hazai vezérigazgatod

17 nagyvallalat profitorientalt | hazai HR vezet6

18 nagyvallalat profitorientalt | hazai HR vezetd

19 nagyvallalat profitorientalt | hazai HR vezetd

110 nagyvallalat profitorientalt | hazai HR vezetd

111 nagyvallalat profitorientalt | hazai HR vezetd

112 nagyvallalat non-business hazai teriileti vezetd

113 kozintézmény | non-business hazai teriileti vezetd

114 kozintézmény | non-business hazai teriileti vezetd

115 kozintézmény | non-business hazai teriileti vezetd

116 kozintézmény | non-business hazai teriileti vezetd

117 kozintézmény | non-business hazai teriileti vezetd

118 KKV profitorientalt | hazai ligyvezetd igazgatd

119 KKV profitorientalt | hazai tulajdonos

120 KKV profitorientalt | hazai tulajdonos

121 KKV profitorientalt | hazai tulajdonos

122 KKV profitorientalt | hazai tulajdonos

123 KKV profitorientalt | hazai tulajdonos

124 KKV profitorientalt | hazai tulajdonos

Forras: Sajat szerkesztés

Az elemzés, illetve a kategoriak kozotti kapcsolatok alapjan modellt épitiink. Abdukciod
keretében az igy kapott eredményeket dsszevetjiik korabbi tudomanyos eredményekkel,
mely egyuttal a kutatdsi eredmények kiilsé érvényességét, megbizhatosagat is noveli
(Santha, 2008). Az elméleti telitdédést a tizennyolcadik-huszadik interjunal értiik el, egyes
kérdéseknél mar a tizennyolcadik alanynal redundans adatokat kaptunk.

Eredmények

Miiszaki végzettseégii palyakezdokkel szembeni kompetencia-elvarasok

Az atirat GT moddszertannal végzett szisztematikus elemzésének eredményeként egy
kompetenciatérképet alkottunk. A GT {6 kategoriai alapjan képzett modell ramutat azokra
a készségekre, amelyekre jelenleg és a jovoben kiilondsen sziikség lehet a vallalatok
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szamara (1. abra). A GT modszertannal végzett kddolas eredményeként alapvetd kate-
goriaként a szervezetek részér6él megfogalmazott igényeket, a miliszaki végzettségi
palyakezd6k munkavallaléi kompetencidit azonositottuk. Ehhez kapcsoldodnak a puha
készségek és a kemény készségek, ezen beliil kiilondsen a digitalis kompetencidk.

Muiszaki végzettségi pilyakezddk elvirt munkavillaléi kompetencidi

Kemény készségekhez —@Kemény készségelk / ‘\ Puha készségek ®—Puha készségek fejlesztése

kapesol6do képzési teriiletek  Nyelvtudas ® 2 ®Szk- ésidegennyelvi  a képzésben
3D gyartas Teriiletspecifikus szaktudés kommunikéciés (online ~ Kooperativ tanulds
Online marketing ~ Géppark kezelése és offline) kompetencidk ~ Gyakorlat kézben tanulas
Cloud computing (felhéalapn  Folyamatkezelés Onismeret  Szakmai versenyek
szdmitdstechnika) Marketing ismeretek Verzatilitas ~ Projektalapd oktatés
Adatkezelé Digitalis komp ik Tapasztalat Reziliencia (munkakorilmények,  Projektmunka, -feladatok
Kiberbiztonsagi gyakorlat IKT (informdcids és kommunikacios munkaviallaloi kozosség) Gyarlatogatas
Matematikai, mérnéki gyakorlat  technologia) ismeretek Mémdki precizitis ~ Labormunka
Kornyezetbiztonsdg ~ Digitalis biztonsdg kezelése Csapatmunka ~ Mentorprogram
Egészségtudatossdg ~ Mesterséges intelligencia analitikai Felelbsségvallalds
megoldasok ismerete Kreativitds
Meédiafeliilet kezelés Kritikus gondolkodas

Problémamegoldas
Konfliktuskezelés
Cél- és eredményorientaltsag

1. dbra. Miiszaki végzettségii palyakezddk feltart transzverzalis kompetenciatérképe

A készségek igen Osszetettek, igy nem feltétleniil valaszthatdak élesen el egymastol, bar
erre kisérletet tettlink az elvart kompetencidk mélyebb megértése és a fejlesztési igény
azonositasa érdekében. Ennek alapjan a miiszaki palyakezdok transzverzalis kompeten-
ciainak egy része kemény készség, ezen beliil az interjlialanyok szerint a nyelvtudas sze-
repe €s a digitalis készségek jelent6sége emelhetd ki. A nyelvtudas gyakorlati alkalma-
zasa, az idegen nyelvi kommunikécié azonban inkabb a puha készségekhez kapcsolodik.
A digitalis készségek feltart tényezoi egyrészt az IKT- (informacios és kommunikacios
technologia) ismeretek, az ehhez fliz6d6 biztonsag, masrészt a mesterséges intelligencia-
hoz kapcsolodoé analitikai és médiafeliilet-kezelési jartassag. A kutatas alapjan a miiszaki
palyakezdoktdl elvart tovabbi kemény készségek korében kiemelheto a teriiletspecifikus
szaktudas, a géppark- és folyamatkezelés, valamint multidiszciplinaris teriiletként a mar-
keting ismeretek.

A frissdiplomas muszaki végzettséggel rendelkezdkkel szembeni kivanalmak masik
része puha készség, melynek egy része szorosan kapcsolodik személyiségjegyekhez,
masik része a kognitiv, szocialis és érzelmi készségekhez, képességekhez. Az, hogy ezek
koziil melyik a dominans, az egyes tényezok aspektusaitol fiigg. A kutatasi eredménye-
ink az Onismeret, a proaktiv és motivalt verzatilis hozzaallas, a kreativitas, a mérnoki
precizitas, a munkakornyezethez, illetve a munkavallaléi kozosséghez vald rugalmas
alkalmazkodas, a reziliencia, a feleldsségvallalas, a kritikus gondolkodas, a konfliktuske-
zelés, a személyes €s online idegen- és szaknyelvi kommunikacio, a problémamegoldas,
a cél- és eredményorientaltsag, a csapatmunka puha jellegli készségeket tarta fel a friss-
diplomasokkal szemben megfogalmazott igényként.

Az interjuk szerint a turbulens kornyezet az egyetemi képzés és a gyakorlat kozott
diszkrepanciat okoz, melynek egyik oka lehet, hogy a felsdoktatas nem ismeri, illetve
koveti az ipardg igényeit.

Amellett, hogy az interjualanyok percepcidi pozitivabbak, a hallgatok felkésziiltsé-
gét, tudasat valamelyest jobbnak itélték meg, mint egy évtizeddel ezel6tt elsdsorban a
kommunikacio és az alapvetd ismeretek tekintetében, mégis tovabbi hianyossagot latnak
egyarant a kemény készségek és azok gyakorlati alkalmazasa, valamint a soff skillek
terén. Az interjualanyok a frissdiplomasok korében az alapvetd puha jellegli készségek
hianyossagaiként tobbek kozott az dnismeret, az egyéni felelosségvallalas és a motivacio
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hianyat, a tisztelet és a precizitas hianyat, valamint a nehézségeket a csoportmunka kap-
csan lattak az egyik legfobb problémanak.

A tapasztalat a megszerzett ismeretek, azaz kemény készségek, ,,on the job jellegii
tudas” (I12) és azok alapvetden puha jellegl atélése, érzelmi, értelmi, szocialis interakcio
keretében, melyeket az interjualanyok szintén a palyakezdokkel szembeni elvarasként
fogalmaztak meg: ,,...gyakorlati tapasztalattal rendelkezzen, akar egyetemi gyakorlat-
tal.” (I4). Sokszor azonban képzés keretében a hallgatok nem tudjak elsajatitani a meg-
felelo gyakorlatot, itt némi ellentmondas latszik, mert palyakezddket gyakran jelentds
szakmai tapasztalattal keresnek.

A miiszaki hallgatok transzverzalis kompetencidinak fejlesztése

A képzést az alanyok szerint egy 1épcséfokként aposztrofalhatjuk, mely biztos alapot
nyujt a tovabbi fejlodéshez: ,,Valamilyen szinten ismerje azt az dgazatot, ahol a cégem
mikddik. Szakiranyt végzettséggel és gyakorlattal rendelkezzen. Lassam rajta az elko-
telezettséget, akarjon tovabb tanulni, fejlédni. Ne ijedjen meg az 01j feladatoktol, merjen
kérdezni!” (I15). A vallalati vezeték javaslatokat is megfogalmaztak a felsGoktatas
szamara, mely eldsegitheti a képzés és a gyakorlat kozotti rés csokkentését (1. abra).
Alapvetden a hallgatok puha kompetencidinak fejlesztéséhez, a munkahoz valo pozitiv
attitlid kialakitasahoz jarulhatnak hozza a projektalapu oktatas, illetve a projektmunka
¢és -feladatok szamanak novelése akar angol nyelven, valamint a valés munkakdrnyezet
alaposabb megismerésére szervezett gyakoribb gyarlatogatasok, vallalati kornyezet-
ben zajlé labormunkak. Lényeges lenne a klasszikus eléadasokra épiilé orak helyett
a kooperativ tanulasra, illetve a gyakorlatba integralt tanulasi folyamatra (learning by
doing) helyezni a képzést. ,,A jelenlegi oktatasi forma frontalis [...] kiemelten fontos
lenne a gyakorlatra, gyakorlati elemekre épiilé oktatds.” (I17); ,,Az elmélet mellett
nagyobb hangsulyt fektetnék a gyakorlatra. Lehet, hogy tobbszor kiildeném Oket, akar
kevesebb ideig, de tobb helyre gyakorlatra, hogy jobban ralassanak a teriiletekre. Ez a
diakoknak is jobb, mert tobb teriiletet ismernek meg, és jobban el tudjak donteni, mely
teriiletek érdeklik 6ket, és a munkaltatonak is jo, mert olyan palyakezdét kap, aki tény-
legesen érdeklddik a tertilet irant és minimalisan mar érti is a teriiletet, nem outsiderként
érkezik.” (I14); ,,Projekteken dolgozunk, a leginkabb a projekteken, csoportmunkan ala-
puld gyakorlat segitené el a didkok beilleszkedését a munkafolyamatokba.” (I15) Az
interjualanyok javaslata alapjan az értékelés soran is érdemes a lexikalis tudds mellett
a puha készségekre fektetni a hangsulyt: ,,...nemcsak szakmai kompetenciakat kellene
szamon kérni...” (117). A kutatasi eredmények szerint a fels6oktatas ¢s a munkavallalok
kozotti szorosabb kooperacio megvalosithatd lenne szakmai versenyek, valamint men-
torprogram szervezésével.

Az interjualanyok szerint az Ipar 4.0 és 5.0 piaci kihivasainak a soft skillek mellett a
kovetkezd kemény jellegti készségek felelnek meg: 3D gyartas, felhdalapu szamitastech-
nika, a cloud computing, adatkezelés, kiberbiztonsagi gyakorlat, a fenntarthatd fejlédést
szem elott tartd kdrnyezetbiztonsag, matematikai és mérnoki gyakorlat, valamint az
inkabb gazdasagi jellegli ismeretanyag, az online marketing ismeretek. Az egészségtu-
datossag nem kapcsolddik szorosan a miiszaki tudoméanyokhoz, ugyanakkor tobb, nem
csupan az egészségiligyben érintett alany is ramutatott, hogy beépitése 1ényeges lenne
valamennyi felsdoktatasi képzésbe.

Mindezek alapjan olyan verzatilis €s docilis mérndkhallgatok képezhetdk, akiknek
palyakezddként a hazai és nemzetkdzi piacokra kikeriilve az elvart kompetenciai, 0igy-
mint csapatmunka, prioritasok kezelése €s vallalati kommunikacios €és prezentacios
készség, gyakorlati, ,,on the job” jellegli tudast, hozzaadott értéket képviselnek, ami
foglalkoztathatosagukat is novelheti.
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Kivetkeztetések o
Ovetkeztetcse A kompetenciaigény mellett

A szakmai ismeretek mellett elengedhetet- €zen Rutatds olyan Répzési terti-
len a miszaki palyakezdSk transzverzélis  [eteket is azonositolt, melyekkel
kompetenciainak, ezen beliil a legnehezeb- fejleszthet6k a miiszaki

ben fejleszthetd soft skilleknek a képzése, b i sbbek béz0
edukacidja. Lényeges a verzatilis hozzaallas, lanterver, 18y 10bber ROZOll a
a csoportmunka, valamint a kognitiv kész- 3D gydrtds, a cloud computing

ségek, melyek tobbek kozott a probléma- &g g kiberbiztonsdg teriileteire,

megoldast, a kommunikaciot, a kreativitast, e i Ts
a konfliktuskezelést, a kritikus gondolkodast, amellett, hogy multidiszcipli

a cél- és eredményorientdltsagot, a rezilien-  7247IS megkozelitest ajanl, az
ciat, a felelosségvallalast, a precizitast segitik  online marketing beillesztését
el6 (K1). Korabbi kutatasok (Téthné Téglas, Javasolja a miiszaki tanter-

2016; Andor, 2018; Lopez ¢s mtsai, 2018; , L

Kipper és mtsai, 2021;pHorVéth-Csik(')s és vekbe (K2). Az ipari igenyek a
Juhasz, 2021; Prada és mtsai, 2022; Gilli és  multidiszciplinaritds iranydba
mtsai, 2023) hasonlé eredményekre jutottak mutatnak, a miiszaki és gaz-

a puha készségek terén. Ugyanakkor jelen dasdgi ismeretek elsajdtitdsa,

kutatas tovabbi tényezore is ramutatott mint L / bézelitésmod
sziikséges puha készségekre: a cél- és ered- omplex megrozelilesmoa egyre

ményorientaltsagra, a feleldsségvallalasra,  inkdbb elvdrds a hallgatok fele

valamint a mérnoki precizitasra. (Beke, 2023). Ezt az igényt
A kemény jellegii készségek koziil a digi- s P DO

talis készségek, az adatkezelés, a szaktudas a néhdny evtizede miikodo

szintén korabbi kutatdsokban mar szerepel- miiszaki menedzser kepzes
tek alapveté kompetenciaként (Pan és Seow, probdilja kielégiteni, bdr az

2016; Balazs és Szabd, 2020; Kipper és interjiialanyok szerint ez az

mtsai, 2021). Jelen kutatas feltarta tovabba ] 16 iszaki teriletek
egyrészt a géppark- és folyamatkezelés alapvetoen muszari tertileieren

sziikségességét, illetve a miszaki teriileten is elvdrdskent fogalmazhato
is a marketing ismeretek jelentdsegét, mas-  meg. A digitalizdlds, a projekt-,
részt a digitalis készségek terén a digitalis illetve designalapii oktatdsi

biztonsag és a médiafeliilet-kezelési ismere-
tek szeregpét. metodika mellett fontos feladat

A kompetenciaigény mellett ezen kuta- @ Személyre szabhato oktatdsi
tas olyan kepzesi teriileteket is azonositott, ynodulok kialakitdsa, mely hoz-

melyekkel fejleszthetok a muszaki tanter- P g .
vek, igy tobbek kizott a 3D gyarths, a cloud 22Arulhat a szocidlis és érzelmi

computing és a kiberbiztonsag teriileteire, intelligencia fejlesziésehez is.
amellett, hogy multidiszciplinaris megkoze-
litést ajanl, az online marketing beillesztését
javasolja a miiszaki tantervekbe (K2). Az ipari igények a multidiszciplinaritas iranyaba
mutatnak, a miiszaki és gazdasagi ismeretek elsajatitasa, komplex megkdzelitésmod
egyre inkabb elvaras a hallgatok felé (Beke, 2023). Ezt az igényt a néhany évtizede
mitkodé miszaki menedzser képzés probalja kielégiteni, bar az interjualanyok szerint
ez az alapvetden miiszaki teriileteken is elvarasként fogalmazhaté meg. A digitalizalas,
a projekt-, illetve designalapu oktatasi metodika mellett fontos feladat a személyre szab-
haté oktatasi modulok kialakitasa, mely hozzéajarulhat a szocialis és érzelmi intelligencia
fejlesztéséhez is.
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Egy részletes strukturalis, dinamikusan fejleszthetd, a vallalati igényeket nyomon
kovetd rendszer hozzajarulhat a felsdoktatas és a vallalati igények &sszehangoldasahoz
(K2). Ennek keretében az oktatasba integralt digitalis-virtualis technologia, innovacio szé-
lesebb korti alkalmazésa elengedhetetlen, mert a nem kell6en aktudlis oktatas nemcsak a
palyakezdd fiatalok beilleszkedését neheziti meg, de a fiatalok is elfordulhatnak a felsGok-
tatastol, ha ugy érzik, hogy a képzések nem elégitik ki a sziikségleteiket kelld mértékben,
illetve az a hagyomanyos oktatasi modokon til nem képes a megujuldé miiszaki techno-
logiakkal 1épést tartani. A személyre szabott, barhol, barmikor elérheté tananyag éppoly
fontos részét képezi a modern felsdoktatdsnak, mint a vallalati igényeket a lehetdségekhez
képest figyelembe vevé gyakorlati képzés. Ehhez az alabbi ajanlasokat fogalmaztuk meg.

A frissdiplomasok a miiszaki teriileten naprakészebb, a gyakorlathoz jobban illeszkedd
tudassal, készségekkel és képességekkel rendelkezhetnek, a képzésben a projektmunka és
valamint a valdés munkakornyezet, gyar- és vallalatlatogatasok részaranyanak novelésével,
szakmai versenyek, illetve mentorprogram meghirdetésével (K3). Ez az eredmény meg-
feleltethetd Holik és Sanda (2019) gyakorlatorientalt képzésre vonatkozd javaslatanak,
valamint a tovabbgondolt, Christiansen és szerzotarsai (2022) szerint javasolt agilis kép-
zésnek. A projektmenedzseri szemléletre alapozo agilis képzés talan a leginkabb alkalmas
a problémakdzpontu gyakorlati képzéstol elvart puha és digitalis készségek fejlesztésére.
A valds, illetve valosagot modellezd iizleti szimulacios feladat amellett, hogy lehetséget
ad piaci dontési helyzetgyakorlatokra, komplexen fejleszti tobbek kdzott az adatelemzési,
helyzetfelismerési, problémamegoldési, kommunikacids és kooperativ készségeket is.
Tovabbi javaslatunk szerint a tanulasélmény fokozasat lehetdvé tevd design thinking is
beemelhetd a képzésbe. A design thinking egy olyan felhasznalo-orientalt megkozelités,
mely a felhasznalok sziikségleteinek azonositasaval, a résztvevok tevékenységének megfi-
gyelése révén empatiaval, a kozosség egyiittmitkodésén, kozos értékteremtésén keresztiil a
felhasznaldi élmény fokozasara torekszik (Androutsos és Brinia, 2019). A készségfejlesz-
tés torténhet akar az agilis képzés keretein beliil, modern digitalis eszk6zok tdmogatasaval,
melyek szintén novelik a tanulasi élményt akar a hordhatd (wearable) technoldgiak, az
okostelefonok, tabletek, egyéb okoseszkdzok, a mesterséges intelligencia, akar a virtualis
és kiterjesztett valosag keretében létrehozott avatarok révén (Kispal-Vitai, 2020). Az is
lényeges azonban, hogy az értékelésekben, valamint a képzések kimeneti kdvetelménye-
iben, indikatoraiban ne csak a tudas szamonkérése, hanem az egyéni és csoportfejlédés,
a puha kompetenciak is megjelenjenek.

Osszegzés

A digitalizacio kordban nemcsak a gyors és intelligens technolégidk valtoztatjdk meg
gyorsan a foglalkoztathatosdg kovetelményeit, hanem mads tényezdk is, mint példaul a
globalizacio vagy az interkontinentalis kereskedelem. Az urbanizacié elérehaladtaval né
a tarsadalmi-gazdasagi egyenl6tlenség, a politikai fesziiltség ¢és a bizonytalansag. Ezek
a kortilmények befolyasoljak a munkahelyek és a karrier alakulasat. Alapvet6 cél, hogy
a felsoktatast kompatibilissé tegyiik a munkaerdpiaci elvarasokkal, ugyanakkor kihivast
jelent a tantervek tjratervezése. A muiszaki felsdoktatas teriiletén az egyik megoldas talan
az ujabb miszaki ismeretek oktatdsa a digitalis készségekre és az érzelmi intelligenci-
ara helyezve a hangsulyt. Ezen transzverzalis készségek, képességek fejlesztése annal
is inkabb komoly kihivast jelent, mert a Z generacid egyre inkabb technoldgiafiiggdvé
valik, mikdzben tarsadalmi szempontbol elszakadnak tarsaiktol és tanaraiktol. Ez még
inkdbb neheziti az interperszonalis kapcsolatokra €piilé puha készségek fejlesztését.
Mar a felsOoktatasi képzést megeldézden akar az altalanos iskoldban érdemes ezen
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tarsadalmi-emocionalis készségek fejlesztése, kiilondsen az Onismeret, empatia, krea-
tivitas, egylittmiikdodés, kommunikécio, csoportmunka készségeinek elsajatitasa, mely
eldsegitheti kés6bbi munkavallaloként a feladatokkal, kihivasokkal szembeni pozitiv
hozzaallas, attitiid kialakulasat.

A kvalitativ kutatas szisztematikus elemzés alapjan két fobb kompetenciacsoportot
(tudas és készségek) azonositott a miiszaki végzettségii palyakezdokkel szemben elvart
kovetelménykeént, amelyeket az oktatasi iddszak soran fejleszteni kell, hogy az ipari és
technologiai forradalmat kisérje. A felsGoktatasi intézmények lépéseket tesznek annak
érdekében, hogy tanterviikbe beépitsék a state-of-the-art teriiletek ismereteit, bar a piaci
igények lekovetése nehézkés. A kutatdsi eredmények ramutatnak, hogy elengedhetetlen
lenne szorosabb kapcsolatot és aktiv partnerséget kiépiteni az érintett iparagi szereplok-
kel ahhoz, hogy meg lehessen hatarozni, milyen kompetenciakat sziikséges erdsiteni,
illetve milyen 1 tantargyakat érdemes beépiteni az Gijabb tantervekbe.

Ugyan a legtobb miszaki képzés keretében eldirds a kotelezd szakmai gyakorlat,
a vallalati vezetok elmondésa szerint ez gyakran nem elegendd. A hallgatok sokszor
anyagi okokbdl is arra kényszertilnek, hogy dolgozzanak a képzés mellett, melynek soran
gyakran konfliktusba keriilnek a felsGoktatasi intézménnyel az oralatogatas kapcsan.
Ugyanakkor az egyetemek arra torekednek, hogy a sziikséges tudast atadjak, fejlesszék
a készségeket, képességeket, ami sokszor éppen a hidnyzasok miatt nem lehetséges.
A dualis képzés integralja a gyakorlatot az oktatasba, mely athidalhatja ezt a problémat,
bar nem ad valaszt a klasszikus képzési strukturak esetén.

A kutatas korlatja a kvalitativ megkozelités, annak ellenére, hogy ez a modszertan
lehetové tette a téma mélyebb megkozelitését, az eredmények altalanositasara nem ad
lehetdséget. A kormanyzati szervek felsdoktatasi terveivel és technologiai megvalosita-
saival kapcsolatos inputok tovabbi kutatas keretében vizsgalhatok. Ujabb megkozelitést
igényel az Ipar 4.0 és az Ipar 5.0 egyénre, munkaerdpiacra és tarsadalomra torténd hata-
sainak elemzése is.

A technologiai ismeretek mellett az érzelmi intelligencia €és a puha készségek egyarant
fontossakka valtak a munkaerépiacon. Kutatasunk szerint e kompetenciacsoportok kom-
binacidja a legkivanatosabb. Transzverzalis készségként a technikai, technologiai, digi-
talis ismeretek mellett elvaras, hogy a munkavallalok rendelkezzenek interperszonalis
készségekkel, kivaldé problémamegoldd képességgel és kreativ gondolkodassal. Kovet-
kezésképpen az alapvetd elméleti oktatdson tul a jovo didkjait meg kell tanitani arra,
hogyan elemezzenek problémakat, hogyan folytassanak tudomanyos vitat, vagy hogyan
fejezzék ki magukat vilagosan irasban és szdban, illetve, hogy a csoport- és projekt-
munka milyen feltételek mellett valhat sikeressé. E kutatasi kérdések tovabbi kutatasok
kiindulopontjat képezhetik, nemcsak a vallalati oldal tovabbi szerepldinek megkérdezé-
sével, hanem hallgatok bevonasaval is. Ennek mentén modelliink tovabb arnyalhatova
valik, illetve a vallalati elvart kompetencidk valtozasai is kdvethetdk.
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Absztrakt

A digitalizalt és Osszekapcsolt rendszerek, halozatok, az adat- és kibervédelem csakigy, mint az Ipar 4.0
kiterjesztése kardltve az ember-gép interakciokra épiil6 Ipar 5.0 robotikai megoldasaival megkovetelnek ujabb
kompetenciakat és elvarasokat. Az intelligens gyarak és termelés versenyképességének alapvet6 feltétele, hogy
a vallalatok az 1j technologia adaptacioja mellett korszeri, a toborzashoz sziikséges relevans kompetencia-
rendszert alkalmazzanak. A kutatas célja a miiszaki palyakezddk transzverzalis kompetencidinak feltarasa az
Ipar 4.0 és az Ipar 5.0 szakmai, gyakorlati kihivasait alapul véve, valamint az ehhez kapcsolodo képzési igény
azonositasa. A kutatas feltaro jellegii kvalitativ vizsgalat keretében 24 vezetd szakértével készitett mélyinterju
alapjan tarja fel a miiszaki palyakezdok elvart kompetenciait, melyek indikatorként hozzajarulhatnak a miiszaki
felsdoktatasi intézmények kimeneti kompetencidinak meghatarozasahoz. A kutatas konstruktiv grounded
theory médszertan alapjan tortént. A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy a transzverzalis kompetenciak
terén az ipari igények a multidiszciplinaritas iranyaba mutatnak, a komplex megkézelitésmod egyre inkabb
elvaras a hallgatok felé. Az ipar és a felsdoktatas, illetve a hallgatok szorosabb kapcsolata eldsegitheti az aktu-
alis igényekhez kapcsolodo transzverzalis kompetencidk fejlesztését. Ehhez jarulhatnak hozza a vallalatlato-
gatasok, szakmai versenyek, mentorprogramok, tovabba a képzés soran olyan modszerek alkalmazasa, melyek
amellett, hogy az oktatasba integraljak a digitalis-virtualis technologiakat, a szocialis és érzelmi intelligencia
fejlesztésére, a tanulasélmény fokozasara helyezik a hangstlyt, mint példaul a projekt és a design alapu, illetve
agilis oktatasi modszerek, személyre szabott modulok.

Kulesszavak: transzverzalis kompetencidk, humanerdforras-fejlesztés, digitalizacid, miiszaki felsdoktatas,
grounded theory
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A mesterseges intelligencia
alkalmazasa a nyelvtanulasban

Irdsunkban azt a célt tiztiik ki magunk elé, hogy dttekintsiik,
hogy a mesterséges intelligencidt (Al-t) hogyan hasznositottdk a
nyelvtanulds és oktatds tertiletén, illetve milyen tovdbbi tertileteket
érinthet a haszndlata jévoben. Elemzéstink sordan meguizsgdljuk
a kiilénbozo nyelvtanuldsi akaddlyokat, valamint a kulturdlis és
nyelvi hdtteriikben rejlo hatdsokat. Ezt kovetéen a mesterséges
intelligencia és a nyelvtanulds kapcsolaldt, illetve az Al dltal kindlt
lehetséeges elonyoket helyezziik elotérbe.

Bevezetés

nem és kor nyelvtanulokra a nyelvtudomany mar jol ismeri. Tudjuk példaul,

hogy a nyelvtanulas és a nyelvi megértés nemcsak a kommunikacioé fontos esz-
koze, hanem a kulturalis és tarsadalmi integracio, valamint a globalis gazdasagi és poli-
tikai fejlodés egyik f6 mozgatorugoja is (Cummins, 2000).

A nyelvtanulds azonban nem mindig konnyt folyamat. Sok embernek szamos nyelv-
tanulasi kihivassal kell szembenéznie, amelyek jelentdsen befolyasoljak a nyelvhasz-
nalati és nyelvértési képességiiket, valamint szamos teriileten korlatozzak a szintjiiket
(Sparks, 2023). E nehézségek kozé tartozhat a szovegértés (a szavak és kifejezések
jelentésének megértése), a szintaktika (a szintaktikai strukturak és szabalyok megértése),
a pragmatika (annak megértése, hogy a nyelvet hogyan hasznaljak a kommunikacios
helyzetekben) ¢és a fonologia (a beszédhangok €s a nyelvben betdltott jelentésmegkiilon-
boztetd szerepiik megértése). A nyelvtanulasi nehézségek gyakran jarnak egyiitt a tanuld

srer

ﬁ hagyomanyos nyelvoktatasi modszerek hatasait és elonyeit a kiilonbdzo kultiraja,

A tanulok gyakran ugy érzik, hogy képtelenek megbirkozni a nyelvtanulas kihivasaival,
és ez negativan befolyasolhatja nbizalmukat és motivacidjukat. Eppen ezért fontos,
hogy a nyelvtanulasi folyamatot tdmogatod stratégiakat és eszkozoket gy hasznaljuk fel,
hogy aktivan és megfeleld iddzitéssel segitsiik a tanuldkat e nehézségek lekiizdésében
¢és a nyelv elsajatitasaban. Barmennyi kutatasi anyag sziiletik is a t¢émaban, még mindig
nem tudunk megnyugtatéan referalni arrél a hatasrdl, amit a szamitastechnika ¢s hatar-
tudomanyai keltettek azzal, hogy megalkottak a mesterséges intelligenciat, az MI-t vagy
angolosan Al-t.

Kissé homalyos teriilete a digitalis nyelvészetnek ennek az ujszert, etikailag és kuta-
tasmodszertanilag még nem kiforrott eszkdznek a nyelvtanuldsban nyujtott haszna és fel-
hasznalhatosaga. Jelen irasunkkal megkiséreljiik 6sszefoglalni, hogy a nyelvtanulasban
és -tanitasban mire hasznaltak az Al-t, és milyen teriileteket érinthet még a hasznalata.
Tanulmanyunkban attekintjiik a nyelvtanulasi nehézségek tipusait és azok kulturalis €s
nyelvi hatterének hatasait, majd a mesterséges intelligencia és a nyelvtanulds dsszefiiggé-
seire, valamint az Al altal nyujtott potencialis elényokre fokuszalunk. Tanulmanyunknak
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nem célja mindent atfogd mélyelemzést adni az ismertetett problémakrol, hanem kor-
képszeriien, egyfajta vitainditd dokumentumként szeretnénk felvillantani az altalunk és
a kurrens szakirodalom altal legfontosabbnak szamité problémakat és az Al lehetséges
hasznalatat a nyelvtanulés terén.

A mesterségesintelligencia-alapi technologiak alkalmazasa a nyelvtanulasban 1j
lehetdségeket nyit a nyelvtanulasi kihivasok lekiizdésére. A kovetkezékben szeretnénk
felsorolasszeriien bemutatni (Ranalli s mtsai, 2016 és Donnelly és Hargis, 2001 alapjan)
néhany olyan teriiletet, ahol a mesterséges intelligencia hatékonyan alkalmazhato:

1. Egyéni oktatds. Ez azt jelenti, hogy a tanulok olyan szokincset kapnak, amely meg-

felel a jelenlegi képességeiknek, és segiti Oket a fejlddésben.

2. Valds idejt visszajelzés. Ez lehetové teszi, hogy a tanuldk azonnali hibajavitast és
magyarazatot kapnak, ami hatékonyabb tanulast eredményez.

3. Rugalmas tanulasi kdrnyezet. Ez azt jelenti, hogy a tanulok sajat tempojukban
haladhatnak, ami noveli a tanulmanyi teljesitményt.

4. Interaktiv tanulds: Az Al technoldgia lehetévé teszi az interaktiv tanulast, ahol a
diakok aktivan részt vesznek a tanulasi folyamatban. Ez segit a didkoknak jobban
megérteni €s megjegyezni az informaciokat.

5. Folyamatos fejlesztés és valtozas: Ez biztositja, hogy a didkok mindig a legujabb és
legjobb tananyagokkal dolgozhassanak, hiszen a kutatasi eredményeket folyamato-
san monitorozza ¢és feldolgozza a mesterséges intelligencia.

Al és a nyelvtanulasi problémak

A kultara és a nyelvi képességek fontos szerepet jatszanak a nyelvtanulasban. A tanulok
nyelvtudasa jelentds hatassal lehet az j nyelv elsajatitdsanak képességére, kiilondsen a
fonologia, a szokincs és a szintaxis tekintetében (Odlin, 1989). Példaul az anyanyelviik-
ben hasznalt fonoldgiai rendszer vagy nyelvtani rendszer eltérhet a tanult nyelvtdl, ami
tovabbi kihivasokat jelenthet (MacWhinney, 2015). Tovabba az akkulturacié is fontos
szerepet jatszik a nyelvelsajatitasban, mivel a nyelvhasznalat kulturalisan kotott, és jol
megtanulhato tarsadalmi norma és értékrend alakitja (Kramsch, 1998).

A legujabb kutatasok kimutattak, hogy a kulturalis és nyelvi készségek mellett a tanu-
16k elézetes nyelvtudasa is fontos szerepet jatszik a nyelvtanulasban (pl. Bruen és Kelly,
2016; Hirosh és Degani, 2018; Jiang és mtsai, 2019; Sabatin, 2013). A tanuldk eldzetes
zeteit, befolyasolhatjak a nyelvelsajatitas sebességét és hatékonysagat. A nyelvtanulok
kultaraja is hatassal van a nyelvtanulasra: a kultara befolyasolja a nyelvhasznalatot és
a kommunikaciés meggydzddéseket. A nyelvtanulok kultiraja és eldzetes tudasa tehat
fontos tényezd a nyelvtanulasban, amelyet a nyelvtanitds soran figyelembe kell venni
(Kramsch, 1998).

A gyakori nyelvtanulasi nehézségek attekintése

A nyelvtanulasi nehézségek szamos formaban jelentkezhetnek, €s gyakran a tanulok
kognitiv képességeivel, korabbi nyelvi tapasztalataival és tanuldsi kdrnyezetével fiigg-
nek 6ssze (Maclntyre és mtsai, 2003). A leggyakoribb probléma-gdocpontot a fonoldgiai
nehézségek okozzak: ebben az esetben a tanuldknak kihivast jelent a hangok megkii-
l6nboztetése vagy ismétlése (Piske és mtsai, 2001). Ez kiilondsen megnehezitheti az
idegen nyelv tanulasat, mivel a tanulok ) hangokat és olyan hangokat sajatithatnak
el, amelyek az anyanyelviik fonémakészletében nem szerepelnek, vagy nem birnak
jelentésmegkiilonboztetd tulajdonsdgokkal. Egy masik gyakori probléma a nyelvtani
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szerkezetek megértése és hasznalata. A nyelvtanuloknak gyakran nehézséget okoz az
Osszetett nyelvtani szabalyok kidolgozasa, kiilondsen, ha azok jelentdsen eltérnek az
anyanyelviik szabalyaitol (Ellis, 2005). Tovabba a nyelvtanuléknak gyakran gondot okoz
a nyelvtani szerkezetek helyes haszndlata, kiilondsen a mindennapi nyelvhasznalat soran.
A szavak el6hivasa is kihivast jelenthet, valamint gyakran nehézséget okoz az 0j szavak
¢és kifejezések megjegyzése és megfelelé hasznalata a kommunikacioban (Nation és
Waring, 1997). Ez gyakran 6sszefiigg az elsonyelvi transzfer jelenségével, tehat, ahol a
tanuloknak a célnyelvet az anyanyelvi szabalyok rendszerén keresztiil értelmezik, amely
vonatkozhat szavakra és a nyelvtanra is (Odlin, 1989). A gyakorlati tevékenység, vagyis
a nyelv tarsadalmi kontextusban valé alkalmazésa szintén problémas lehet. A tanuldk-
nak gyakran nehézséget okoz annak felismerése, hogy mikor és hogyan hasznaljanak
kiilonb6z6 szavakat, emiatt kiilonb6zo stratégiakat fejlesztenek ki a célnyelv kiilonbozo
tarsadalmi kontextusaiban valo hasznalatara (Kasper és Rose, 2002). Végiil a nyelvtanu-
16k gyakran kiizdenek a nyelvi jelentés megértésével, vagyis nehézséget okozhat nekik
a célnyelvi beszéd leforditasa, kiillondsen, ha a beszéd gyors, vagy ha a beszélé olyan
szokincset hasznal, amelyet a tanulé még nem ismer (Field, 2003).

Osszességében a nyelvtanulasi nehézségek sokféle formaban jelentkezhetnek, és gyak-
ran komplex pszichologiai és szocialis kornyezet befolyasolja ket (Lightbown és Spada,
2013). E kihivasok kezelése gyakran hosszu tavu tanuloi elkotelezettséget és stratégiai
tervezést igényel a nyelvtanarok szempontjabol.

A nehézségek és akadalyok hatdsa az egyes nyelvtanulokra

A nyelvtanulassal kapcsolatos nehézségek jelent6s hatassal lehetnek a tanulok motivaci-
Ojara, dnbizalmara ¢és teljesitményére, kiilondsen azon tanulok esetében, akik szorongas-
sal kiizdenek (Horwitz és mtsai, 1986). Maclntyre és Gregersen (2012) ramutatott, hogy
a nyelvtanulési szorongas jelentdsen befolyasolhatja a nyelvi készségek elsajatitasanak
képességét, ezaltal a tanuldk nyelvtanuldsi motivacidjara is negativan hat. Emellett a
nyelvtanulasi nehézségek akadalyozhatjak a tanuldk uj kultaraba vald beilleszkedését is,
¢és igy kozvetve gatoljak a tarsas interakciokat (Cummins, 2000), valamint a célnyelvi
kultira megértését, ami tovabbi stresszhatast jelenthet (Crowne és Engle, 2016). A sze-
mélyes tanulasi kihivasok is befolyasolhatjak a diakok onbizalmat. Dérnyei és Ryan
(2015) szerint az 6nbizalom fontos szerepet jatszik a nyelvtanulasban. Azok a tanulok,
akiknek nincs 6nbizalmuk, aldbecsiilhetik képességeiket: emiatt elkertilik a megszolalast,
ami tovabb hatraltatja fejlodésiiket.

A nyelvtanulasi nehézségek esetén is sziikség lehet egyéni tanulasi stratégiak kidolgo-
zasara. Jelentds egyéni kiilonbségek lehetnek abban, hogy a tanulok hogyan reagalnak
a nyelvtanulasi kihivasokra, és ezeket a kiilonbségeket figyelembe kell venni az 6rakon
(Nunan, 2013). A tanuldk tdmogatasa érdekében a tanaroknak meg kell érteniiik a tanu-
16k egyéni sziikségleteit és motivacidit. Ezek miatt, ha sziikséges, akkor a nyelvtanulast
elésegitd tanitasi stratégiaikat modositaniuk is kell (Hattie, 2012). A tanulasi nehézségek-
kel kiizd6 tanuloknak gyakran a tanulasi kornyezetben is kiigazitasokra van sziikségiik.
Az osztalytermi gyakorlatok ¢és a digitalis technologiak, példaul az alkalmazasok és az
online tanulasi stratégiak hasznalata segithet a tanuldknak a kiilonb6z6 kihivasok lekiiz-
désében ¢és a nyelvi készségek fejlesztésében (Godwin-Jones, 2018). A digitalis eszk6zok
hasznalata példaul segitheti a tanuldkat abban, hogy a tananyagokhoz az osztalytermen
kiviil is hozzaférjenek (Burston, 2014). A nyelvtanulasi nehézségekkel kiizdé didkok
sikeres nyelvtanuldsi ¢lményének biztositasa kulcsfontossagli az egyes nyelvtanulok
motivacidjanak fenntartasdhoz. A pozitiv visszajelzés, a haladas elismerése ¢s a fejlodés
lathatova tétele segit motivalni a tanuldkat €s ndveli az dnbizalmukat (Mercer és Ryan,
2009).
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Ezek az Al-alapu adaptiv tanulasi rend-
szerek nemcsak a nyelvtanulas élményét L ) , p
javitjak, hanem a tanulok motivéciojat és <1 1esterségesintelligencia-alapi
onbizalmat is novelik azaltal, hogy a tanu- technologiak az elmuilt évti-
lasi tartalmat és a tanulasi stratégiakat az zedekben formdalmasitott&i/e
érintettek képességeihez és fejlédéséhez a nyelvtanuldst (Agustina

igazitjak. Az Al segitségével gyakorol- ] _ B
hatjak az idegen nyelv hasznalatat azok a Karnawati, 2020; Almousa és

tanulok, akik éles helyzetben, akar tarsaik — misai., 2019; Hsiung és misai,

elétt szoronganak, ha meg kell szélalniuk. 2014). Az Al-alapii chatbotok

Az Al-alapu rendszerek hasznosak lehetnek P P ) .
a differencialas folyamataban is: mivel a példdul lehetbvé teszik a tanulok

diakok informaciéfeldolgozasi preferenciai ~ Szdmdra, hogy barmikor és
személyrdl személyre valtoznak, igy az Al bdrhol tanulhassanak. Ezek a
bizonyos tanulok esetében adekvat eszkdz -~ arhotok interaktiv beszélgete-

lehet a hatékony informaciofeldolgozasra. p
Az Al hatékony eszkoz lehet akar az Gigyne- seket folytathatnak a tanulokkal

vezett ,,forditott osztilyterem” kontextusé-  lehetoséget biztositanak a szo-
ban is, amelynek soran a didkok az otthoni /el'ncgfe]'legztégre; nyelvtanuldst

kornyezetiikben késziilnek fel a tananyag- ldmosaié szoftvereket haszndl-
bél a kovetkezd tanodrara (pl. Anuyahong és 8 L

mtsai, 2023; Ling és Chiang, 2022; Vall ¢ /2atnak, és gyakorolhatjdk a
Araya, 2023). céelnyelvet (Fryer és Carpenter,

Osszesseégében a nyelvtanulasi nehézsé-  2006). Az olyan nyelvtanuldsi

gek jelentésen befolyasoljak az egyes tanu- p p
16k nyelvtanulasi folyamatait és tapasztala- playformok és alkalmazdsok,

tait. A tanarok figyelmére, megértésére és ~ Mint a Duolingo és a Rosetta
tdmogatasara van sziikség ahhoz, hogy a Stone, mesterségesintelligen-

tanulok lekiizdjék a kihivasokat és elérjék cia-technologidt haszndlnak.
nyelvtanulasi céljaikat.

Mesterseges intelligencia és nyelvtanulds

A mesterségesintelligencia-alapt technologidk az elmult évtizedekben forradalmasitottak
a nyelvtanulast (Agustina Karnawati, 2020; Almousa ¢és mtsai., 2019; Hsiung és mtsai,
2014). Az Al-alapt chatbotok példaul lehetové teszik a tanulok szamara, hogy barmi-
kor és barhol tanulhassanak. Ezek a chatbotok interaktiv beszélgetéseket folytathatnak
a tanulokkal, lehetdséget biztositanak a szokincsfejlesztésre, nyelvtanulast timogatd
szoftvereket hasznalhatnak, és gyakorolhatjdk a célnyelvet (Fryer és Carpenter, 2006).
Az olyan nyelvtanulési platformok és alkalmazasok, mint a Duolingo és a Rosetta Stone,
mesterségesintelligencia-technologiat hasznalnak. Ezek a szolgaltatasok képesek a tan-
anyagokat az egyéni igényekhez és fejlédéshez igazitani, ezaltal novelve a tanulmanyi
teljesitményt és a didkok motivaciojat (Kornell és Hausman, 2016). Az OpenAl altal
kifejlesztett GPT-keretrendszerek, mint példaul a GPT-3 és GPT-4, nagy teljesitményt
nyelvi modellekként jelennek meg, amelyek képesek szoveget generdlni és a felhaszna-
16k altal irt nyelvi inputot megérteni, valamint interakcidba Iépni a felhasznaloval. Ezek
a modellek funkcionalisan és szisztematikusan hasznalhatok a nyelvtanulasban, hogy a
didkok megértsék és hasznaljak a nyelvet. Ezen eszkdzok hasznalataval a nyelvtanulok
digitalis kompetenciaja nagy hatasfokkal névelhetd (Brown és mtsai, 2020).

Az Al-alapu nyelvtanulasi programok és szolgaltatasok folyamatosan fejlédnek, haté-
konyabba valnak, 1j lehetdségeket nyitnak a nyelvtanulés eldtt. Az Al-alapu rendszerek
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¢és alkalmazasok gyakorlati megvaldsithatosaga azonban szamos kihivast rejt magéaban.
Bar az Al hasznalata hatékonyabba és kényelmesebbé teszi a tanulést, meg kell jegyezni,
hogy ezek az eszkozok nem a hagyomanyos tanitadsi modszerek és a tanari szerepek
helyettesitésére szolgalnak. Az Al-rendszerek képesek a didkok elérehaladdsdnak nyo-
mon kdvetésére és a tananyag optimalizalasara, de a tanarok és oktatok feladata a diakok
motivaciojanak és onbizalmanak fenntartdsa, a tanulasi stratégiak kidolgozasa és a kul-
turalis kontextusok megértése (Chen és mtsai, 2020).

A mesterséges intelligencia rengeteg lehetdséget kinal a nyelvtanulds szamara. Ez azt
jelenti, hogy a tanuldk a sajat tempojukban haladhatnak és csak a szdmukra relevans és
kihivast jelentd anyagot tanulhatjdk meg. Tovabba az Al rendszerek valds ideji infor-
maciokat szolgaltathatnak a tanuloknak a nyelvhasznalatukrol, lehetové téve szamukra a
hibak azonnali javitasat és a nyelvtudasuk fejlesztését (Shorey és mtsai, 2019). Az ilyen
azonnali visszajelzés nemcsak a tanuloknak segit a hibak kijavitasaban, hanem a tanulok
onbizalmat is noveli, mivel lathatjak sajat fejlodésiiket. A mesterségesintelligencia-alapt
nyelvtanulasi rendszerek a nyelvtanulas kontextus-specifikus aspektusait is képesek
tdmogatni. A gépi tanulasi és természetes nyelvfeldolgozasi technologidk példaul lehe-
tové teszik, hogy a programok megragadjak és modellezzék a nyelvi kontextusokat,
¢és segits¢k a tanuldkat a kontextus-specifikus nyelvhasznalat megértésében (pl. Chen és
mtsai, 2018; Larabi Marie-Sainte és mtsai, 2019; Ong és mtsai, 2020).

A mesterséges intelligencia altal nyutjtott IKT-eszkdzok nagy elonyodkkel jarnak a
nyelvtanuldsban, kiilondsen a nyelvtanuldsi nehézségek megoldasaban. Az Al-rendsze-
rek képesek azonositani a tanuldk egyéni nyelvtanulasi nehézségeit, ¢és kifejezetten a
probléma lekiizdésére tervezett gyakorlatokat és leckéket kinalnak (Hatcher és Yu, 2018).
Ha példaul egy tanulonak nehézséget okoz a nyelvtani szerkezetek megértése, a mester-
ségesintelligencia-alapt rendszerek képesek személyre szabott gyakorlatokat és leckéket
biztositani, amelyek nagyban megkdnnyithetik a nyelvtanulast. A mesterségesintelli-
gencia-alapu rendszerek folyamatos és valos idejii visszajelzést is tudnak adni, amely
segithet a tanuldknak a nyelvi hibdk azonnali kijavitdsaban. Ez a folyamatos visszajelzés
gazdagithatja a tanulasi folyamatot és novelheti a tanulok motivaciojat, mivel az érintett
didkok nyomon kovethetik sajat fejlodésiiket (Kita, 2021; Thekes, 2021; Yang és mtsai,
2022). A folyamatos visszajelzés segitheti a tanulok dnbizalmanak novelését, és hosszu-
tavon javithatja a nyelvtanulas eredményeit.

A mesterségesintelligencia-technoldgia altal kinalt autoném tanulasi kdrnyezet segithet
a tanuldknak a sajat tempojukban tanulni. Ez csdkkentheti a nyelvtanulasban gyakran aka-
dalyt jelenté szorongast, és lehetdvé teszi a tanuldk szamara, hogy sajat tempojukban és
otthonuk kényelmében tanuljanak (Al-Abidi és mtsai, 2023; Rafiq és mtsai, 2023). Emel-
lett a mesterségesintelligencia-alapu rendszerek képesek arra, hogy figyelemmel kisérjék
a didkok eldrehaladasat, és ennek megfelelden modositsak a tanulasi stratégiakat, ahogy
a didkok tudasa fejlddik (Abouheaf és mtsai, 2019; Qu és mtsai, 2021). Ezek az Al-alapt
dinamikus tanulasi rendszerek segithetnek rugalmasabba és hatékonyabba tenni a tanuldsi
folyamatot. A mesterséges intelligencia tehat jelentds eldnyoket kinal a nyelvtanulasi
nehézségek lekiizdésében. Fontos azonban felismerni, hogy a technologia hasznalata
o6nmagaban nem elegendé a nyelvtanuldsi kihivasok lekiizdéséhez. A jobb eredmények
elérése érdekében a mesterségesintelligencia-alapu eszk6zoket mas tanuldsi modszerekkel
¢s tananyagokkal kell kombinalni (Garzon és mtsai, 2023; Sood ¢€s Pattinson, 2023).

Ugyanakkor a mesterséges intelligencia még nem teljesen kiforrott rendszer: a gene-
ralt tokenek igazsagtartalma erésen valtozo (informatikai szaknyelven szdlva ,,az Al hal-
lucinal”). Ezt csak a képzettséggel rendelkezd felhasznalok tudjak észrevenni. Tovabba,
bar az Al-alaptl programok tamogatjak a nyelvtanulas bizonyos aspektusait, példaul
a szokincsfejlesztést és a nyelvtani szerkezetek hasznalatat, mas aspektusok, példaul
a funkciok hasznalata és a szocidlis interakcidk hasznalata tovabbra is kihivast jelent
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(Gulumbe ¢és mtsai, 2023). A kutatoknak ¢és a fejlesztoknek figyelembe kell venniiik
ezeket a korlatokat és kihivasokat, amikor Al-alapt nyelvtanulasi programokat tervez-
nek. A jovobeli kutatasoknak és fejlesztéseknek a mesterségesintelligencia-keretrend-
szerek hagyomanyos tanuldsi modszerekkel vald integralasara kell dsszpontositaniuk,
hogy tovabb javitsak a mesterségesintelligencia-technologidk alkalmazasat (Luckin,
2017). A mesterséges intelligencia szerepének hangsulyozasa mellett azonban meg kell
jegyezni, hogy a mesterséges intelligenciaval tamogatott nyelvtanulasban nem helyet-
tesithetd a tanar vagy a személyes tanari jelenlét, de ezek az eszkdzok uj lehetdségeket
nyitnak meg a nyelvtanulasban, és segitik a tanulokat nyelvi készségeik fejlesztésében
(pl. Belda-Medina és Calvo-Ferrer, 2022).

Osszefoglalva, a mesterségesintelligencia-alapu rendszerek és alkalmazisok fontos
lehetdségeket kinalnak a nyelvtanulas szamara. Tovabbi kutatasra és fejlesztésre van
azonban sziikség e technologiak hasznalatanak optimalizalasahoz és a nyelvtanulasi
folyamathoz valdé hozzajarulasuk maximalizalasahoz.

Al-alapu megoldasok a nyelvtanuldsi probléemak kezelésére

Az Al-rendszerek nyelvtani ellendrzési és visszajelzési képességei lehetové teszik a tanu-
16k szamara, hogy azonnal kijavitsak hibaikat ¢és fejlessz¢ék nyelvtudasukat. A mesterség-
esintelligencia-alapu technologia képes a szintaktikai hibak felismerésére és kijavitasara
a szemantikai elemzés segitségével (Dewi és mtsai, 2021). Ez a spontan visszajelzés
lehetdvé teszi a tanuldk szamara, hogy tovabb javitsak iraskészségiiket. A legismertebb
ilyen technikai megoldas a Grammarly, amely az angolul tanulok és az angolul irok
korében széles korben hasznalt eszkdz. A Grammarly gyorsan azonositja és javitja a
helyesirasi, nyelvtani, stilusbeli és szintaktikai hibakat, valamint javaslatokat tesz a mon-
datszerkezet ¢és a stilus javitasara (Fitria, 2021).

A mesterséges intelligencian alapul6 beszédfelismerd technologia segithet a tanulok-
nak a kiejtési hibak javitasaban. A nyelvtanarok altal (altalaban a nyelv standard nyelv-
valtozatahoz kozelitd) elfogadott kiejtés elsajatitasa gyakran nehézséget jelent a masodik
nyelvet tanulok szamara, és az Al-technologiak, mint példaul a Google Speech Text,
képesek felismerni és kijavitani a kiejtési hibakat (Lee és mtsai, 2021).

A beszédfelismerd rendszereknek (példaul Microsoft Azure Beszédszolgaltatas,
Amazon Alexa, Apple Siri, Google Speech Recognition & Synthesis) nemcsak a kiejtési
hibakat kell azonositaniuk, hanem ellendrizniiik kell a hangstlyt és az intonacidt is,
emellett valos idejll visszajelzést kell adniuk a tanuloknak (pl. Bogach és mtsai, 2021;
Dell’Aria és Incalcaterra McLoughlin, 2013; Han és Garden, 2022). A mesterségesin-
telligencia-alapu kiejtéstanulas lehetdvé teszi a tanulok szamara, hogy megtanuljak a
célnyelv standard kiejtését és hasznalatat, ezaltal ndvelve a beszédhatékonysagukat és
magabiztossagukat.

Az adaptiv tanulas fontos szerepet jatszik a nyelvtanuldsban azaltal, hogy az Al-alapu
technologia segitségével a tananyagokat a tanuld egyéni igényei és képességei alapjan
testre szabja. A mesterséges intelligencia képes azonositani az egyes tanulok erdsségeit
és gyengeségeit, és testre szabni a tanulasi stratégiakat (Adnan és mtsai, 2022; Kerr,
2016; Mozer és mtsai, 2019). Az Al-alapti adaptiv tanulasi rendszerek kdz¢é szamos olyan
platform ¢és alkalmazas tartozik, amelyek segitenek a tanuloknak a sajat tempojukban,
sajat képességeiknek ¢és tanulasi stilusuknak megfeleléen tanulni. A Duolingo egy ilyen
alkalmazas, amely Al-t hasznal a tanitashoz, ehhez személyre szabott tartalmakat hasznal
fel, és nyomon koveti a tanulok sajat fejlodését, lehetévé téve szamukra, hogy a sajat
tempodjukban haladjanak (Settles és Meeder, 2016; Skalicky és mtsai, 2019).

A mesterséges intelligencia €s a jatékok kombinacidja 1j lehetéségeket nyitott meg a
nyelvtanuldsban. A jatékositott tanulasi kornyezetek, amelyek a mesterséges intelligenciat
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a tanulds automatizalasara €s a teljesitmény ellenérzésére hasznaljak, motivalhatjak a
tanulokat és javithatjak a nyelvtanulds eredményeit (Deterding és mtsai, 2011; Kapp,
2012). Az Al-alapu nyelvtanulasi jatékok, mint példaul a Babbell, lehetdséget adnak a
tanuloknak arra, hogy 0j szokincset és nyelvtani szerkezeteket tanuljanak egy interaktiv
kornyezetben. Ez a projekt szamos olyan funkciot hasznal, amelyek segitenek a tanulok
motivacidjanak fenntartdsaban, pl. pontrendszerek, jutalmak, verseny és partnerségek
(Werbach és Hunter, 2012). A jatékalapt nyelvtanulasi programok hasznalata fokozhatja
a tanulasi élményt, és segit fenntartani a tanulok motivacidjat, ami a sikeres nyelvtanulas
kulcsa. Szamos tanulmany kimutatta, hogy a jatékok tdmogatjak a tanulok részvételét
¢és elkdtelezettségét, és pozitiv hatassal vannak a nyelvtanulds eredményeire (Hamari és
mtsai, 2014; Huang és mtsai, 2019).

Szemelvények a szakirodalom éltal feltart elényokbél és problémakbol,
az Al és a nyelvtanulas témakorében

A mesterséges intelligenciat szamos esetben sikeresen alkalmaztak a nyelvtanulasi
kihivasok lekiizdésére. A Woebot egy Al-alapu chatbot, amelyet eldszor a Stanford
Egyetemen fejlesztettek ki mentalis egészségiigyi tamogatasra. Fitzpatrick és munka-
tarsainak esettanulmanya (2017) a mesterséges intelligencia nyelvtanuldsban betoltott
szerepét mutatja be a nyelvtanulasi tAmogatasban. Az eredmények azt mutattdk, hogy
a Woebot képes azonositani ¢és kijavitani a felhasznalok nyelvtani hibait (Fitzpatrick és
mtsai, 2017).

A mar emlitett Duolingo Al-alaptl nyelvtanulasi alkalmazas egy masik példa arra,
hogy a technoldgia hogyan hasznalhato a nyelvtanulasi kihivasok lekiizdésére. A Duo-
lingo mesterséges intelligenciat hasznal a tananyag automatizaldsara, figyelembe véve
az egyes tanulok igényeit €s erdsségeit. A rendszer azonositja a tanuldk gyengeségeit
¢és erdsségeit, ¢és ennek megfeleléen moddositja a tanulasi kérdéseket, optimalizalva a
tanulasi folyamatot (Skalicky és mtsai, 2019). Tovabba Isud és Yunus (2022) tanulmanya
kimutatta, hogy az alkalmazas hasznalata jelentésen javitotta a didkok teljesitményét és
motivaciojat.

Mas, kiilonb6z6 méretii és kort csoportokra, kiilondsen felndttekre dsszpontositd tanul-
manyok azt talaltdk, hogy az Al-alapt nyelvtanulasi eszk6zok, példaul az Al-alapu chat-
botok ¢és az egyénre szabott tanuldsi programok hatékonyan javitjak és fokozzak a didkok
nyelvi készségeit, a motivacio ndvelése mellett (Shao és mtsai, 2022; Yao és Wu, 2022).

Emellett az Al-alapu nyelvtanulasi eszkdzoket a specialis oktatasban részt vevo diakok
korében vizsgald kutatasok kimutattak, hogy ezek az eszkozok segithetnek ezeknek a
didkoknak a nyelvtanulasi kihivasok lekiizdésében, valamint a tanulmanyi teljesitmé-
nytik és onbecsiilésiik pozitiv fejlesztésében.

Az Al-alapu megoldasok nagy elonyokkel jarhatnak a nyelvtanuldsban, de szamos
kihivast is jelentenek. Az Al-rendszerek elényei kozé tartozik a személyre szabott tanu-
lasi ¢élmény és a folyamatos és azonnali visszajelzés a tanulok szamara. (pl. Alexander
¢és mtsai, 2019; Anuyahong és mtsai, 2023; Ling és Chiang, 2022; Vall és Araya, 2023).
A mesterségesintelligencia-alapti rendszerek azonban a nyelvtanulds terén is szembe-
siilnek kihivasokkal. Az egyik ilyen kihivas az ugynevezett ,,white box” probléma, azaz
az Al altal hozott dontések atlathatatlansdga. Ez gyakran megneheziti a felhasznalok
szamara annak megértését, hogy az Al-rendszerek hogyan jutottak egy-egy dontésre
(Hayashi, 2019; Meske és Bunde, 2020). Egy masik kihivas az, hogy az Al-rendsze-
reknek skalazhatonak kell lenniiik. Bar az Al-alapu programok képesek a tananyagokat
szabvanyositani, tovabbi fejlesztésre van sziikség ahhoz, hogy a tanulok egyéni igényei-
hez és eldzetes tudasahoz igazodjanak (Hayashi, 2019; Meske ¢s Bunde, 2020).
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A jovoben tovabbi kutatas és fejlesztés
varhatd az Al-alapt nyelvtanulas teriiletén.
E fejlesztések célja példaul a ,,white box™”
probléma megoldasa és az Al-rendszerek
rugalmassaganak és alkalmazkodoképes-
ségének tovabbi javitdsa. A hagyomanyos
nyelvoktatasi modszerekkel dolgozoé tanarok
szerepe azonban tovabbra is fontos tényezok
az Al-rendszerek melett, mivel ezek a rend-
szerek csak eszkdzok, amelyek segithetnek a
tanterv javitasaban, és nem csorbitjak a tana-
rok szerepét a nyelvtanulas soran létrejovo
tanuloi interakciokban (Jiang, 2022).

A mesterséges intelligencia
nyelvtanuldsi kihivdsok
megolddsdra torténd felhasz-
ndldsdnak pedagogiai alapja
a személyre szabolt tanulds
és a differencidlt oktatds elo-
segitése (Nava és misai, 2022;
Nikolaeva és Synekop, 2020).
A mesterségesintelligencia-
rendszerek képesek azonositani
a tanulo egyéni igényeit és
nyelvtanuldsi kihivdsait, lehe-
tove teve a tandrok szdmdra,
hogy célzottabb tamogatdst
nyujtsanak (Kulik és Fletcher,
2015). Az Al mélyebb meg-
erteést biztosit a tanulok
képességeirol és sziikségleteirdl
(Zawacki-Richter és misai,
2019). Ez a mélyebb megértés
segithet a tandroknak abban,

Pedagdgiai vonatkozasok és
jovobeli kilatasok

A mesterséges intelligencia nyelvtanulasi
kihivasok megoldasara torténd felhaszna-
lasdnak pedagogiai alapja a személyre sza-
bott tanulas és a differencialt oktatas el6-
segitése (Nava és mtsai, 2022; Nikolaeva
¢és Synekop, 2020). A mesterségesintelligen-
cia-rendszerek képesek azonositani a tanuld
egyéni igényeit €s nyelvtanulasi kihivasait,
lehetdvé téve a tanarok szamara, hogy cél-
zottabb tdmogatast nyujtsanak (Kulik és

Fletcher, 2015). Az Al mélyebb megértést
biztosit a tanulok képességeirdl és sziikség-
leteirél (Zawacki-Richter és mtsai, 2019). Ez
a mélyebb megértés segithet a tanaroknak
abban, hogy jobban megragadjak a tanulok

hogy jobban megragadjck a
tanulok érdeklodesét és elozetes
tuddsdt, ami a hatékony okta-
tdasi stratégicdk fontos része.

érdeklodését és eldzetes tudasat, ami a haté-
kony oktatasi stratégiak fontos része. Emel-
lett az Al-eszk6zok a tanulasi nehézségekkel kiizdé tanulok motivaciojanak fokozasara
is felhasznalhatok. Egyes Al-alkalmazasok, példaul az adaptiv tanulasi platformok
képesek jatékositott elemeket beépiteni a tanuldsi folyamatba, ami ndvelheti a didkok
érdeklodését és elkdtelezettségét a nyelvtanulds irant (R. Huang és mtsai, 2019). Végiil,
az Al-rendszerek altal gytjtott adatok a pedagdgiai kutatdsban is hasznosak lehetnek.
A tananyagban szerzett adatok elemzése Uj perspektivakat tarhat fel a nyelvtanulasi
kihivasokkal kapcsolatban, és hatékonyabb tanulasi stratégiakhoz vezethet (Dogan és
mtsai, 2023).

A mesterséges intelligencia fejlédése varhatdéan jelentds hatassal lesz az oktatasi
rendszerekre és az oktatasra. A mesterségesintelligencia-technoldgidk oktatasba valo
integralasa lehetdséget nyujt a tantervek automatizalasara €s a tanarok munkaterhelé-
sének csokkentésére, lehetévé téve, hogy nagyobb hangsulyt fektessenek az oktatasi
tevékenységekre (Luckin és mtsai, 2016). A mesterséges intelligencia fejlddése szamos
0j oktatasi eszkozt és technikat hoz létre. Az adaptiv tanulasi rendszerek, az Al-alapu
chatbotok ¢s a virtudlisvalosag-alapu tanuldsi kdrnyezetek mind lehetdséget nyujtanak
interaktiv és személyre szabott tanulasi tapasztalatok létrehozasara (Dogan és mtsai,
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2023). Az Al-technologiak a tanuldi autonomiat is fokozhatjak, mivel lehetdséget bizto-
sitanak a diakok szdmara, hogy sajat tempojukban és iitemiikben haladjanak a tananya-
gokon (Zawacki-Richter és mtsai, 2019).

A mesterséges intelligencia fejlesztése hatassal van a tanitdsi tevékenységekre és az
oktatasi rendszerekre. Fontos lesz, hogy a pedagogusok, az oktatasi intézmények és a
politikai dontéshozok figyelemmel kisérjék a mesterséges intelligencia fejlodését, és
biztositsak a technologia hatékony, feleldsségteljes hasznalatat az inkluziv pedagogia-
ban. A mesterséges intelligencia integralasa a nyelvoktatasba uj mddszereket és eszko-
zoket biztosithat mind a tandrok, mind a didkok szamara. A mesterséges intelligencia
képes lehet interaktiv és részvételi nyelvtanulasi kornyezetet 1étrehozni, amely segithet
a nyelvi készségek fejlesztésében és a tanulok motivaciojanak fokozasaban (Dogan €s
mtsai, 2023).

A mesterségesintelligencia-alapu technologia tanitasban valé alkalmazasanak lehet6-
ségei nagyon igéretesek, de fontosnak tartjuk hangstulyozni, hogy akkor tud a mestersé-
ges intelligencia a leghatékonyabban miikddni, ha az oktatasi rendszerek felkésziiltek a
valtozasokra, és alkalmazkodni tudnak a jovdbeli technologiai fejlesztésekhez, valamint
ehhez rendelkezésre all a megfeleld infrastruktura, illetve a tanarok részérél a mod-
szertani megujulasra valé hajlanddsag és igény. A kiilfoldi szakirodalom mar felismerte
ennek jelent6ségét: az Al-technologidk bevezetése az oktatasban reformokat igényel a
tanarképzésben is, hogy a tanarok jobban felkésziiljenek a technoldgia hatékony és etikus
hasznalatara (Nava és mtsai, 2022; Nikolaeva és Synekop, 2020).

A mesterségesintelligencia-alapti technologia széleskorti alkalmazasa az oktatasban
azonban egyéb kihivasokat is jelent. Példaul a maganélet védelmével és etikai aggalyok-
kal (az Al-rendszerek altal gy(jtott adatok felhasznalasaval és védelmével) kapcsolatos
kérdések komoly aggodalomra adnak okot (Zawacki-Richter és mtsai, 2019). Az AT altal
szolgaltatott informaciok mindsége és megbizhatosaga sem magatol értetddod, de ennek
javulasa az érintett technologidk fejlédésével vélhetden be fog kovetkezni, emellett
azonban az emberi ellendrzés ¢és felligyelet nem lesz elhagyhaté (Holmes és mtsai, 2019;
Luckin és mtsai, 2016).

A jovobeli kihivasok kozé tartozik a mesterségesintelligencia-rendszerek hozzafér-
hetésége és atlathatosaga. A tanaroknak és a didkoknak meg kell érteniiik és el kell
sajatitaniuk az Al-rendszerekkel kapcsolatos ismereteket ahhoz, hogy teljes mértékben
ki tudjék hasznalni az Al-rendszerek eldnyeit (R. Huang és mtsai, 2019). Adatvédelmi
szempontbol az Al-rendszereknek képesnek kell lennilik az adatok hatékony kezelésére.
A didkok személyes adatainak védelme kiemelten fontos, kiilondsen akkor, ha a rend-
szer informaciokat gyiijt és elemez a kurzuspreferenciakrodl és a didkok teljesitményérdl
(Zawacki-Richter és mtsai, 2019).

Osszefoglalas és kovetkeztetések

Osszefoglalva tehat a mesterséges intelligencia szamos elényt kinal a nyelvtanulassal
kapcsolatos kihivasok lekiizdésében. Személyre szabhatja a tanulasi tapasztalatokat,
tamogathatja a differencialt oktatast, segithet a nyelvtani hibak azonositasaban és kija-
vitasaban, valamint javithatja a motivaciot és a teljesitményt (Dogan és mtsai, 2023;
Kulik és Fletcher, 2015). A mesterséges intelligencia nyelvoktatdsban vald alkalmazasa
lehet6vé teszi a tanarok szamara, hogy jobban Gsszpontositsanak az oktatasi tevékenysé-
gekre, mig a gépi tanulas segitségével hatékonyan kezelhet6k a nyelvtanulasi kihivasok
(Luckin és mtsai, 2016). Az Al-alapu technologidk bevezetése az oktatasban lehetdséget
nyujt a tanmenet atalakitasara és az oktatasi gyakorlat javitdsara. A mesterséges intelli-
genciat alkalmazoé rendszerek tanulasi kdrnyezetbe valo integraldsa novelheti a tanulok
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autondmidjat, motivaciojat és aktiv részvételét a tanulasi folyamatban (Huang ¢és mtsai,
2019). Tanulmanyunk igyekezett ramutatni arra, hogy a mesterséges intelligencia nagy
lehetdségeket rejt magaban a nyelvtanulassal kapcsolatos kihivasok lekiizdésében.
A mesterségesintelligencia-rendszerek segithetnek a tanuloknak azonositani az egyéni
nyelvtanulasi nehézségeket, novelhetik a motivaciot és javithatjak a teljesitményt (Dogan
¢és mtsai, 2023; Kulik és Fletcher, 2015), tovabba segitenck automatizalni a tanitasi folya-
matot és csokkenteni a tanarok terheit (Luckin és mtsai, 2016). A mesterséges intelligen-
cia oktatasi felhasznalhatdsaga, valamint a nyelvoktatas jovobeli lehetdségeinek és kihi-
vasainak elemzése ravilagitott arra, hogy a mesterséges intelligencia dsszetett eszkoz.
Olyan technologia, amelyet jelenleg még nem ismeriink mélyrehatdan, ezért alkalmazasa
kritikus gondolkodast és etikai szempontokat figyelembe vevé gondolkodasmodot igé-
nyel. Helyes alkalmazas esetén azonban a mesterséges intelligencia oridsi lehetdségeket
kinal az oktatasban (Holmes és mtsai, 2019; Zawacki-Richter és mtsai, 2019).

A jovoben tovabbi kutatasra és fejlesztésre van sziikség ahhoz, hogy jobban megért-
siik és maximalizaljuk a mesterséges intelligencia nyelvtanuldsban val6 alkalmazasanak
elényeit. Tovabbi munkéra van sziikség az Al-alapt szoftverek megtervezéséhez és test-
reszabasahoz, hogy azok a didkok egyéni igényeihez a leginkabb alkalmazkodni tudjanak
(Dogan és mtsai, 2023; Kulik és Fletcher, 2015). Végiil, de nem utolsésorban a kutatok-
nak és a gyakorlati szakembereknek figyelembe kell venniiik a tanulok sokszintiségét,
¢s biztositaniuk kell, hogy az Al-alapu eszk6zok ne csak a nyelvtanulasi nehézségekkel
kiizd6 tanuldkat, hanem a kiilonb6z0 hatterti didkokat és azok erdsségeit is segitsék.
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Absztrakt

Ez a tanulmany a mesterséges intelligencia (Al) alkalmazasanak potencialis hatasait és elonyeit vizsgalja a
nyelvtanulasi nehézségek kezelésében. El6szor megvizsgaljuk a nyelvtanuldsi problémak tipusait és azok kul-
turalis és nyelvi hatterét. Ezutan az Al és a nyelvtanulas osszefiiggéseire tereljiik a figyelmet, kiemelve az Al
altal kinalt potencialis elonyoket. A tanulmanyban tovabba értékeljiik azokat a konkrét Al-alapu megoldasokat,
amelyek segithetnek a nyelvtanulasi nehézségek lekiizdésében, beleértve a nyelvtani elemzést, a beszédfel-
ismerd technologiakat, az adaptiv tanulasi rendszereket és a gamifikacié alkalmazasat. Esettanulmanyokon
¢és kutatasi eredményeken keresztiil értékeljiik az Al hatékonysagat a nyelvtanulasi nehézségek kezelésében,
valamint az Al hasznalatanak pedagogiai vonatkozasait és jovobeli kilatasait is targyaljuk. Végiil a tanulmany
osszefoglalja a f6 megallapitasokat, és ajanlasokat tesz tovabbi kutatasi és fejlesztési iranyokra.

Kulesszavak: mesterséges intelligencia, nyelvtanulds, tanulasi nehézségek, adaptiv tanulérendszerek, gamifi-
kacio.
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Szabaduljunk ki egyiitt!

A szabaduloszoba motivdcios lehetioségei a kotelezo
olvasmanyok feldolgozasdaban

A tanuldsi helyzeten alapulo szabaduloszobds projekt elkészitése
tokéletesen illeszthetd az optimdilis terhelés — idedlis beszintezés
- idedlis jutalomrendszer hdrmasdnak elméletéhez. Jelen
tanulmdnyban a tanulds- és tanitdsmodszertan teriiletéhez kétheto
projekt bemutatdsdval taldlkozhat az olvaso. A kutatds hidnypotlo
céllal késziilt: a szabaduloszoba gamifikdcios alkalmazdsdnak
pszichologiai-motivdcios hdtterérdl mindeziddig nem sziiletett
magyar nyelvii munka.

Bevezetés

témajarol van szo, amelyet széles korben alkalmaznak, az iizleti élett6] a munka-

helyi toborzason at egészen az oktatas kiilonb6z6 szintereiig. A tanulok — legye-
nek altalanos iskolasok, gimnazistdk vagy fels6oktatasban részt vevok — érdeklddésének
felkeltése, illetve a tanulds iranti elkotelezddés kialakitdsa, majd fenntartasa aktudlis
kérdéskor a kozoktatasban. Ennek fényében nem meglepd, hogy a pedagdgia hamar
felfedezte maganak a gamification adta lehetdségeket.

A jaték nyujtotta lehetéségek tjrafelfedezése nem meglepd dolog. Amiota vilag a
vilag, latens moédon a jaték fontossaga koriilvette az allatvilagot. A gyakorlaselméletek
szerint az allatok jaték kozben a felndtt élethez nélkiilozhetetlen viselkedésformakat
¢és tevékenységeket sajatitanak el (Bereczkei, 2008. 290.). Az evolucidés megkdzelités
alapjan a jaték ,,a korai tapasztalatok specialis formajat és mintazatat nyujtja, amely
szamos felnéttkori szocidlis képesség elsajatitasat és »finomhangolasat« eredményezi”
(Bereczkei, 2008. 293.). Vygotsky (1967) ezzel egybecsengd megallapitisa arra hivta
fel a figyelmet, hogy a jaték a fejlédés vezérfonalanak tekinthetd az 6vodaskorban: nagy
szerepe van az érzelemregulacio és a kognitiv készségek fejlédésében is. Masrészrdl a
jaték oromszerzést is okoz. Ennek hatterében az emberi szervezet arousal-szintje all:
Grastyan elméletében az izgalmi allapot valtozasa adja az 6romet. A jaték kezdetén né a
fesziiltség, majd sikeres akadalyelharitast kovetéen csokken, és emiatt éliink at katarzist,
azaz Oromet (Grastyan, 1983; idézi Bereczkei, 2008. 290.). Ha figyelembe vessziik a
jaték evolucios, fejlodéspszicholdgiai €s dromszerz6 funkcidjat, megalapozottnak tekint-
hetjiik a jaték oktatdsban val6 alkalmazasat.

A technikai fejlédés révén napjainkban, ha a jaték szot emlegetjiik, konnyen a sza-
mitogépes jatékokra asszocialhatunk. A virtualis tér vilaga konnyen beszippanthatja az
embert, ez pedig szélsdséges esetekben a fiziologias sziikségletekrdl valo megfeledke-
z¢ést, iskolas gyerekek esetében pedig példaul a tanulasi teljesitmény romlasat okozhatja
(Wan és Chiou, 2006). Fromann (2014) szerint, ha megfejtjiikk a szamitogépes jatékok
okozta fligg6ség okat, akkor a tanulsagok atiiltetésével megreformalhatjuk az oktatas és

ﬁ kutatas témaja a jatékositas teriiletérél szarmazik. Napjaink egy olyan népszeri
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a munka vilagat. Kutatasai soran harom bevono tényez6t talalt: az ,,optimalis terhelést”,
az ,,idedlis beszintezést” és az ,,idealis jutalom-rendszert”. Az optimalis terhelés eseté-
ben arrdl van sz6, hogy a jatékban szerepld feladatok és kiildetések ardnyban vannak a
jatékos képességeivel. Az idealis beszintezés a megfeleld jatéktervezést jelenti: minden
szamitogépes jatéknak van egy ,,nagy célja”, ami egy ,,nagy torténeten” beliil rajzolodik
ki. A torténet ¢s a végsé cél kisebb, hamarabb elérhetd feladatokra valo felosztasa biz-
tositja a jatékos folyamatos bevonodasat. Ez a jatékstruktira a szintek bevezetését teszi
lehetové. Végiil az idealis jutalomrendszer révén a jaték minden elvégzett feladat utan
azonnal pozitiv visszajelzést ad a jatékosnak. Fontos a feladattal aranyos mértéki jutal-
mazas, kiilonben az egyén igazsagérzete sériil.

A tanulasi helyzeten alapuld szabaduloszobas projekt elkészitése tokéletesen illeszt-
hetd az optimalis terhelés — idedlis beszintezés — idealis jutalom-rendszer harmasanak
elméletéhez. Jelen tanulmanyban a tanulas- és tanitdsmodszertan teriiletéhez kothetd
projekt bemutatasaval talalkozhat az olvasé. A kutatas hianypotld céllal késziilt: a szaba-
dulészoba gamifikacids alkalmazasanak pszichologiai-motivacios hatterérél mindezidaig
nem sziiletett magyar nyelvii munka.

Elméleti hattér
Gamification — ut az iizleti vilagtol az oktatdsig

A gamification (vagy magyarul jatékositas) fogalmanak meghatarozasa nem egységes a
szakirodalomban, s6t az els6é meghatarozas datalasa is kérdéses. Megkdzelitéleg a 2010-
es évek elejére tehetjiik a fogalom megsziiletését, talan a legelterjedtebb megfogalmazas
a kovetkezd: ,,a jatéktervezési elemek felhasznalasa nem jatékos kdrnyezetben” (Deter-
ding, Dixon, Khaled és Nacke, 2011. 9.). A gamification kezdetben a pontok (points),
jelvények (budget) és ranglistak (leaderboards) harmasara épiilt. PBL rendszerként is
szokas ra hivatkozni, mely roviditést az angol szavak kezddébetiiinek &sszeolvasasa-
val kapjuk meg (Pacsi és Szabd, 2017). A jatékositas szamos teriileten, igy az lizleti
vilagban (Starbucks hiiségprogram megreformalasa: Xin és mtsai, 2018), a munkahelyi
toborzasban (IT Services Hungary [ITSH] online toborzos jatéka;' Multipoly virtuélis
gyakornokprogram,? Nair és Sadasivan, 2019), az egészségiigyben (Sea Hero Quest
alkalmazas,? futds népszeriisitésére a NikePlus alkalmazassal: Deterding és mtsai, 2011)
vagy az oktatasban is tokéletesen alkalmas az érdeklodés felkeltésére és az eredmények
novelésére (Damsa és Fromann, 2016).

A felsorolt példak alapjan azt gondolhatjuk, hogy egy olyan forradalmasitott eszkoz
van a keziinkben, amely minden esetben sikeresen alkalmazhatd. Erre vonatkozdan a
szakirodalomban is taldlunk informaciét: kezdetben tigy gondoltdk, hogy a PBL rend-
szeren alapulo jatékositas forradalmasitani fogja az élet minden teriiletét (Fekete, 2017).
Schell (2010) példaul egy olyan vilag eljovetelét vizionalta, ahol a pontok gytijtése €s a
ranglistakon valo feljebb jutas szinte az Osszes tevékenységiinket meg fogja hatarozni.
Ez azonban nem valdsult meg, s6t 2015-re a jatékositas a vallalati ¢életben, illetve a mar-
keting teriiletén valdo megkozelitése lekertilt a Gartner-féle hype-gorbérdl (Pusztai, 2014.
90.). Ekkorra viszont meglepd fordulat tortént, ugyanis a pedagogia felfedezte a gamifi-
cation adta lehetdségeket a nevelés-oktatas hatékonysaganak novelésére (Fekete, 2017).

Denishia Buchanan (2011), az amerikai Marked Tree kozépiskola bioldgiatanara 1j
motivacios rendszert keresett didkjai szamara. Felismerte azt a problémat, hogy tanitva-
nyai nagy része nem fejezte be kdzépiskolai tanulmanyait. Ezért két tizedikes osztalyban
bevezette a ,,Biology Quest” (magyarul Biologia kiildetés) elnevezésii jatékositott tani-
tasi projektet. A program soran a tanulok kiildetéseket oldottak meg tapasztalatpontokért
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(szamitogépes jatékoknal ezt XP-nek nevezik). A feladatok nehézségétdl fiiggden mas-
mas értéklt XP jutalom jart. A megszerzett tapasztalatpontok alapjan szinteket 1éptek a
tanulok, és ez befolyasolta az év végi osztalyzatot. A kiildetések a lehetd legkiilonfélébb
feladatokat tartalmaztak: rapdal irdsa, weblap készitése, esszéirds vagy modellkészités.
Bizonyos kiildetések teljesitéséért ,,Biology Bucks”, azaz bioszdolcsi is jart. Ezen a
specialis valutan kivaltsagokat vasarolhattak a didkok, példaul kimehettek tandra alatt
mosdoéra vagy a konyvtarba kutatni. A tanorak rovid elméleti bevezetovel kezdddtek, itt
adta at a tanarnd azt a tudast, amely feltétleniil sziikséges volt az 6nall6 feladatvégzéshez.
A kiildetéseket nem feladatlap formajaban kaptdk meg a gyerekek, hanem a teremben
kereshett¢k meg azokat, majd tetszéleges szamut oldhattak meg beldliik. A tanulok rend-
kiviil motivaltak lettek a tanév végére.

Hazankban a jatékositas oktatasba valo adaptalasaval Fromann Richard és Damsa
Andrei kezdett elészor foglalkozni (Damsa és Fromann, 2016). A Pécsi Tudomanyegye-
tem Pszichologia Intézetében tobb kurzus keretében is tesztelték a rendszert. Tapaszta-
lataik azt mutattdk, hogy a hallgatok és az oktatok részérdl is vilagosabb visszajelzés
érkezett a féléves munkaval kapcsolatban (Damsa és Fromann, 2016. 78.).

A jatékositas modszertanat iskolai kdrnyezetben elsésorban altalanos iskolasok koré-
ben alkalmazzak, ugyanakkor extrakurrikularis példakkal is talalkozhatunk. A Mathias
Corvinus Collegium altal szervezett Fiatal Tehetség Programban (MCC FIT) részt vevo
gyerekek a kdzoktatasban megszerezhetd tudason tulmutatd ismeretekre tehetnek szert
péntek délutanonként €s szombatonként (Fekete, 2018). A hetedik évfolyamos korosztaly
2017-ben példaul Kreativ iras kurzuson is részt vehetett. A kurzus vezetdje a gamification
alkalmazasaval azt kivanta elérni, hogy a kamaszodé fiataloknak élvezetes id6toltést
nyujtson a péntek délutan 16-19 ora kozott megvalosuld foglalkozason.

Az altalanos iskolai tananyaghoz kapcsoloddan szamos tantargyhoz késziilt mar
jatékositott tartalom. A Zenesziget elnevezési, kifejezetten als6 tagozatos gyerekeknek
késziilt, ének-zene oktatdst timogatd hazai innovacié online és offline formaban is jatsz-
hat6 (Szabo, 2018). A Duolingo (Huynh, Zuo ¢és Iida, 2016) talan a vilag legismertebb
online idegennyelv-elsajatitast segitd alkalmazasa. Hozza hasonld miikodési elven ala-
pul a Xeropan magyar fejlesztésii applikacidja, amely szintén sikeresen alkalmazhato6 a
pedagdgiai gyakorlatban (Abari és Polonyi, 2017). Készitettek még gamifikalt értékelési
keretrendszert foldrajz (Fiirjes-Szekeres, 2021) és torténelem (Rapos, 2019) tantargy-
hoz is.

Szirtes Bence az irodalomtanitds modszertanat gondolta jra, amikor a gamifikacid
mobdszerét a konstruktivista tanulaselmélethez kapcsolta. Tanulmanyaban az értékelési
rendszer kialakitasa mellett ugynevezett feladatbankok sszeallitasat ajanlotta. Az iro-
dalom tantargy esetében ez lehet esszé vagy érvelés irasa, esetleg prezentacio készitése
(Szirtes, 2022). Az irodalomoérak jatékositasaval foglalkozé magyar nyelvii szakiroda-
lomban elsésorban gimndziumi példakat talalunk (Balint, 2019; Paksi, 2021), az altala-
nos iskolai projektek publikélasa kevésbé jellemzd.

Flow

A motivacio fogalmabol kiindulva allapitotta meg Csikszentmihalyi azt a feltevést, hogy
azzal foglalkozunk szivesen, ami kell6képpen érdekes és €lvezetes szamunkra (Csik-
szentmihdlyi, 1997/2010b. 29.). A pszichologus meglepddve tapasztalta, hogy az embe-
rek egészen hasonldan irjak le az egymastdl merében kiillonb6zo élvezetes tevékeny-
ségek — példaul a taviszas, sakkozas, hegymaszas — élményvilagat (Csikszentmihalyi,
1997/2010a. 77.). A 7000 vizsgalati személy bevonasaval végzett interjusorozat tapasz-
talatait a kdvetkezoképpen summazhatjuk: ,.flow-allapotot akkor €l at az ember, amikor
valamilyen tevékenységbe annyira belefeledkezik, hogy nem érzékeli az id6 mulasat,
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nem ¢érez faradtsagot, és minden massal megsziinik a kapcsolata, csak magaval a tevé-
kenységgel van elfoglalva” (Csikszentmihalyi, 1997/2010b. 30.). A foglalatossag olyan
magas szintli jutalmazast hordoz magéaban, hogy az emberek pusztan az onjutalmazo
voltaért foglalkoznak az adott tevékenységgel (Csikszentmihalyi, 1997/2010a. 105.).

Nagyon fontos kiemelni, hogy csak akkor élhetiink at flowt, ha az adott tevékenység
Osszhangban all a képességeinkkel (Csikszentmihalyi, 1997/2010b. 33.). Ez viszont
magaban hordozza a dinamikus fejlddés folyamatat, ugyanis a korabban élvezetes tevé-
kenység elvesztheti vardzsat, ha kihivas nélkiilinek tartjuk az elvégzését. A tul nehéz
feladatok pedig szorongast vagy frusztraciot okoznak. Két lehetdségiink van a megol-
dasra: ha til konnyt a feladat, akkor kicsivel nehezebb tevékenységet valaszthatunk. Ha
a valasztott feladat tul nehéz, akkor képességeink fejlesztésére van sziikség (Csikszent-
mihalyi, 1997/2010a. 109-110.).

Az 1j és nehezebben elérendd célok kitlizése a gyermekkor sajatossaga. A csecse-
mékortdl kezdve szinte észrevétleniil, 6rommel fedezziik fel a vilagot, sajatitjuk el az
anyanyelvet és tanulunk meg jarni. Késobb a fejlédésben rejlé 6rom megsziinik, altala-
ban az iskolaskor eljovetelével. Ezt magyarazhatja a kiviilrdl jovo elvarasok hajtoereje
(Csikszentmihalyi, 1997/2010b. 75-76.). A tanitas élménypedagogia fel6li megkdzeli-
tése ezért is kiilondsen fontos.

Szabaduloszobak oktatdsi helyzetekben

Az utdbbi évek egyik legnépszeriibb kikapcsolodasi formajat a szabaduldszobas jaték
koncepcidja hozta el. A szabaduldszoba (angol kifejezéssel escape room) 6tlete Japanbol
indult ki, majd megjelent Europa kiilonbdzo orszagaiban, végiil az Amerikai Egye-
siilt Allamokban is elterjedt (Miller, 2015; idézi Connelly, 2018. 184.). Napjainkban
hazank szinte dsszes nagyvarosaban tobb tematikus szoba koziill valogathatnak a jatszani
vagyok. Sot, akar az otthonunkba is elvihetjiik a szabadulds élményét: az Exit: The
Game* és az Escape Room: The Game? sorozat alkotoi kifejezetten e célbol alkottak meg
tarsasjatékaikat.

A szabaduloszoba 1ényege, hogy emberek bizonyos csoportja — altalaban 4-6 f6 — adott
id6 (legtdbbszor 60 perc) alatt kijusson egy bezart szobabol vagy szobarendszerbdl.
A jaték elején egy jatékmester avatja be a résztvevoket a szoba jatékszabalyaiba és keret-
torténetébe. A szabadulds nyomok felfedezésén, rejtvények megoldasan és négyjegyti
szamzarak feltdrésén alapul. Lényeges még, hogy a csoporttagok megosszak egymassal
a megtalalt informaciokat, hiszen nem lehet tudni, kinek jut eszébe a kovetkezd 1€pés.
A pusztan szorakoztatas céljabol elkészitett szobakban lexikai tudasra nincs sziikség,
viszont logikus gondolkodasra annal is inkabb. A jaték elérehaladtaval egyre bonyo-
lultabba valnak a fejtordk, és sokszor egy korabban megtalalt jel csak a jaték végeén,
a végso rejtvény megoldasahoz jarul hozza. A szabaduldszobak fejlesztik a csapatmun-
kat, a kommunikacidt és a kritikus gondolkodast, valamint a részletekre valo odafigyelést
(Nicholson, 2015). Az el6bb felsorolt teriiletek fejlesztése a nevelés-oktatas folyamata-
ban is kiemelt feladat.

Borrego és kutatdcsoportja (2017) arra kereste a valaszt, hogyan novelhetnék a mér-
nokinformatikus-hallgatok motivacidjat és tanulasi kedvét két kurzus kapcsan (Szami-
togépes halozatok; Informacié és biztonsag). Kisérleti elrendezésiik alapjan a hallgatok
el6szor a hagyomanyos kurzusok keretén beliil teljesitettek kihivasokat annak érdekében,
hogy kiprobalhassak a szabaduldszobas projektet. A feladatokat leggyorsabban megoldo
egyetemistak kiprobalhattak a kurzusok tananyagara épiilé szabadul6szobat. Eredmé-
nyeik alapjan a hallgatok sokkal motivaltabban vettek részt a hagyomanyos orakon.
A szabadulasban részt vevo hallgatok a kovetkezd szavakkal irtdk le a projektet: , kihi-
vast jelentd”; ,.érdekes”; ,,nagyon szérakoztatd” (Borrego és mtsai, 2017. 168.).
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Roman és munkatarsai (2020) arra hivtak fel a figyelmet, hogy a szabaduloszobak
moddszerének oktatasi helyzetekben torténd alkalmazasa egyre népszeriibbé valt vilag-
szerte, azonban az egészségiigyi szakemberek korében még nem terjedt el. A hidnypotld
kutatasba spanyolorszagi apolohallgatokat vontak be. Az Objektiv Strukturalt Klinikai
Vizsgalat (OSCE, az egészségiigyi szakemberek kompetenciajat felméré megfigyelésen
alapulo értékelési rendszer) hagyomanyos értékelési rendszerét adaptaltak szabadulo-
szobas formaba. A vizsgalatban részt vevo hallgatok fokuszcsoportos beszélgetésben
vettek részt. Az elhangzott informaciokat tartalomelemzés segitségével dolgoztak fel.
A kutatasban részt vevok valaszaibdl kideriilt, hogy a hallgatok kevésbé éltek at stresszt
az alternativ értékelési rendszer kozben. Ugy érezték, hogy sokkal nagyobb szabadsagot
kaptak, €s a hangulat is oldottabb volt. Masok a csapatmunka fontossagarol szamoltak
be, ami a kés6bbi munka soran is igen hasznos segitséget nyujthat majd.

Kozépiskolasok korében is tesztelték mar a szabaduldoszoba modszerét, Vords és
Sarkozi (2017) romaniai kdzépiskolasoknak készitett folyadékok fizikai tulajdonsagaval
kapcsolatos szabadulds jatékot. Mivel a szabaduldszobabdl altalaban egyetlen csapat
szokott egyszerre szabadulni, ezért kisebb modositasokat eszkozoltek a tantermi fel-
hasznalhatosag érdekében. A jatékot, forditott logika mentén, ,,betdré” jelzével illették:
a tanulok 4-6 f6s csapatokban egyszerre vettek részt a projektben tantermi keretek kdzott.
Ennek értelmében nem egy bezart ajtd, hanem egy tobbszordsen lezart doboz kinyitasa
volt a didkok célja. Kolozsvari gimnazistak kdrében (9. és 11. osztaly) végezték a kuta-
tast. A szabaduldst kovetden kvizt toltottek ki a gyerekek. Az eredmények pedig azt
mutattak, hogy az aktiv tanulasi stratégian alapul6 foglalkozas hatékonynak bizonyult az
uj ismeretek feladatlapon torténd alkalmazasa soran.

Tajvani altalanos iskolasok esetében olyan oktatasi jellegii szabaduloszobat készitettek
(Chou, Chang és Hsieh, 2020), ahol nyilt térben mozoghattak a gyerekek, és tabletet is
hasznalhattak a rejtvényfejtések soran. A megvalodsitashoz a Holiyo alkalmazast hasz-
naltak. A valasztott platform segitségével egyedi tartalmakkal tolthették fel a szabadulos
jaték sablonjat. A kutatasban 2. osztdlyos tanuldok vettek részt, kinainyelv-6rahoz koto-
déen. A jaték kozben a diakok nyomozod szerepben dolgoztak a kinai szavak helyesira-
sanak témakorében. A programban részt vevo diakok pedagdgusa arrdl szamolt be, hogy
a tanulok kinai nyelvhez fiz8d96 attitlidje pozitiv irdnyba valtozott. A korabban kevésbé
motivalt tanitvanyok kérdéseket tettek fel a projekt kozben megjelend tartalmakkal kap-
csolatban. Akik korabban is érdekl6dok voltak, elkezdték atértékelni korabbi tudasukat
a témaban, példaul szivesebben kolcsondztek képes konyveket az iskolai konyvtarbol.

Hazankban is szamos példat sorolhatunk fel az oktatasi kdrnyezetben megvalosi-
tott szabaduldszobas projektekkel kapcsolatban. Egyetemi kereteken beliil az ELTE
T@T Labor szervezésében késziilt mesterséges intelligencia témaji szabaduldszoba
(Abonyi-Toth, 2016). A kerettorténet szerint egy Oriilt tudds csapdaibdl kellett kiszaba-
dulni. Mivel a projekt az ELTE Informatikai Kar Média- és Oktatasinformatikai Tan-
székén valosult meg, ezért a legmodernebb IKT-eszk6zok bevondsaval talalkozhattak
az érdeklédok (pl. szinérzékel6 LEGO robot, SPHERO robot, digitalis mikroszkop,
QR-kdd-olvaso). Sot, egy egyszerll programozasi feladattal is szemben talaltak magukat
a szabadulok (Abonyi-Toth, 2016).

2017-ben a budapesti Karinthy Frigyes Gimnaziumban probalhattak ki a gyerekek egy
szabadul6szobat az Arany Janos emlékévhez kapcsolddéan. A magyar és a matematika
munkako6zdsség tagjai egyiitt tervezték meg a szoba feladatait. A korhii berendezést a
keriileti Helytorténeti Gyijtemény és maganemberek felajanlasai biztositottak. A didkok
matematikai, térképolvasasi, szovegértési képességiiket és logikus gondolkodasukat is
tesztelhették.

Iskolai projektnapra érzékenyitd ,,be-szabaduld” szoba késziilt szocialis munkas és
iskolapszichologus 0sszefogéasaval (Boda és Hajdu, 2020). A szoba torténete a csufolas
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¢s az érzelmi bantalmazas témakdrét jarta koriil. Mr. Gordont, a csuf kiilsejli tanart diak-
jai gunyoltak, emiatt halalat kdvetden szelleme az intézményben ragadt. A szoba felada-
tain keresztiil a gyerekek megismerhették Mr. Gordon pozitiv belsd tulajdonsagait, majd
a sikeres feladatmegoldas révén felszabaditottak Mr. Gordon szellemét. Jelen koncepcid
is (a romaniai példahoz hasonldsan) forditott logika mentén mtkodott: a gyerekek a
feladatok megoldasa kdzben az iskola folyosojardl nyilé haromszobas lakasban haladtak
egyre beljebb. Ezért is kapta a gamifikalt foglalkozas a ,,be-szabadul6” szoba nevet.

Balint, Rémer és Siit6 (2020) irodalmi szabaduldszobat tervezett Csath Géza Fekete
csond cimt novellajabol. A kutatas fokuszaban az irodalom népszertsitése allt. Az egyete-
mista kutatok kezdetben egyetemi kurzushoz kapcsolédodan készitettek szabadulds projek-
tet, majd kés6bb szakkollégiumi mithelymunka keretén beliil alakitottak a szoba végleges
tematikajat és szabadulasi mechanizmusat. A megtervezett szoba egyfajta 6sztonzo céllal
késziilt kdzépiskolas gyerekeknek, hogy kedvet kapjanak a nehezebben befogadhato kote-
lez6 olvasmanyok feldolgozasahoz. Tovabba modszertani segitséget is kivantak nyujtani
a pedagogusoknak. Elgondolasuk szerint néhdny fix elem megtartasaval barmely irodalmi
mi feldolgozasahoz készithetd izgalmas és szorakoztatd szabaduldszoba.

A vizsgalat célja és kutatoi kérdés

A kutatas célja egyrészt az volt, hogy modszertani kisérletként a pedagdgiai gyakorlatban
is alkalmazhat6 olyan szabaduldszoba késziiljon el, amellyel sikeresen szintetizalhatd
egy altalanos iskolai kotelezé olvasmany. Masrészt, hogy a jatékositasrol sz616 tudoma-
nyos diskurzus kiegésziiljon a szabaduldszoba mddszertananak ismertetésével, illetve
az oktatasi kdrnyezetben eddig megvalosult szabaduloszobas projektek bemutatasaval.

Az empirikus kutatds a kovetkezo kutatoi kérdésre kereste a valaszt: egy honappal
A Pal utcai fiuk olvasasat kovetden tamogatja-e a szabaduldszobés foglalkozas a regény
cselekményének felidézését, vagy a felejtés hatdsa jelentdsebb a szabaduldszoba éltal
nyujtott szintetizald élménynél?

Hipotézisek

HI. A gyerekek jobb eredményt érnek el a regény cselekményérdl szo6l6 feladatlap kitol-
tésekor a szabaduloszobas foglalkozas utan, mint kozvetlenil az olvasasi élményt
kdvetden.

H2. A tanuldk szamara élvezetes tevékenységet nyujt a szabaduldszobas foglalkozas.

H3. A flow mérésére szolgald kérddivben a tanuldk kozepesen vagy teljesen megélt
flow-¢élményrél szamolnak be.

Moédszer
Résztvevok és eljaras

A kutatasban 5-6. osztalyos dunafdldvari tanuldk vettek részt (N = 23, M = 11,3,
SD = 0,926). A mintaban a lanyok feliilreprezentaltak voltak: 17 {6 lany (74%), 6 6 fia
(26%). A kutatasra a sziikséges engedélyek beszerzését kdvetden keriilt sor (igazgatoi,
sziil6i hozzajarulas — 1. sz. melléklet)

A tanuldk majus elején toltotték ki eldszor a regényhez készitett feladatlapot (2. sz.
melléklet). A 6. osztalyos tanulok majus végén probaltak ki a szabaduldszobat. Ez volt
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az Osszeallitott feladatok foprobaja is: nekik ugyanis egy évvel korabban volt kotelezd
olvasmany A Pdl utcai fiuk. Ha az olvasasi élményhez képest egy évvel késdbb prob-
1éma nélkil kiszabadulnak a szobabol, akkor a jelenlegi 5. osztalyos tanulok szamara is
alkalmas lesz az Osszeallitott feladatsor. Az 6tddikes gyerekek jinius kdzepén probal-
hattak ki a szabaduldszobat az altalanos iskola kdzelében 1évé maganhazban (a hatodi-
kos gyerekek is itt szabadultak). Szabadulas kozben wifi-rendszeren keresztiil mikodo
kamera segitségével volt nyomon kovethetd a csapatok munkéja. Az iskolatol eltérd
helyszinre azért volt sziikség, mert igy valtak biztosithatéva az objektiv kdrnyezeti felté-
telek: a berendezett szoba szabadulas el6tti érintetlensége, a kamera technikai feltételei.
A kiszabadulast kovetéen pedig mindkét korosztaly ismét kitoltotte a feladatlapot (2. sz.
melléklet), illetve egy kérdbivet a szabadulas élményérdl (3. sz. melléklet).

A hatodikos tanulok két darab, négy-, illetve haromf6s csoportban szabadultak. Az elsé
csoport nemileg homogén volt, a masodikban egy fiti szabadult lanyokkal egylitt. Az 6t6-
dikes gyerekek négy csoportban vettek részt a jatékban. Nemileg mindegyik homogén
volt: két négy fos lanycsapat, egy 6t fos fiucsoport és egy harom f6s lanycsoport alakult.

Meéréeszkozok

A kutatasban egy kérdéivet és egy feladatlapot toltottek ki a gyerekek.

A feladatlap (2. sz. melléklet) a regény cselekményismeretére fokuszalo 6t feladatbol
allt: az elsé két feladatban el6szor szereplok, majd helyszinek felsoroldsa, a harmadik
feladatban allitasok igazsagtartalmanak eldontése volt a feladat. A negyedikben esemé-
nyeket kellett idérendi sorrendbe allitani. Az utolsd feladatban a szerepldk elhangzott
mondatait kellett felismerni. Az elsé feladatot kiilon lapon kaptak meg a gyerekek, hogy
ne a feladatlap tovabbi rész¢ébdl toltsék ki a neveket. Tovabba a feladatlaphoz tartozott
egy matematikai feladat is. Ennek az volt a funkcioja, hogy kideriiljon, a szabaduldszo-
baban sikeriilni fog-e az egyenes aranyossagra épiilé kodjaték megfejtése. Bar az 6todi-
kes tananyag részét képezi ez a témakor, a feladatlapbodl az dertilt ki, hogy a tanév végére
készségszinten nem sajatitottak el a gyerekek, ezért az egyenes aranyossagra épiild
feladat helyett irasbeli miiveleteken alapulo fejtord szerepelt. Ez a 1épés azért tekinthetd
indokoltnak, mert kapcsolat van a feladat nehézsége és a megélt flow kozott (Csikszent-
mihalyi, 1997/2010a. 108-109.), valamint, mert a tulzottan nehéz feladat frusztraciot
okoz, ¢s ezaltal csokken a flow atélésének valdszintisége (Pusztai, 2014. 19.).

A szabadulas élményérdl szold kérddivben (3. sz. melléklet) voltak nyitott kérdések
(pl. Mi tetszett legjobban a szabaduloszobaban?), illetve zart kérdések (,,igen”, ,,nem”,
»hem tudom eldonteni” valaszlehetdségekkel). A megélt flow mérésére a Game Experi-
ence Questionnaire flow alskalaja keriilt alkalmazasra (GEQ — IJsselsteijn és mtsai, 2007;
idézik Johnson és mtsai, 2018. 39.). A kérddiv eredetileg angol nyelven jelent meg, 33
itembdl allt, hét alskalaval (Johnson és mtsai, 2018, 40). A kutatashoz leforditott flow
alskala ot allitast tartalmazott (pl. ,,Teljesen el voltam foglalva a jatékkal.”). A valaszokat
négyfokt Likert-skalan jelolhették a gyerekek, ahol Garfield figuraja segitette a valasza-
dast (,.teljesen”, , kdzepesen”, ,,enyhén”, ,egyaltalan nem”).

Szabaduloszoba Molnar Ferenc A Pal utcai fink cimii regényének feldolgozdasahoz

A megtervezett szabaduldszoba a regény elején szerepld torokmézarus standjanal kez-
dodott, és egészen a Pal utcai fiuk gydztes csatajaig kdvette az eseményeket. A regény
cselekménye alapjan kézenfekvo valasztas volt a szoba linearis torténetvezetése.

A kerettorténet ismertetése, valamint a feladatlapok egy része boritékokban keriiltek
elhelyezésre a szobaban. A szabadulasi ¢lmény fokozasa érdekében az Escape Room
The Game 2 tarsajaték Chrono dekoder visszaszamlalo targya is a szobaba kertilt (4. sz.

87




Iskolakultira 2023/8

melléklet). Ez a kis gép egyrészt mutatta az id6t 60 perctdl visszaszamolva, masrészt a
megfejtett kodok ellendrzését is biztositotta. A feladatok soran a gyerekeknek targyakat
kellett megkeresniiik a szobdban, amelyek elvezettek a kdvetkezd fejtordkig. Voltak
feladatok, amelyek pusztan a cselekményben vald haladést szolgaltak, és voltak, ame-
lyek ugynevezett , kodjatékként” funkcionaltak. Kodjaték soran négy szamjegybdl alld
kédot fejtettek meg a gyerekek, majd a kod szimbdlumai alapjan megkeresték a Chrono
dekoderhez tartozo — sszesen 16 — kules koziil a megfeleld négyet (5. sz. melléklet).
A kulcsok behelyezését kovetéen hanghatds utjan azonnali visszajelzés érkezett a kod
helyességérol: rossz kombinacid esetén kellemetlen ,,rossz megfejtés” hangjelzés hallat-
szott, és a hatralévd id6bol egy perc levondsra kertilt. J6 kombinacid esetén kellemes ,,jo
megfejtés” hangjelzést adott ki a gép. A harmadik kdodjatékot kdvetden a jaték véget ért,
¢és kiszabadultak a gyerekek a szobabdl.

A szabaduldszoba kerettorténete, feladatai
Az alfejezet az aldbbi linkre kattintva érhetd el: Feladatok leirasa

https://drive.google.com/file/d/1pDITEX oJFIHwW7L70eA7KJSrR-
4RctZG9/view?usp=sharing

Eredmények
A feladatlapok kozétti teljesitmény osszehasonlitasa

A feladatlapon nyujtott teljesitmény statisztikai elemzése — kezdve a normalitasvizsga-
lattal — a Jamovi 2.2.5 szoftverrel tortént. A Shapiro-Wilk-teszt alapjan megallapithato,
hogy a feladat pontszamainak jelentds része nem normal eloszlasu (27. sz. melléklet).
Emiatt a feladatlap pontszamainak 6sszehasonlitisahoz nem-parametrikus eljarasok
alkalmazésara volt sziikség.

A két feladatlap kitdltése kozott eltelt iddben bekovetkezd feltételezett teljesitmény-
valtozas tesztelése paros Wilcoxon-probaval valosult meg. A feladatlap eredményeit az
1. tablazat szemlélteti. A feladatlapon Gsszesen 21 pontot lehetett elérni.

1. tablazat. A feladatlap pontszamainak szignifikans kiilonbségei

2.total [ Ltotal [ 2/1. | 1. [22.] 2 [2i3.] 3. [2:4. | 4 |25 ] s
statistic 164 33 20 100 0 108,5
p <0,001%* 0,036* 0,821 0,002% 0 0,034*
Mean 16,0 | 141 [ 62 ]58[35[347)33]24[004]004] 3 [23

Megjegyzés: 2. total =2. kitéltés dsszpontszama, 1. total = 1. kitoltés dsszpontszama, 2/1. = 2. kitoltés 1. fela-
dat pontszama, 1. = 1. kitoltés 1. feladat pontszama; *p < 0,05; **p < 0,01

Masodik kitoltéskor az elvartaknak megfeleléen szignifikans teljesitményndvekedés
mutatkozott az 6sszpontszam tekintetében (W = 164, p < 0,001). Szignifikans kiilonbség
lathatdo még az 1. feladat (szerepldk felsorolasa, W = 33, p = 0,036), a 3. feladat (allita-
sok igazsagtartalmanak megallapitasa, W = 100, p = 0,002) és az 5. feladat (Ki mondta?
W = 108,5, p = 0,034) pontszamai tekintetében is. A 2. és a 4. feladat esetében nincs
szignifikans kiilonbség a két kitoltés kozott. A feladatonként elért pontszamok alapjan
lathato, hogy a legnehezebb feladat az események idérendi sorrendbe allitasa, mig a
legkdnnyebb a szereplék felsorolasa volt (1. abra).
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szereplok helyszinek allitasok id6rendi Ki mondta?
felsorolasa felsorolasa igazsagtartalmanak  sorbarendezés
megallapitasa

1. dbra. A feladatok atlagpontszamai

A szabaduldszoba élményének vizsgalata

A valaszokbdl kideriilt, hogy a gyerekeknek tetszett a kiprobalt szabaduloszoba (23 igen
valasz). Arra a kérdésre, hogy mi tetszett benne a legjobban, 13-an a ,,minden” valaszt
irtak, harman pedig a feladatok tervezettségét emelték ki (,,jok voltak a feladatok™; ,,min-
den egyértelmii volt”; ,,izgalmas volt és jol kitalalt”). Egy tanulonak az id6t szamold gép,
két tanulonak a csapatmunka, egy tanulonak a kulcsrejtvény, egy gyereknek a kdodjaték
¢és a zaszlokeresés tetszett kiilondsen. Két visszajelzés szerint nagyon izgalmas és vicces
volt a jaték. 22 tanulé nem tudott felsorolni olyan dolgot, ami nem tetszett a szobaval
kapcsolatban. Egy tanul6 a csapatmunkaval nem volt elégedett (,,veszekedtiink™). 22-en
maskor is szivesen kiprobalnanak hasonld szabaduldszobat, egy tanuld ,,nem tudom
eldonteni” valaszt adott. 21 gyermek szivesebben olvasnd el a kdvetkezd évfolyam
kotelezd olvasmanyat, ha az ahhoz késziilt szabaduldszobat is kiprobalhatna (ugyanerre
a kérdésre két darab ,,nem tudom eldonteni” valasz is érkezett).

A flow mérése

A flow mérésére szolgalod kérddivre adott valaszokat a 2. dbra szemlélteti. Az els6 alli-
tasnal a tanulok leggyakrabban teljesen megélt flow-élményrdl szamoltak be. A masodik
allitasnal szintén leggyakoribb volt a teljesen megélt flow megjeldlése, ezt kdvette a
kozepesen és az enyhén megélt flow-élmény egyenld aranyban. A harmadik és negyedik
allitasban szintén teljesen megélt flow-élményrél szamoltak be a leggyakrabban. Az
6todik allitasban kdzel megegyezd mennyiségli valasz érkezett a teljesen és a kdzepesen
megélt flow élményére.
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m teljesen megélt flow kozepesen megélt flow
m enyhén megélt flow M egyaltalan nem élt at flowt
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Teliesenel  Elvesztettemaz Elfelejtettem Nagyon Elveszitettem a
voltam foglalva  idGérzékem. mindent magam koncentraltam a kapcsolatot a
a jatékkal. koriil. jatékra. kiilvilaggal.

2. abra. A megélt flow aranyai

Osszegzés

Jelen dolgozatban a gamification mddszerén alapuld szabaduldszobas projekt bemuta-
tasaval talalkozhatott az olvaso. Az elméleti bevezetdben ismertetett példak alapjan lat-
hatd, hogy egyre népszeriibb pedagdgiai stratégiardl van sz6, amely sikeresen alkalmaz-
hat6 a gyakorlatban. A szabaduldszoba fokozhatja a tanulasi motivacidt, és biztosithatja
a valtozatos értékelési keretrendszert is.

Az els6 hipotézis szerint a gyerekek jobb eredményt érnek el a regény cselekményé-
6l szo16 feladatlap kitdltésekor a szabaduldszobas foglalkozas utan, mint kozvetlentil
az olvasasi élményt kdvetden. A kapott eredmények alapjan a hipotézis beigazolodott.
A pontszamok novekedése lathatd volt a feladatlap 6sszpontszamaban. Az egyes fel-
adatok pontszamait kiilon-kiilon Osszehasonlitva harom esetben (1. feladat, 3. feladat,
5. feladat) szintén talalhato szignifikans kiilonbség a masodik kitdltés javara. A 4. feladat
pontszamaiban — ahol az események idérendi sorrendbe allitasa volt a cél — padlohatas
figyelhetd meg. Az elsé és a masodik kitdltés esetében is csak egyetlen (és ugyanaz a)
tanuld tudta helyesen sorba rendezni a 11 eseményt (a kitdltés anonim volt, de szines tol-
lak segitségével beazonosithatova valt, melyik két kitoltés tartozik dssze). Ennek magya-
razata a feladat nem megfeleld érzékenysége lehet. Talan szerencsésebb lett volna tobb
elrendezésben, de egyszerre kevesebb esemény sorba rendezését kérni: példaul 12 ese-
ményét harom darab négyes csoportban. Tovabbi kutatasokra lenne sziikség annak meg-
allapitasara, hogy valoban mérési hibanak kdszonhetd-e a jelen feladat hataselmaradasa.

Masodik hipotézis szerint a tanulok szamara élvezetes tevékenységet nyljt a szaba-
dulészobas foglalkozas. Mar a csapatok szabaduldsanak kameran keresztiili megfigye-
1ésekor lathatd volt, hogy a gyerekek bevonoddtak a jatékba, élvezték a tevékenykedtetd
feladatokat. Ezt a szabaduloszoba utdn kitdltott kérddiv eredményei is alatdmasztottak,
vagyis a hipotézis beigazolodott. Mindegyik jatékos azt a visszajelzést adta, hogy tet-
szett neki a kiprobalt szabaduloszoba. A nyilt kérdésben lehetéségiik lett volna kifejteni
bovebben is ezt, azonban a gyerckek legtobbszor csak nagyon réviden és tomdren
valaszoltak: ,,minden” tetszett nekik. Néhany konkrét visszajelzés a feladatokkal valo
elégedettséggel, illetve a sajat munkajukkal allt kapcsolatban. A Mi az, ami nem tetszett?
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kérdésre még kevésbé érkeztek kézzel fog-
haté valaszok: 22-en annyit valaszoltak,
hogy ,,semmi”. Megfontoland6 lenne, hogy
legkozelebb konkrét listdbol valaszthas-
sak ki a gyerekek a valaszokat. A tanulok
nagy tobbsége maskor is kiprobalna oktatasi
helyzetben szabaduloszobat, és szivesebben
olvasna el a jovo évi kotelezé olvasmanyt,
ha ahhoz is késziilne szabaduloszoba.

A harmadik hipotézis szerint a flow méré-
sére szolgalo kérdéivben a tanuldk koze-
pesen vagy teljesen megélt flow-élményrol
szamolnak be. Ez a hipotézis nem igazolo-
dott be. Bar a gyerckek a legtobb esetben
valéban a teljesen vagy a kdzepesen megélt
flowt jelolték meg, de a masik két kategoria is
megjelent a kitoltés soran. Az ,.elvesztettem
az id6éérzékem” és az ,elfelejtettem mindent
magam koril” allitas esetében mind a négy
kategoria megjelolése utalhat arra az ellent-
mondasossdgra, hogy a Chrono dekoder
segitségével folyamatosan nyomon kovették
a gyerekek a fennmarad6é id6ét. De utalhat
arra is, hogy a fels6 tagozatos gyerekek még
nem képesek atvitt értelemben gondolkozni
ezekkel az allitasokkal kapcsolatban.

Természetesen az itt bemutatott projekt-
nek megvannak a maga nehézségei. Nagy
tobbletfeladatot 16 a vallalkozo pedagogusra
egy szabaduloszoba tervezése, majd kivite-
lezése. J6 hir viszont, hogy ha mar elkésziilt,
utdna tobbszor is ujrajatszhato az évek soran
(mindig az 0j évfolyamnak megmutatva).
Iskolai kornyezetben sokszor korlatozott
lehet6ségei vannak a hagyomanyosan vett

A harmadik hipotézis szerint
a flow meérésére szolgdlo
kérdoivben a tanulok koze-
pesen vagy teljesen megélt
Sflow-élményrol szamolnak be.
Ez a hipotézis nem igazolodott
be. Bdr a gyerekek a legtobb
esetben valoban a teljesen
vagy a kézepesen megélt flowt
Jeloltek meg, de a mdsik két
kategoria is megjelent a kitoltés
sordn. Az ,elvesztettem az
idoérzekem” és az ,elfelejtettem
mindent magam koériil” dllitds
esetében mind a négy kategoria
megjelolése utalhat arra az
ellentmondcdsossdgra, hogy a
Chrono dekoder segitségével
Sfolyamatosan nyomon kévették
a gyerekek a fennmarado idot.
De utalhat arra is, hogy a felso
lagozatos gyerekek meég nem
képesek dtvitt értelemben gon-
dolkozni ezekkel az dllitdsokkal
kapcsolatban.

kiscsoportos szabadulasnak. Egyrészt sziikség van hozza egy olyan teremre, ahol érin-
tetleniil eld lehet késziteni a szobat, masrészt biztositani kell a szabaduld és a nem sza-
baduld gyerekek feliigyeletét is. Ennek ellenére kivanatos lenne, hogy a tovabbiakban
minél tobb kutatdst végezzenek a témaban, hogy kialakulhasson a pedagégiai hétkézna-
pokban is konnyedén alkalmazhat6, tanuldkat motivalé modszer.

Kiss Orsolya

Pécsi Tudomdanyegyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar
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Iskolakultara 2023/8

Absztrakt

A kutatas elméleti hatteréiil a gamification, a motivacio, a flow €s a szabaduldszoba fogalmai szolgalnak.
A dolgozat megirasaval kettés célt vallaltam. Egyrészt modszertani kisérletként 1étre kivantam hozni egy,
a pedagdgiai gyakorlatban is alkalmazhatd szabaduldszobat, amellyel sikeresen szintetizalhato egy altalanos
iskolai kotelezd olvasmany; masrészt a jatékositasrol szolo tudomanyos diskurzust kivantam kiegésziteni a
szabaduldszoba modszertananak ismertetésével, illetve az oktatasi kornyezetben eddig megvalosult szaba-
dulészobas projektek bemutatdsaval. Az empirikus kutatasban a projektpedagogia és a kérddives kutatasok
eljarasmenetét 6tvoztem. Eredményeim szerint a feladatlap masodik kitoltésekor az elvartaknak megfelelden
szignifikans teljesitményndvekedés mutatkozott az dsszpontszam tekintetében és bizonyos részfeladatok ese-
tében is. A tanulok szamara €lvezetes tevékenységet nyujtott a szabaduldszobas foglalkozas. Bar a gyerekek
a legtobb esetben valoban a teljesen vagy a kozepesen megélt flowt jelolték meg, de a masik két kategoria is
megjelent a kitoltés soran. A kapott eredmények alapjan a szabaduldszoba alkalmas Molnar Ferenc 4 Pal utcai
Stk cimii regényének szintetizalasara. Tovabba élvezetes idotoltést nyujtott a szabadulo gyerekek szamara.

Kulcsszavak: gamification, szabaduloszoba, Molnar Ferenc
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Kritika

A pozitiv testkép kialakitasanak
lehetoségei serdiilo lanyok korében

Julia V. Taylor: The Body Image Workbook for Teens:
Activities to Help Girls Develop a Healthy Body Image in
an Image-Obsessed World

serdiilokor mint a testi-lelki val-
Atozésokkal teli id8szak nem csak

a serdiilonek maganak, hanem
kornyezetének és a témaval foglalkozo
kutatoknak is ujabb és tjabb megoldando
feladatokat jel6l ki. Ebben az idészakban
jelentés mértékli fejlodés tapasztalhatd
tobbek kozt a fizikai megjelenésben ¢és
annak megitélésében, ami kiillonbozokép-
pen hat a fiatalokra. Osszehasonlité kutata-
sok eredményei szerint a 1anyok negativab-
ban ¢lik meg ezt az iddszakot, mint a fiuk
(Van Droogenbroeck, Spruyt és Keppens,
2016). Ennek egyik okaként megemlithetd
a lanyok altal tapasztalt testi valtozasok és
a tarsadalom altal elfogadott testkép-ideal
kozotti tavolsag mértéke (Ricciardell és
Yager, 2016. 55.). Ennek a szakadéknak
koszonhetéen a serdiild lanyok testiikkel
valo elégedettsége csokken, énképiik nega-
tiv iranyba valtozik, ami evészavarokhoz,
egészségkarositd viselkedéshez, depresszi-
6hoz vezethet (Klump, 2013). Mint 1athato,
az egészségmegdrzés szempontjabol is
kiemelten fontos, hogy segitsiik a serdiild
lanyokat ennek az atmeneti, valtozékony
iddszaknak az atvészelésében.

A testkép multidimenzionalis konstruk-
tum, amely rendelkezik perceptualis, kog-
nitiv, affektiv és viselkedéses dimenziok-
kal (Banfield és McCabe, 2002). A testkép
tehat magaban foglalja, hogyan viszonyu-
lunk testiinkhdz, milyen érzéseink vannak
vele kapcsolatban, hogyan gondolkodunk,
vélekediink roéla, és hogyan torédiink vele
(Cash, 2004; Grogan, 2008. 4.). A fogalom
Osszetettsége miatt a pozitiv testkép nem

csupan a negativ testkép ellentéte. Kuta-
tok négy {6 témakort emeltek ki, amelyek
a pozitiv testképre jellemzok (Avalos és
Tylka, 2006). Akik pozitiv testképpel ren-
delkeznek, kedvezd véleménnyel visel-
tetnek testlikrdl, fiiggetleniil annak meg-
jelenésétdl, valamint elfogadjak testiiket
minden tokéletlensége ellenére. Emellett
tisztelik testiiket, amely kifejezésre jut a
testiikr6l valé gondoskodasban, odafigyel-
nek testiik sziikségleteire, és egészséges
viselkedésmodokat folytatnak. Végiil az
utolso jellemzd a testképpel kapcsolatos
irredlis médiatartalmak elutasitasa.

A pozitiv pszichologia megjelenésével
Uj iranyt vett a testkép kutatdsa és ezaltal a
terapiak kidolgozasa is. Korabban inkabb
patoldgiai fokuszu vizsgalatok folytak,
azaz a vizsgalatok célja a negativ testképet
eléidézo faktorok és az azok kozotti dssze-
fliggések felkutatasa volt, illetve olyan
terapiak kidolgozasa, amelyek a negativ
testkép tlineteinek enyhitését szolgaltak,
a pozitiv testkép tamogatasa nélkiil. Azon-
ban egyre inkéabb elterjedt a kutatok kdzott
az a nézet, hogy ha nem erdsitjiik, tdmo-
gatjuk a pozitiv testkép aspektusait, akkor
a terapia hatasa kevésbé lesz tartos (Tylka
¢s Wood-Barcalow, 2015). Ebb6l adoddan
a testképet célz6 programoknak, terapiak-
nak egyre inkabb fontos komponense lett a
pozitiv testkép tdmogatéasa. Julia V. Taylor
konyve jol illeszkedik ebbe a tendenciaba,
pontosan ezen tényezok kapnak hangsulyt
a kozel 200 oldalas miiben.

A Body image workbook for teens,
a pozitiv testkép kialakitasaval foglalkozd
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konyvek egyike, 2014-ben jelent meg a
New Harbinger kiadé gondozasaban, és
kifejezetten serdiilokoru lanyoknak szol,
ami megnyilvanul mind a nyelvezetben,
mind a konyvben alkalmazott példakban.
Olyan helyzetekkel és torténetekkel szem-
lélteti a fogalmakat és a gyakorlatban is
alkalmazhat6 eszkdzoket, amelyekkel egy
serdiil lany nap mint nap szembesiil, €s
amivel 6 maga is azonosulni tud. Ezektdl a
torténetektdl lesz a konyv hiteles és élethii:
hihet6 szituaciokon keresztiil demonstral
¢s ismertet.

A konyv célja olyan készségek megta-
nitasa és gyakoroltatasa, amelyek segitik
a pozitiv testkép kialakuldsat és a kritikus
gondolkodas fejlédését. Konkrét 1épése-
ken keresztiil vezeti az olvasot a fejlodés
utjan, amely soran 0sszegzések jelzik egy
téma veégét és egy Uj kezdetét.

A konyv 6t nagyobb részre tagolodik.
Mindegyik fejezet egy, a pozitiv testkép-
hez ko6t6do témat dolgoz fel, az ezekhez
tartoz6 gyakorlatok alfejezetekben jelen-
nek meg. Az alfejezetek mindig a téma
felvetésével és annak élethelyzetben tor-
téné bemutatasaval kezdédnek. Egy rovid
torténetet olvashat a fiatal, ahol kortarsa
elmeséli élményét, tapasztalatat a témahoz
kapcsoloddan. Ezzel mintegy mar oda-
szegezi a figyelmet, mivel konnyen bevo-
nddva érezheti magat az olvasod a torténet
hitelessége miatt. A rovid felvezetést és
ismeretatadast sajatélémény-gyakorlatok
kovetik. A serdiilld sajat életébdl vett hely-
zeteken, megéléseken keresztiil probal-
hatja ki az adott készséget, megkiizdési
stratégiat, vagy dolgozhatja fel a negativ
¢lményt, amit példaként hozott.

A konyv tilnyomorészt kognitiv visel-
kedésterapias elemeket, feladatokat tar-
talmaz, amely terdpia hatékonysagat
mar korabban igazoltak mind csoportos,
mind egyéni program esetében (Cash
és Lavallee, 1997; Grant, 1995). Az
irdnyzat hangsulyt fektet a gondolatok,
érzések, viselkedések kozotti osszefiig-
gések megismerésére, megértésére, ¢€s
arra, hogyan és milyen moédon hatnak
azok egymasra. A konyvben taldlhatd
gyakorlatok is az érzelmek azonositasat
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helyezik a kozéppontba, valamint hata-
sukat demonstraljak mindennapi helyze-
tekben. A negativ gondolatok felisme-
rése ¢és atstrukturdlasa is el6térbe keriil
tobb feladat soran. Ezenfeliil a triggerek
azonositasa ¢és azokkal valé megkiizdés
is mint kognitiv viselkedésterapias elem
jelen van.

A konyvon végigvonul a pozitiv pszi-
chologia szemlélete, amely egyrészt meg-
mutatkozik a pozitiv testképet meghata-
rozo6 négy jellemzo kialakitasara iranyulo
gyakorlatok felsorakoztatasaban, masrészt
a pozitiv pszicholdgia tovabbi eszkdzei
is megjelennek, mint az erésségek felis-
merése, az azokra vald fokuszalas és fej-
lesztés. Tovabba a mindfullness, a tudatos
jelenlét, is fellelhetd a gyakorlatok kozott,
ezaltal novelve a megkiizdési mechaniz-
musok tarhazat.

A konyv elsé témaja a kinézettel kap-
csolatos érzelmek és a negativ, birdl6é gon-
dolatok azonositasa, felismerése, tovabba
az objektiv tényekre vald fokuszalas
képességének fejlesztése. A test-,¢let-
rajz” gyakorlata, azaz a test torténetének,
a részletek eredetének megismerése, segit
ravilagitani arra, hogy tobbek vagyunk
puszta fizikai megjelenésiinknél. Minden
porcikank hordoz magaban egy torténetet,
aminek mélyebb jelentése az elddjeinkhez
vald kapcsolodast is erdsiti. Ezek felis-
merése segit az adott testrész elfogadasa-
ban, megbecsiilésében. igy a problémas
testrészek felértékelddnek, és konnyebbé
valik a pozitivumokra vald fokuszalas,
mivel minden részlet egy fontos eleme az
egésznek.

A konyv ezek utdn a serdiilékorral
jar6 hangulati, érzelmi, gondolati ziirza-
varok elfogadasara iranyitja a figyelmet.
A folyamatos valtozasok sokszor megne-
hezitik a mindennapokat, ennek kovet-
keztében negativ érzések kerithetik hatal-
maba a serdiil6t a testét illetden. Ennek
ellenstilyozéasara a multban atélt, testéhez
kapcsolodo pozitiv élmények felidézése
nyujthat segitséget. A cél olyan helyzetek
felelevenitése, ahol megmutatkozik, hogy
mit tett érte a teste, mi mindenre képes.
A test funkcionalitasara, mukodésére
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iranyulo figyelem fontos aspektusa a
pozitiv testképnek. Ha megérti, felismeri,
hogy teste mit tesz érte, valamint, hogy
mit tud tenni érte, akkor ennek kovetkez-
ményeként a kiils6 megjelenésre szorit-
koz6 perspektiva mellett megjelenik a
bels6 tulajdonsagokra fokuszalo figyelem
is. A jelen pillanat megélésére vonatkozd
gyakorlat is a test funkcionalitasat helyezi
a kozéppontba. Annak tudatositasa, hogy
a torténések teljes megéléshez minden
érzékszervre sziikkség van, szintén a test
mikodésének rendkiviiliségét demonst-
ralja.

A tarsadalom altal tAmasztott nyomassal
vald megkiizdés és a tarsas Osszehason-
litasbol eredd negativ érzésekkel, gondo-
latokkal valé megbirkdzas egy tovabbi
fontos eleme a pozitiv testkép kialakita-
sanak. Az idedlis megjelenés normait az
adott tarsadalom alakitja ki, és tobb for-
rasbol érkezd tlizenetek révén ér el a ser-
diiléhoz. Ezek a normak kifejezésre jutnak
kiilonboz6 skalak, szamrendszerek for-
majaban, mint példaul a ruhaméret, BMI,
magassag, csipdszélesség stb. Ezekkel a
szamokkal konnyen érzékeltethetd, hogy
hol helyezkedik el az egyén az idedlis
méretekhez képest. A kdnyvben talalhato
gyakorlatok ravilagitanak arra, hogy nem
a szamok hatarozzak meg a személyisé-
get: valdjaban semmit nem mondanak az
egyénrdl. Azonban ahhoz, hogy a serdiilé
megkiizdjon a médiabol érkezd testképet
kritizalo tartalmakkal, tobb kell a tények
puszta tudatositasanal. A negativ érzések
¢és az automatikus gondolatok egy lavinat
indithatnak el, ami a viselkedésben, a gon-
dolkodésban is megjelenhet. Ennek kdvet-
kezményeként a ,,fat talk” mint a nega-
tiv gondolatok kifejezésének eszkoze is
teritékre keriil. A konyv segit a ,, fat talk”
tudatositasaban, folyamatanak megértése-
ben és megallitasaban.

A konyv kiilon fejezetet szentel a sajat
igények tudatositasanak és azok megfeleld
kifejezésének. Szamtalan elvaras érkezik
a kornyezetbdl, amelyeknek vald megfe-
lelés nagy terhet r6 a serdiilére. Mikozben
ezeknek az elvarasoknak igyekszik meg-
felelni a fiatal, elnyomja sajat igényeit és

A tdrsadalom dltal tdmasztott
nyomdssal valo megktizdeés
és a tdrsas osszehasonlitdsbol
eredo negativ érzésekkel, gon-
dolatokkal valo megbirkozds
egy tovdabbi fontos eleme a
pozitiv testkép kialakitdasdnak.
Az idedlis megjelenés normdit
az adott tarsadalom alakitja
ki, és t6bb forrdsbol érkezd
lizenetek révén ér el a serdiilo-
héz. Ezek a normdk kifejezésre
Jutnak ktilonbozo skdldk,
szdamrendszerek formdjdban,
mint példdul a ruhaméret, BMI,
magassag, csiposzélesség stb.
Ezekkel a szdamokkal konnyen
érzekeltetheto, hogy hol helyez-
kedik el az egyen az idedilis
méretekhez képest. A kényvben
taldlhato gyakorlatok rdavild-
gitanak arra, hogy nem a
szdmok hatdrozzdk meg a sze-
mélyiséget: valojaban semmit
nem mondanak az egyénrol.
Azonban ahhoz, hogy a serdtilo
megktizdjon a médiabol érkezd
testképet kritizdlo tartalmakkal,
16bb kell a tenyek puszta tuda-
tositdsdndl. A negativ érzések
és az automatikus gondolatok
egy lavinadt indithatnak el, ami
a viselkedésben, a gondolkodidis-
ban is megjelenhet.

valds belso értékeit. A gyakorlatok soran a
serdiilé feltérképezi, tudatositja sajat igé-
nyeit, tovabba eszkozt is kap ahhoz, hogy
konstruktiv médon hogyan juttathatja eze-
ket kifejezésre.
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A konyv egyrészt a korabbi ismeretek
Osszegzésével zarul, masrészt a jovore
fokuszal. A gyakorlatok sordan az olvasd
végiggondolhatja, milyen tdmogatd kozeg
veszi kortl, kiillonb6z6 nehéz helyzetek-
ben kihez fordulhat segitségért. Emellett
sorba veheti az dngondoskodasra iranyuld
eszkozoket az ¢életében, hogy milyen
moédon tudja egészségesen tartani testét,
lelkét, szellemét.

Az el6bbiekbdl lathatd, hogy a pozitiv
testkép kialakitasa és tamogatdsa hozza-
jarul az egyén mentalis €s testi egészsé-
géhez. Egy kiilondsen érzékeny idészak-
ban, mint a serdiildkor, fontos segitséget
nyujtani a fiataloknak, hogy a kiilvilagbol
érkez6 irrealis elvarasokkal sikeresen meg-
kiizdjenek, ¢és ezaltal egészséges felnot-
tekké valjanak. Julia V. Taylor hianypotlo
konyve kiemelkedik a tobbi ilyen témat
feldolgozoé mi koziil, mivel egyszertien,

kozérthetden magyaraz, ismertet és tanit,
ezaltal vezetve a serdiil6t az egészséges
testkép felé vezetd uton.
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Girls Develop a Healthy Body Image in
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Books.
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Success of math learning in the light of the sensorimotor
and cognitive profile of school-age children

Eva Gyarmathy — Zsofia Gyarmathy — Imre Kokényesi —
Judit Pap — Zéno6 Szabd — Monika Turmezei

Abstract

In our research, we follow the progress of primary school pupils in different areas. We first assessed the senso-
rimotor and cognitive abilities of 415 children starting school and compared these profiles with their teachers’
assessment of their level of academic success in mathematics. The Sensory-Motor and Cognitive Profile Test is
a tool for teachers to obtain information on children’s developmental profiles in order to use the results to plan
personalised approaches to mathematics learning. Test results show that 20% of children do not have the mature
working memory, sensorimotor and cognitive functions that are essential for learning mathematics. Only 53%
of first graders were able to master the material well. The groups of first graders who failed or performed very
poorly in mathematics in the first months of school differed from the better performing groups on all observed
variables. The results confirmed that the most critical area, along with abstract thinking and quantitative reason-
ing, is working memory. A number of sensorimotor areas, such as body schema and spatial orientation, seriality
and even balance, are among the areas that need to be improved in order to give children a chance of making
acceptable progress in mathematics.

Keywords: sensomotor and cognitive profile, mathematics, starting school

Fathers’ home-based and school-based involvement
and its determinants based on an interview study

Zsolt Csak — Hajnalka Fényes

Abstract

In this study, we investigate the patterns and factors which influence fathers’ home-based and school-based
involvement using qualitative interview method. The international literature suggests that paternal involve-
ment has similar effects on children’s development as maternal involvement, but fathers are less involved
than mothers, and their involvement takes different forms. Following Epstein and Sanders, we distinguish two
dimensions of parental involvement, namely school-based and home-based involvement. In addition, we rely
on Pleck’s model to identify in the interviews the factors which influence involvement. Deductive coding in
the thematic analysis of our interviews is based on these dimensions. In the present empirical study 14 fathers
raising young children participated. The interview materials were processed using manual hybrid coding.
Our results show that fathers’ involvement was affected the most by the paternal model experienced in child-
hood and the wife’s supportive behaviour. In addition to identifying the influencing factors in Pleck’s model,
inductive coding indicated that school-based involvement was hindered if the father had lower educational
level and therefore could not be an equal partner to the teacher. Furthermore, if the father perceived school as
a unidirectional channel of information with the mother intermediating, he considered his own involvement
unnecessary. Fathers’ greater involvement in school-based activities could be achieved by organising more
father-friendly events (sports, outdoor cooking) or by convincing mothers of the need for fathers’ more active
participation in school.

Keywords: parental involvement, fathers’ home-based and school-based involvement, determinants of involve-
ment, qualitative analysis, thematic analysis
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Motivational aspects of becoming a music teacher

Norbert Szabd — Fanni Foldi — Krisztian Jozsa

Abstract

Teaching music has a rather special place in Hungarian public education. There have been only few Hungarian
studies which examine learning to play a musical instrument or teachers who teach a musical instrument. The
aim of this study is to shed light on the complex nature of engagement towards being a musical instrument
teacher. Interviews were conducted with nine pre-service music teachers and with six experienced in-service
musical instrument teachers. Results of content analysis showed that there are numerous aspects which affect
the process of becoming a teacher, making a decision about learning and choosing a musical instrument.
Besides the inner drives, some of the most prevalent factors are family and parents’ impact. Differences were
found between pre- and in-service teachers regarding their preferences in choice of profession.

Keywords: musical instrument teacher; pre-service music teachers; choice of profession; motivation

Transversal competences of technical graduates in the age of digitalisation

Anik6 Kelemen-Erdés — Eva Beke

Abstract

Digitized and interconnected systems, networks, data and cybersecurity, as well as the expansion of Industry
4.0 to more industries and the development of human-machine interaction in Industry 5.0, are creating new
positions and requiring new competencies and expectations. To remain competitive, intelligent factories and
production companies must adopt new technologies and relevant competency schemes for recruitment. The
current research aims to identify the transversal competencies of technical career entrants based on the profes-
sional and practical challenges of Industry 4.0 and Industry 5.0 and to identify related education needs. This
paper applies exploratory qualitative research based on in-depth interviews with 22 leading experts to identify
the expected competencies of technical graduates, which can serve as indicators for defining the output com-
petencies of technical higher education institutions. The research was based on grounded theory methodology.
The expected competencies of employees were mapped on a competency map linked to the training areas and
methods. The results of this research show that industrial needs in the field of transversal competencies are
moving towards multidisciplinarity, with a complex approach increasingly expected from students. Closer
links between industry and higher education and students could facilitate the development of transversal com-
petencies in relation to current needs. This can be achieved through company visits, professional competitions,
mentoring programs, and the use of methods that, in addition to integrating digital-virtual technologies into
education, focus on developing social and emotional intelligence and enhancing the learning experience, such
as project and design-based, and agile teaching methods, and personalized modules.

Keywords: transversal competencies, human resource development, digitalisation, technical higher education,
grounded theory

Applying Artificial Intelligence in learning languages
Adam Porkoldb — Tamés Fekete

Abstract
This paper explores the potential implications and advantages of making use of Artificial Intelligence (Al)
in addressing language learning difficulties. It starts off by inspecting the forms of language learning and
the associated difficulties students may have. The paper then shifts its focus to the connections between Al
and language learning, highlighting the benefits presented by Al. Further, our investigation evaluates specific
Al-based solutions which could help in overcoming language learning difficulties, such as grammatical knowl-
edge, speech recognition technology, adaptive learning systems, and the use of gamification. Case studies and
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research findings are provided to evaluate the efficacy of Al in managing language-learning difficulties. The
pedagogical implications and prospects of utilizing Al are also mentioned. Finally, we summarize key findings
and offer suggestions for similar research and development avenues.

Keywords: gamification, adaptive learning systems, learning difficulties, language learning, Artificial Intelli-
gence

Let’s escape together! The motivating possibilities of
escape rooms in processing compulsory reading

Orsolya Kiss

Abstract

In the present research, the concepts of gamification, motivation, flow and escape rooms serve as the base of the
theoretical background. The aim of this research are twofold. First, as a methodological experiment, to create an
escape room that can be used in the practise of teaching, which might help to successfully synthetize elemen-
tary school compulsory reading. Second, to complement scientific discourse on gamification by introducing
the methodical background of escape rooms, and, by collecting escape room projects that are already being
used in education. This empirical research combines project pedagogy and questionnaire-based research meth-
ods. Results show that when students filled in the tests the second time, there was a significant performance
increase regarding total scores and in certain sub-tasks as well, which were expected. The escape room was
considered to be an enjoyable way to learn by students. Although in most cases the children have experienced
complete or mid-flow, in some cases they also chose the other two options as well in rare cases. Based on the
current result of the research, the escape room is eligible for the synthetization of the book called The Paul
Street Boys by Ferenc Molnar. Furthermore, it provided to be an enjoyable way to spend time for children.

Keywords: gamification, escape room, Ferenc Molnar
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hitvalliasa

37. Boros Jdnos (2010): A tudomany, a tudas és az
egyetem

38. Géczi Janos (2010): Sajto, kép, neveléstorténet

39. Révay Valéria (2010): A nyelvhasznalat
szintjei a XVII-XIX. szdzadban Eszakkelet-
Magyarorszagon

40. Medve Anna — Farkas Judit — Szabo Veronika
(2010): 4x12 mondat

41. Koltai Zsuzsa (2011): A mizeumi
kultirakozvetités valtozo viliga

42. Boros Jdnos (2011): Demokracia és szabadsag

43. Erfalvy Livia (2012): Kosztolinyi irasmiivészete

44. Nagy Péter Tibor (2012): Oktatis, -torténet,
-szociologia

45. Horvith Jozsef (2012): Traspedagogiai
tanulmanyok

46. Boros Jinos (2013): Idészerii etika

47. Boros Jdnos (2014): Szenvedély és
sziikségszeriiség

48. Mészdros Gyorgy (2014): Szubkultirak
és iskolai nevelés

49. Bence Erika (2015): Virtualis irodalomtorténet

50. Mekis D. Jdnos (2015): Auctor ante portas

51. Boros Jdnos (2016): Etika és politika

52. Racsko Réka (2017): Digitalis atallas az
oktatisban.
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Gyarmathy Eva, Gyarmathy
Zsdfia, Kokényesi Imre, Pap Judit,
Szabo Zéno és Turmezei Monika

A szamolas tanulasanak
sikeressége az iskolakezdo
szenzomotoros és kognitiv profil
tiikrében

Az elso osztalyosok matematikatanitasaban lega-
1abb két szempontbdl jelentds valtozasokat kellene
végrehajtani: a szamolasi készséget jobban dssze
kell kapcsolni a matematikai gondolkodassal, és a
matematika tanitisanak a gyermekek neurolégiai
érésével 6sszhangban kell haladnia. Az els6 feladat
a matematikaoktatishoz hasznalt tananyagok ujra-
gondolasa. A masodik feladat sokkal 6sszetettebb,
mivel a gyermekek idegrendszerének fejlédése

nem Kis részben a 21. szazadra jelentésen kibdéviilt
informacios tér miatt rendkiviil sokrétii, aminek
kovetkeztében az alapvetd szenzomotoros funkciok
széles skalajanak fejlesztése valt sziikségessé. Az
egyénenként eltéré képességstrukturak eltéré tanu-
lasi utakat vonnak maguk utan, ezért fontos ismerni
a matematikatanuldsban elényos és jol mikodo
képességprofilokat, a szenzomotoros és kognitiv
érettséget, valamint a tanulasi elorehaladas akada-
lyait jelentd jellemzoket.

Csak Zsolt és Fényes Hajnalka

Az apak iskolaval kapcsolatos
bevonodasa és az ezt befolyasolo
tényezok egy interjus kutatas
tilkkrében

Kutatasok szerint az anya 6sztonzése és sajat
bevonédasa nagyban hozzajarul az apai bevoné-
dashoz (Lee, 2019; Nord és mtsai, 1998). Flouri és
Buchanan (2003) eredményei szerint azokban a
csaladokban, ahol az anya érdekl6dést mutatott
gyermeke oktatasa irant, az apak tobb mint 15-szor
nagyobb valésziniiséggel érdeklédtek maguk is ezen
a téren. Azonban az anyak bevonodasa és attitiidje
nem kizaroélag pozitiv vonatkozasban jelenhet

meg. A szakirodalomban hasznalatos gatekeeping
elnevezés arra a jelenségre utal, amikor az anyak
attitiidje visszatarto eroként hat az apai bevono-
dasra, példaul azaltal, hogy az iskolai vagy otthoni
részvételt sajat feladatanak tekinti. Ez a git jelen
lehet az apak szamara mind az otthoni, mind az
iskolai bevonédasuk vonatkozasaban (Lee, 2019;
Pleck, 2012). Tovabbi akadaly lehet a pedagégus-
palya elnéiesedése. Unal és Unal (2010) torokorszagi

kutatasaban, ahol az apak mellett néi, valamint férfi
pedagogusok is részt vettek, a pedagégusok arrél
szamoltak be, hogy az apak a sajat nemiikkel meg-
egyez6 nemi tanarral siiriibben veszik fel a kapcso-
latot (Unal és Unal, 2010).

Szabo Norbert, Foldi Fanni és
Jozsa Krisztian

A zenetanarra valas motivacios
osszetevoi

A mar tobb éve zenetanarként dolgozé pedagogusok
tobbsége inkabb el6adomiivészi palyat képzelt el
maganak, és csak ,,késobb alakult ugy” az életiik,
hogy mégis tanitani kezdtek. Ezzel szemben a tanar-
jeloltek egy kivétellel mind tudatosan valasztottak
a pedagégus palyat és az ehhez sziikséges képzési
format. Ugy véljiik, hogy a kiilonbség egyik lehet-
séges oka éppen a képzési rendszer valtozasaban
keresendé. A bolognai rendszer bevezetés elott a
zenei palyara torekvé tanuloknak csak nagyon
sziik rétege keriilt be az egyetemi szintii miivész-
képzésre, azaz nyert felvételt a Zeneakadémiara.

A tobbiek, akik a zenemiivészeti foiskolara keriil-
tek, azok elsosorban tehat nem azért szereztek itt
diplomat, mert a késébbiekben tanitani szerettek
volna, hanem azért, mert oda volt elég a felvételi
alapjan a pontszamuk. A bolognai rendszer beveze-
tése lehetové tette a specializaltabb képzési formak
létrehozasat, ezaltal a hallgatok céliranyosan tud-
nak mar miivész- vagy tanarképzési formak kozott
valasztani.

Porkolib Addam és Fekete Tamds

A mesterséges intelligencia
alkalmazasa a nyelvtanulasban

Az Al-alapu nyelvtanulasi programok és szolgalta-
tasok folyamatosan fejlodnek, hatékonyabba val-
nak, uj lehetoségeket nyitnak a nyelvtanulas elott.
Az Al-alapu rendszerek és alkalmazasok gyakorlati
megvalésithatosaga azonban szamos kihivast rejt
magaban. Bar az Al haszndlata hatékonyabba és
kényelmesebbé teszi a tanulast, meg kell jegyezni,
hogy ezek az eszkozok nem a hagyomanyos tanitasi
modszerek és a tanari szerepek helyettesitésére
szolgalnak. Az Al-rendszerek képesek a didkok
elérehaladasanak nyomon kovetésére és a tananyag
optimalizilasara, de a tanarok és oktatok feladata
a didkok motivaciéjanak és onbizalmanak fenntar-
tasa, a tanulasi stratégiak kidolgozasa és a kultura-
lis kontextusok megértése (Chen és mtsai, 2020).



