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Pogadtsnik Monika, Toth Péter és
Horvath Kinga

Miiszaki egyetemistak analogias
gondolkodasanak fejlettsége

Az analogia, kiillonésen a generativ analégia fontos
szerepet jatszik a miiszaki szerkezetek és a techno-
logiai folyamatok modellezésében, illetve tervezésé-
ben. Eppen ezért fontos, hogy ismerjiik a miiszaki
felséoktatasban tanulmanyaikat megkezdd fiatalok
e képességének fejlettségét, illetve fejlesztésének
modszereit. Az induktiv, és benne az analdogias gon-
dolkodas lényeges eleme a munkaerdpiacon fontos
szerepet jatszo soft skilleknek is, vagyis fejlesztésiik
a valés mérnoki munkara készit fel. A kutatas soran
a Psychometric Success WikiJob Ltd. altal kidolgo-
zott méréeszkozt alkalmaztuk, melynek hat itemje
megbizhaténak bizonyult az analégias gondolkodas
fejlettségének mérésére. A hallgatok kovetkezteté-
ses logikai képességének vizsgalatara a Raven-féle
APM-I. tesztet alkalmaztuk.

Beregi Erika és Bognar Jozsef
Fizikai aktivitas és

jollét megjelenése az
egészségnevelésben: fokuszban a
technikumi képzés

Kiemelendd, hogy a fiuk jelentésen jobbnak vélik
alloképességiiket és sajat fizikai aktivitasuk szintjét,
mint a lanyok. igy megerésithetjiik Brassai és Piko
(2007) korabbi kutatasat, ahol a 1ényeges nemek
kozott kiilonbségeket mutattak be a szerzék, és
jellemzéen a fiik végeztek gyakrabban sportte-
vékenységet. Az iskolaskoru gyermekek egészség-
magatartasat vizsgalé nemzetkozi kutatas (HBSC)
eredménye szintén ramutatott a nemek kozotti
kiilonbségekre a végzett fizikai aktivitas jellemzoi
tekintetében. Megallapitast nyert, hogy a fiik 49%-
a, a lanyok 35%-a végez hetente négy vagy tobb-
szori alkalommal erételjes mozgasformat (Inchley
és mtsai, 2020). Altalanos jellemzének tiinik, hogy

a lanyok kevesebbet mozognak a fiikhoz képest.

A szakirodalomban megfigyelhetd, hogy a maga-
sabb évfolyamokon visszaesik a mozgas mennyisége
(Németh és Varnay, 2019).

Takacsne Szabo Melinda

Kiitos! Mit koszonhetnénk a finn
oktatasi rendszernek?

A tanarigényre adott legsikeresebb valasz a kutata-
salapu tanarképzés, melyben a finnek élen jarnak.
Tobb évtizede beépitették a tanirképzésbe (a finn
tanarképzok a °70-es évek elejéig vezetik vissza).
Ez egy hosszi folyamat eredménye, melynek el6-
feltétele a neveléstudomanyi kutatisok fejlodése.
Ez a szemlélet a folyamatos megujulast és fejlodést
varja el a tandroktdl. Az ezredfordul6 éveiben a
Finn Tudomanyos Akadémia atfogé kutatasi prog-
ramot inditott Az élet mint tanulas (Life as Learning
Research Programme of the Academy of Finland)
cimmel, melynek egyik kiemelt célja fiatal kutatok
palyara allitasa volt. A program 6t f6 teriiletbdl all,
melynek egyike a tanarképzéssel foglalkozott azzal
a céllal, hogy kidolgozzon egy uj tanarmodellt (new
teachership) (Csapd, Csikos és Korom, 2004; Csapé
2015b). A ,,tanulas tanuldsa” (learning to learn,

I1d. Hautamiki és mtsai, 2002) koncepci6 kidolgo-
zasa szintén a finnektol szarmazik, amit késébb a
fejlesztend6 kulcskompetencidk rangjara emelt az
Eurépai Unié (Csapé, 2015b).

Gal Eniko

A csaladi nemi szerepminta és a
pedagogusok hatasa a gyermekek
nemiszerep-attitiidjére a real
szakos tanarok aspektusabol

A pedagégusok — a megfeleléen kialakitott kapcsolat
esetében — egy masodik sziil6i szerepet vesznek fel,
ezaltal mintaként szolgalnak a tanulok szamara.

A tananyag atadasa és a nevelésre szant ido kozotti
egyensuly logisztikai kihivasként jelenik meg a min-
dennapok stiriiségében, azonban abban a megkérde-
zettek tobbsége egyetért, hogy a mindennapi életre
valé nevelés és felkészités hangsilyosabb, mint a
lexikalis tudas bovitése. A gyerekek kozott felmeriilé
konfliktusok és problémak azonnali orvoslasa jelen-
tésebb, am egyuttal joval tobb energiat és empatiat
igényel a pedagégusok részérél, mint az elméleti
anyagok atadasa. Véleményiik szerint, mivel a
tanul6k a napjaik nagy részét az iskola falain beliil
toltik, igy atvesznek egymastol és az ket koriilvevo
tanaroktol kiilonb6zo jellemformakat, majd magu-
kéva formaljak. A pedagogusok attitiidjei befo-
lyasolo erovel birnak a gyerekek szamara, a nemi
szerepek kérdéskoreiben is. A masodik sziil6i minta
— valamint az ellenkez6 nemii tanirok — eszmény-
képet alakithatnak ki a tanulékban a szamukra
idealis noi és férfi szerepekrol — ugyanakkor ennek
az ellentettje is megfigyelheto.
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I Obudai Egyetem Alba Regia Miiszaki Kar

2 Budapesti Miiszaki és Gazdasdgtudomanyi Egyetem Miiszaki Pedagogia Tanszék,
Selye Janos Egyetem Tanarképz6é Kar

3 Selye Janos Egyetem Tanarképz8 Kar

Miiszaki egyetemistak analogias
gondolkodasanak fejlettsége

A munkaeropiacra belépo pdlyakezdo fiataloktol elvdryjdk,
hogy a betéltendo munkakoriikiol fliggoen fejlett transzverzdlis
kompetencidkkal, soft skillekkel rendelkezzenek. A miiszaki
Sfelsooktatdasban tanulo mérnokhallgatok esetén kiemelt
Jelentoséggel bir az induktiv, és azon beliil is az analogids
gondolkodeds fejlettsége. A kompetenciaméreés sordan erre
Jelentos fokuszt kell helyezni, ami alapjdaul szolgdlhat a
szakmodszertanok fejlesztésének is.

Problémafelvetés

valtozésai minden eddiginél gyorsabb iitemben alakitjdk at a készségek iranti

keresletet. A technologiaval kapcsolatos tudas mellett a nem kognitiv, azaz puha
készségek egyre fontosabba valnak az egyének szdmara a 21. szdzadi munkaerd-piaci
kornyezetben. A 21. szazad ipari forradalma, az Ipar 4.0 olyan munkaer6 elérését tette
sziikségessé, akik a kor elvarasainak meg tudnak felelni. Az ipari kdrnyezet atalakulasa-
val parhuzamosan sziikség van az oktatds gydkeres megujitasara is mind a kdzoktatas,
a szakképzés és a felsdoktatds szintjén (Miranda és mtsai, 2021; Udvaros és mtsai, 2023).
Ezt a megujult, a 21. szazadi munkaerd-piaci igényekre felkészitd oktatast hivjak az
Oktatas 4.0-nak.

A Vilaggazdasagi Forum 2018-as jelentésében talalhatd az az dsszefoglalo, amely
bemutatja, hogy 2018 és 2022 k6zott milyen képességek irant prognosztizaltak névekvo,
illetve csokkend kereslet (Alexander-Leopold és mtsai, 2018). A bemutatott nemzetkozi
kutatas szerint a novekvd kereslet foként a szellemi tevékenységeket érinti. Eldkeld
helyen szerepelnek az analitikus gondolkodas, a stratégiai gondolkodas, kreativitas és
tervezd képességek. A felsorolt, csokkend keresletet mutatd képességeket is érdemes
megfigyelni. Az Ipar 4.0-ban teret nyerd automatizalt és robotizalt gyartdésoroknak
koszonhetden a dolgozok kéziigyességére mar jellemzden kisebb mértékben van sziik-
ség. A kutatas szerint az irds, az olvasas és a matematikai képességek iranti sziikséglet
is csokken. Ezen készségek nélkiil azonban véleményiink szerint a fontosabbnak itélt
Osszetettebb kognitiv folyamatok, mint az analitikus gondolkodas vagy komplex prob-
lémamegoldas sem valosulhatnak meg. Szamos készség azért keriilhetett a csdkkend
szerepll készségek kozeé, mert ezek a mesterséges intelligencia révén automatizalhatok
részben mar napjainkban is, de a jovoben anndl inkabb ez a trend a varhato.

ﬁ technologiai valtozasok, valamint a munkakorok és a foglalkozasi strukturak
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2018

2022 novekvo kereslet

2022 csokkené kereslet

* Analitikus gondolkodas és
innovaciod

» Komplex problémameg-
oldas

* Kritikai gondolkodas és
clemzés

 Aktiv tanulas és tanulasi
stratégiak

* Kreativitas, eredetiség és
kezdeményezdkészség

* A részletekre vald oda-
figyelés, megbizhatosag

* Az érzelmi intelligencia

« Ervelés, problémamegol-
das és otletelés

* Vezetés ¢s tarsadalmi

* Analitikus gondolkodas és
innovaciod

* Aktiv tanulas és tanulasi
stratégiak

* Kreativitas, eredetiség és
kezdeményezdkészség

* Technoldgiai tervezés és
programozas

* Kritikai gondolkodas és
clemzés

» Komplex problémameg-
oldas

* Vezetés ¢s tarsadalmi
befolyas

* Az érzelmi intelligencia

« Ervelés, problémamegol-

 Kéziigyesség, kitartas és
precizitas

* Memoria, verbalis, hallasi
és térbeli képességek

* Pénziigyi, targyi er6forra-
sok kezelése

* Technologiai telepités és
karbantartas

* Olvasas, iras, matematika
¢és aktiv hallgatas

* A személyzet iranyitasa

» Mindségellendrzés és
biztonsagi tudatossag

* Koordinaci6 és idégazdal-
kodas

* Vizualis, hallasi és

befolyas das és otletelés beszédkészség
* Koordinacio és idégazdal- * Rendszerelemzés €s * Technoldgia hasznalata,
kodas -értékelés feliigyelet és ellendrzés

1. dbra. Készségek iranti kereslet prognozisa, 2018-2022
(Forras: Alexander-Leopold és mtsai, 2018 alapjan sajat szerkesztés)

Szilagyi és munkatarsai (2020) 2020-ban Magyarorszagon munkaadok korében folytat-
tak kutatast, melynek eredménye szerint jo és kozepes kozott értékelték az egyetemrol
kilépd hallgatok egyiittmitkodési készségét, fejlodési képessegét, digitalis kompetenciait,
elméleti szakmai felkésziiltségét, szakmai ambicidit, kreativitasat, érzelmi intelligenci-
ajat, kognitiv rugalmassagat, kommunikacids készségét, onallésagat, dsszetett problé-
mamegoldo képességeét, kritikus gondolkodasat. Ennél gyengébbnek itélték a hallgatok
gyakorlati szakmai felkésziiltségét, a dontés- és hatarozathozatali képességét, idegeny-
nyelv-hasznalatat és a targyalasi készségét. A leggyengébbre a hallgatok munkatapasz-
talatat mindsitették az altalanos kompetenciadk koziil. Kis és munkatarsai (2019) szintén
a magyarorszagi munkaadok korében folytattak vizsgalataikat. Eredményeik szerint a
top 5 elvart puha készség a munkaadok korében a feleldsségvallalas, a megbizhatosag,
a motivalhatosag, a csapatmunkara valo képesség ¢és az eredményorientaltsag.

Miranda és munkatarsai (2021) az Oktatas 4.0 idészakaban kulcsfontossagu transz-
verzalis kompetenciakat azonositottak a felséoktatasban fejlesztendd alapkompetenciak-
ként. Ezek egyike a kritikus gondolkodas, amely kiilonb6z6 problémamegold6 technikak
alkalmazasaval 6sztonzi a hallgatokat a valos problémakba vald elmélyiilésben. Kiemelt
fontossagu teriilet ebben a tanulmanyban is az egylittmi{ikodés olyan tevékenységeken
keresztiil, amelyek eldsegitik a csoporttagok egyéni részvételét a résztvevok kozotti fele-
16sségmegosztassal; ezért minden résztvevd felelds egy dsszetett probléma vagy projekt
egy részének megoldasaért. Ezzel egyidejiileg a hallgatéknak be kell mutatniuk, hogy
képesek interakciora és kozos projekteken dolgozni. A kommunikacid olyan tevékeny-
ségeken keresztiil jelenik meg a felsGoktatasban, amelyek arra 6sztonzik a hallgatokat,
hogy hatékonyan fejezzék ki gondolataikat szoban, grafikusan vagy irasban, vagy barmi-
lyen digitalis formaban. A kreativitas és innovacio olyan tevékenységeken keresztiil van
jelen, amelyek arra 6sztonzik a hallgatokat, hogy kreativ és innovativ problémamegolda-
sokat valositsanak meg tervezésre, fejlesztésre €s kutatasra.
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Az Oktatas 4.0 az oktatast olyan élethosz-
szig tartd tapasztalatként hatdrozza meg,
amely a készségek fejlesztésének feleldssé-
gét a tanulora helyezi, a tanarok és a men-
torok pedig segitoként allnak mellettiik. Az
Oktatas 4.0 megvaldsitasahoz a meglévd
oktatasi rendszereket korszertsiteni kell,
ami befektetést igényel. A Vilaggazdasagi
Forum Oktatas 4.0-rd1 sz016 anyaga szerint a
problémamegoldas, azon beliil az analdgias
gondolkodas alapvetd jelent6ségli kompe-
tencia, amelynek fejlesztésében a megujuld
oktatasnak is részt kell vennie.

Az analégias gondolkodas

A kognitiv struktiraban alapvetden két rend-
szer létezik: a szimbolikus rendszer és az
asszociativ gondolkodasi rendszer (Daug-
herty és Mentzer, 2008). A szimbolikus vagy
szabalyalapt gondolkodasi rendszerben
az absztrakt valos vilagbeli problémakrol
szimbolikus reprezentaciok €s szabalyok
segitségével gondolkodunk és oldjuk meg
azokat (Zibrinova és Birknerova, 2015). Az
asszociativ, hasonlosagalapu gondolkodasi
rendszer az, ahol a problémakrdl mas ismert
informacidkkal vald asszociaciokon vagy
hasonlésagokon keresztiil gondolkodunk.
A gondolkodasi folyamatokat fogalmak és
kapcsolatok halozatai, az igynevezett sémak
iranyitjak. Az asszociativ, hasonl6sagon ala-
puld gondolkodasi rendszer egyik funkci-
0ja az analdgias gondolkodas (Daugherty és
Mentzer, 2008).

Az analdgia a strukturalis informaciok
atvitelét jelenti egy forrasrendszerbdl egy
célrendszerbe (Vosniadou, 1988) ugy, hogy

Az analogia a strukturdlis
informdciok dtuitelét jelenti
egy forrdsrendszerbol egy cél-
rendszerbe 1igy, hogy egy tar-
tomdnyban lévo objektumok
kozotti szintaktikai kapcsola-
tokra 6sszpontosit. A struktii-
ratérképezés a struktiira és az
entitdsok kézotti kapcsolato-
kat tdrja fel. Az ismeretdtuvitel
leképezési vagy megfeleltetési

Jfolyamatok révén valosul meg,

amelyek a két rendszer k6zotti
megfelelések megtaldldsabol
dllnak. Mds szoval, az analo-
gia az egyik elem (az ismert

vagy alaptartomdny) bizonyos
aspektusainak azonositdsa,
amelyek hasonloak egy mdsik
elem (az ismeretlen vagy cél-
tartomdmny) bizonyos aspek-
tusaihoz. Az alaptartomdny
és a céltartomdny nem min-
den szempontbol hasonlo, de
a struktiira-térkepezés réven

az alap- és a céltartomdny kap-

csolati struktiirdja hasonlonak
bizonyul.

egy tartomanyban 1év6 objektumok kozotti szintaktikai kapcsolatokra dsszpontosit.
A strukturatérképezés (Daugherty és Mentzer, 2008; Richland és mtsai, 2004; Ahmad
és mtsai, 2011) a struktira ¢és az entitasok kozotti kapcsolatokat tarja fel. Az ismeret-
atvitel leképezési vagy megfeleltetési folyamatok révén valosul meg, amelyek a két
rendszer kozotti megfelelések megtalalasabol allnak (Vosniadou, 1988; Gentner ¢és
Beranek, 1983). Mas szoval, az analogia az egyik elem (az ismert vagy alaptartomany)
bizonyos aspektusainak azonositasa, amelyek hasonloak egy masik elem (az ismeretlen
vagy céltartomany) bizonyos aspektusaihoz. Az alaptartomany ¢€s a céltartomany nem
minden szempontbdl hasonld, de a struktira-térképezés révén az alap- és a céltartomany
kapcsolati strukturaja hasonlonak bizonyul (Ahmad és mtsai; 2011; Gentner és Beranek,
1983). A struktura-térképezés lehetdvé teszi az 0j sémak felépitését induktiv, deduktiv
vagy analog médon végrehajtott kovetkeztetések és elérejelzések alapjan (Molnar és
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mtsai, 2013; Bergadano és mtsai, 1992; Téth és Pogatsnik, 2023). A kdvetkeztetések
atalakulason mennek keresztiil, ami a két elemet elég kozel hozza egymashoz ahhoz,
hogy lehetévé tegye a leképezést és az atvitelt az alapbol a célsémaba, tovabba ravila-
gitanak az ok-okozati dsszefliggésekre, és lehetdvé teszik a kauzalis mentalis modellek
vagy sémak kialakitasat.

A kutatas célja és modszerei

Jelen kutatas célkitiizése az volt, hogy feltérképezze a kdzépiskolai tanulmanyaikat befe-
jez6, a mérnokképzésben tanulmanyaikat megkezdé elsé évfolyamos hallgatok analdgias
gondolkodasanak fejlettségét. A kutatas arra a kérdésre kereste a valaszt, hogy miként
jellemezhetd a miiszaki felsGoktatasban tanulé elsé évfolyamos hallgatok analogias gon-
dolkodasa és gondolkodasi sebessége.

A kutatas soran a Psychometric Success WikiJob Ltd. altal kidolgozott, az induktiv
gondolkoddst mérd tesztet alkalmaztuk. A teszt szerkesztdi az egy- és tobbfaktoros
intelligenciaelméletekre alapozva allitottak 0ssze mérdeszkoziiket, és a fejlesztés soran
munkaeré-piaci szempontokat vettek figyelembe (Newton és Bristoll, 2019). A teszt
Osszeallitoi az induktiv kovetkeztetésen alapuld gondolkodas vizsgalatahoz egy harom
faktorbol allo6 komplex mérdeszkozt fejlesztettek. Ez alkalmas az absztrakt, a diagram-
matikus és az analdgids gondolkodés vizsgalatara. Jelen tanulmany az utébbi képesség
felmérése soran kapott eredményeket ismerteti. A kutatds soran alkalmazott mérdeszkoz
otféle feladattipust (sorozat folytatasa, sorozatba nem ill6 elem felismerése, kétféle diag-
rammatikus feladat, analogia felismerése), tipusonként hat itemet tartalmazott. Ebben a
tanulmanyban az analdgias gondolkodast mérd hat itemre (2. abra) kapott eredményeket

A B C D

2. dbra. Az analogias gondolkoddast méré teszt egyik itemje

A generativ analogia lényege, hogy a kapcsolat felismerése ¢és ezaltal a probléma meg-
oldasa nem csak a formai sajatossagokra (alak, méret, szin, mintazat), hanem a struktara
megvaltozasara is iranyul.

A kutatas soran hattérkérddiv segitségével felmértiik a hallgatok szocio-demografiai
adatait, korabbi tanulmanyi eredményeit, illetve a Raven-teszt APM-I. valtozataval a
kovetkeztetéses logikai képességet (Raven és Raven, 2008). A kutatds soran a méréesz-
kozok online valtozatat alkalmaztuk. Jelen vizsgalat az induktiv gondolkodas fejlettségét
felméré kutatashoz kapcsolodik (Toth és mtsai, 2021). Mindkét teszt megbizhatonak
bizonyult, a Raven-teszt esetében Cronbach alfa = 0,829, az analédgias teszt esetén pedig
0,873.




Pogatsnik Monika — Téth Péter — Horvath Kinga: Miiszaki egyetemistak analdgias gondolkodasanak fejlettsége

A Kkutatas eredményei
A kutatasban részt vevok

A kutatasban az Obudai Egyetem Alba Regia Miiszaki Karra és a Rejtd Sandor Kony-
nylipari és Kornyezetmérnoki Karara felvételt nyert 241 elsé évfolyamos mérndkhall-
gatd vett részt. A kutatasban részt vevok 32,0%-a (77 £6) n6, 68,0%-a (164 o) férfi;
34,9%-anak (84 f6) édesapja, mig 39,8%-anak (96 f6) édesanyja diplomas; 26,9%-anak
(65 16) mindkét sziildje diplomas; 8,3%-a (20 f6) 18 éves, 40,7%-a (98 £6) 19 éves,
29,9%-a (72 £6) 20 éves, 12,0%-a (29 {6) 21 éves, 5,4%-a (13 £6) 22 éves, mig 3,7%-a
(9 £6) 23 éves vagy annal iddsebb.

A korabbi tanulmanyi eredményeiket megvizsgalva azt kaptuk, hogy 50,6%-uk (122
f6) gimnaziumban, 48,5%-uk (117 f6) pedig szakképzd intézményben érettségizett; a
kotelezd érettségi targyak koziil magyar nyelv és irodalom targybol minddssze 0,8%
(2 16), matematikébdl 5,4% (13 £0), torténelembdl 2,5% (6 {0) tett emelt szintli érettségi
vizsgat; a hallgatok 63,5%-a (153 f6) rendelkezik valamilyen szinti nyelvvizsgaval:
angolbdl 0,8% (2 £6) alapfoku, 47,3% (114 £6) kozépfoku és 11,6% (28 £6) felséfoku;
német nyelvbdl 0,4% (1 £6) alapfokti, 7,5% (18 £6) kozépfoku és 1,2% (3 £6) felséfok;
egyéb nyelvbdl 0,4% (1 £6) alapfoku, 1,2% (3 £6) kdzépfoku és 0,4% (1 £6) felsdfoku.

A magyar nyelv ¢és irodalom, illetve a matematika érettségi eredményeit a 3. abra
mutatja: jol lathat6, hogy a hallgatok tobb mint negyedrésze kdzepes vagy annal is gyen-
gébb eredményt érte el, ami a késébbiek folyaman a miszaki targyak tanulasat nagyban
megneheziti.

Ami a hallgatok egyetemi tanulmanyait illeti, megallapithato, hogy valamennyien
BSc képzésben vesznek részt, szak szerinti megoszlasukat a 4. dbra mutatja. A kiilonféle
szakokra felvettek tulnyomo tobbsége részt vett a képzésben, vagyis a reprezentativitas
74 és 100% kozotti.

E80-100% D60-79% D40-59% M25-39%

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

Matematika érettségi eredmények Magyar nyelv és irodalom érettségi
eredmények

3. dbra. Erettségi tanulmdnyi eredmények
Az egyes szakokon tanulok érettségi eredményeit is dsszehasonlitottuk. A f6ldmérd és
foldrendez6 mérndki szakra felvett hallgatok 46,2%-a (18 £6) kozepes (40-59%), 5,1%-a

(2 10) elégséges (25-39%), a mérnokinformatika szakra felvettek 33,3%-a (23 {6) koze-
pes és 1,4%-a (1 0) elégséges érettségi eredményt ért el matematikébol, a tobbi szakon
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tanulok ennél sokkal jobb eredménnyel érkeztek az egyetemre. A gépészmérnok hallga-
tok 41,4%-a (12 £6) jo (60-79%) és ugyanennyi jeles (80—100%), mig a kdrnyezetmér-
nok hallgatoknak a 60,0%-a (15 £6) jo és 20,0%-a (5 {0) jeles szintii érettségi eredményt
ért el matematikabol. A szakvalasztas és a matematika érettségi eredmény szignifikans
Osszefiiggést mutat (y2 = 29,409; p = 0,014), a kapcsolat eréssége kézepesnek mondhato
(Cramer’s V =0,202; p = 0,014), a matematika elérejelz6 képessége 12,8%, hogy melyik
szakon tanul az egyetemen. A reziduumok elemzése ravilagitott, hogy a jeles matematika
eredmény szignifikansan Osszefiigg a gépészmérnoki (Adjusted Residual = 2,1), illetve
az ipari termék- és formatervezd szak (AD = 2,3), mig a kozepes eredmény a foldmérd
¢és foldrendez6 szak (AD = 2,9) valasztasaval.

Részt vett a méréshen A szakra felvettek szama
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4. abra. A hallgatok szak szerinti megoszidsa

A két érettségi targy egylittes el6fordulasat megvizsgalva megallapithatd, hogy a mate-
matikabol elért eredmény megegyezik vagy pedig egyel gyengébb, mint a magyar nyelv
¢és irodalombol elért eredmény. Legnagyobb aranyban a j6 matematika érettségi ered-
ményt elérd hallgatok vannak, és tobbségiik a magyar nyelv és irodalom érettségin is jol
teljesitett.

A matematika érettségi eredmények ¢és az angol nyelvbdl tett érettségi vizsga, illetve
a kozép- és fels6fokt angol nyelvvizsga megléte kdzott nincsen szignifikans dsszefiig-
gés, azonban az elmondhatd, hogy valamennyi érdemjegy kategoridban a kozép- vagy
emeltszintl érettségivel rendelkez6k aranya 85%, mig a kozép- vagy felséfoku angol
nyelvvizsgaval rendelkezok aranya 55% feletti. Az elégséges matematika érettségivel
rendelkez6 6 hallgatobol 4 fonek van kézépfoku nyelvvizsgaja, illetve 4 £6 tett kozép-
foku és 1 f6 emelt szintl nyelvvizsgat.

A matematika érettségi eredménye Osszefligg az édesapak legmagasabb iskolai vég-
zettségével (x> = 25,036; p = 0,037), a jobb teljesitményt nyujtod hallgatok korében szig-
nifikdnsan magasabb a diplomas édesapak ardnya. Az édesanyakrol is elmondhat6 ez, de
ott a kapcsolat nem szignifikans.

Mivel igen magas volt azon hallgatok aranya, akik szakképz6 intézményben végeztek,
ezért megvizsgaltuk, hogy koriikben milyen érettségi eredmények adodtak. A hallgatok
kozel 40%-a tett kdzép- vagy emelt szintli érettségi vizsgat szakmai el6készitd targybol,
ennek a csoportnak a matematika érettségi eredménye nagyobb aranyban volt j6 vagy
kozepes szintl, mint azoknak, akik nem tettek ilyen vizsgat.

A kutatasban részt vevo hallgatok korében elvégeztiik a Raven-féle intelligenciamérést
is. A progressziv matrixok teszt kivaldan méri a kovetkeztetéses logikai képességet, ami
magaban foglalja a jelentésbeli rendezéelvek felismerésének képességét, az uj belataso-
kat, tovabba olyan Osszefiiggések felismerének képességét, amelyek elso ranézésre nem
biztos, hogy nyilvanvaloak. John Carroll kognitiv képességek modelljében a Raven-teszt
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az induktiv gondolkodas mérésére alkalmas (Raven és Raven, 2008). Carpenter ¢és
munkatarsai arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az ilyen itemek a problémak részp-
roblémakra bontasanak képességét, valamint azt mérik, hogy a problémamegoldas soran
keletkezd célok és részcélok hierarchidjat képes-e kezelni az egyén (Toth és mtsai, 2021).

Mivel a kovetkeztetéses logikai képesség meghatarozo szerepet jatszik a mérnokkép-
zésben (Carroll, 1993; Carpenter és mtsai,1990), illetve kapcsolatban van az analitikus
gondolkodassal (Serna, 2015), ezért a Raven-teszt 12 itemes (APM-1.) valtozatat is
alkalmaztuk a kutatas soran.

A teszt gyors vizsgalatot tesz lehetdvé, de kevésbé differencial, ugyanakkor hozzajarul
a hallgatok logikus gondolkodasanak altalanos jellemzéséhez. A 12 itemes teszten a hall-
gatdk 68,4%-a (165 6) 11-12 pontot ért el, ami 126-132 1Q-nak felel meg, 45-en értek
el 10 (IQ 120-124), 16-an 9 (IQ 116-118), 6-an 8 (IQ 108-114) és 9-en 5-7 pontot (1Q
91-106). Utobbiak esetében felmeriil a mérés iranti érdeklddés hianya, ezért az idérafor-
ditast is elemeztiik. A 241 hallgaté Raven-tesztre forditott atlagos ideje 324,37 sec volt
(SD = 115,399 sec; 95% Confidence Interval for Mean: 309,72-339,01 sec). A legke-
vesebb pontot elért 9 hallgato atlagos iddraforditasa 263 sec volt ugy, hogy egyikiik 99
masodpercet (5 pont, IQ 91-95), mig masikuk 699 masodpercet (7 pont, IQ 102—106)
forditott a 12 item megoldasara. Esetiikben felmeriil, hogy motivalatlanok voltak a teszt
megoldasa soran.

Rozsa (2006) kategorizalasat felhasznalva, figyelmiinket az alacsony (also 10%) ¢és a
magas (fels6 10%) intellektudlis képességii hallgatok jellemzésére forditottuk.

A magas intellektudlis képességli hallgatok atlagos idoraforditasa 334,88 sec (N = 165;
SD = 107,348; 95% Confidence Interval for Mean: 318,38-351,39 sec; Min = 160 sec;
Max = 645 sec).

Az eredményesség érzékeltetésére szolgal a relativ teljesitmény fogalma, ami
a Raven-teszten elért pontszam ¢és az idéraforditds hanyadosaként hatarozhaté meg
(5. abra).

I I
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| | ,
Alacsony relativ | szlepes relativ | I‘élalgas,trel,atlv Mean = 04
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Raven-teszt idéraforditas relativ

5. abra. A magas intellektudlis képességii hallgatok relativ teljesitményének eloszlasa

A magas relativ teljesitmény jelen esetben azt jelenti, hogy a hallgaté magas pontszamot
ért el kisebb iddraforditas mellett. Ezek a hallgatok gyorsan felismerték a matrix elemei
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kozotti logikai Osszefiiggéseket, és alkalmaztak a hianyzo elem kivalasztasara, mig az
alacsony relativ teljesitményt produkalé hallgatoknal ez lassabban ment. A Raven-tesz-
ten elért relativ teljesitmény alkalmasnak tinik a Carroll-féle modellben szerepld gon-
dolkodasi sebesség megallapitasara is.

ElNem magas intellektudlis képességli B Alacsony relativ teljesitmény  EKdzepes relativ teljesitmény  ElMagas relativ teljesitmény
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0% : : : e
Foldméré és foldrendezd Gépészmérnoki Ipari termék- és Koérnyezetmérnoki Meérnokinformatikus Villamosmérnoki
mérnoki formatervezd mérndki

6. abra. A Raven-teszten elért relativ teljesitménykategoridak szakonkénti aranya

A 6. abra szakonként egyrészt megadja azon hallgatok aranyat, akik nem értek el magas
intellektualis teljesitményt a Raven-teszten. E tekintetben a foldmérd és foldrendezd
mérndki és az ipari termék- és formatervezé mérndki szakon tanulok aranya a legmaga-
sabb. Masrészt megadtuk a harom relativ teljesitménykategoria aranyat. A magas intel-
ligenciaju hallgatok korében a kornyezetmérnokok tobb mint 20%-anak magas a relativ
teljesitménye, vagyis a gondolkodasi sebessége. A villamosmérndk hallgatok korében a
legmagasabb az alacsony relativ teljesitmény, és legalacsonyabb a nem magas intellek-
tualis képességli hallgatok aranya.

A hallgatok analogias gondolkodasanak fejlettsége

Az 1. tablazat mutatja mind az 6t feladattipus leirostatisztikai mutatdit. Az analdgias
gondolkodast méré (Feladat3) feladatnal adddtak a legjobb atlageredmények, mig az
ismert miiveletekkel operdld diagrammatikus feladatoknal (Feladat4) a leggyengébbek.
A feladatok megoldasara forditott id6t és az atlageredményt figyelembe véve megéalla-
pithato, hogy az analdgias feladat megoldasa nem tiint nehéznek a hallgatok szamara.
Amennyiben szakonként dsszevetjilk az egyes feladatok atlageredményeit, akkor azt
tapasztaljuk, hogy szinte valamennyi esetben a mérndkinformatikus és a villamosmér-
nok hallgatok érték el a legjobb eredményeket, annak ellenére, hogy a Raven-teszten
elért relativ teljesitményiik nem kiemelkedd. Az atlageredményeket figyelembe véve
a ,,kakukktojas” feladatot leszamitva a tobbi feladat esetében szakonként szignifikans
eltérések adodtak. A Raven-tesztre is nagyon hasonld eredmények adddtak, de a szakok
kozotti szignifikans eltérés a kevés itemszam miatt nem realizalodott. A villamosmérnok
hallgatok ott is a legjobb atlageredményt (M = 11,26; SD = 0,806) produkaltdk. Ugyan-
akkor viszont a magyar nyelv és irodalom, illetve a matematika érettségi eredmények
nem igazan tiikrozi ezt vissza. Matematikabol a villamosmérnok hallgatok 78,9%-a, mig
a mérnokinformatikusnak csak a 65,2%-a ért el jo és jeles érdemjegyet, a masik négy
szakbol harom ennél nagyobb hanyaddal rendelkezik. Az anyanyelvb6l sem sokkal jobb
a helyzet.

A kapcsolatot tovabb vizsgalva, elvégeztiik az érettségi eredmények, a Raven-teszt és
az induktiv gondolkodas teszt komponenseinek Spearman szerinti korrelacios elemzését
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(2. tablazat, foatlotol felfelé). A matematika érettségi eredmény valamennyi képes-
ségkomponenssel forditott aranyossagot mutat, alacsony mértékii korrelacios tényezd
mellett. Ugyanakkor a Raven-teszt az induktiv gondolkodas valamennyi képességkom-
ponensével kozepes szintli korrelativ kapcsolatot jelez, az analdgias gondolkodéssal a
masodik legerésebbet.

1. tablazat. A minta leiro statisztikai mutatoi feladatonként

Leiro statisztikai mutatok | Feladatl Feladat2 Feladat3 Feladat4 FeladatS
N 241 241 241 232 217
M 3,65 4,15 4,77 4,13 2,58
SD 1,267 1,374 1,325 1,891 1,662
= | 95%-0s Also 3,49 3,98 4,61 3,88 2,35
§ konf. int. Fels6 3,81 4,33 4,94 4,37 2,80
g 25% 3 3 4 2 1
& | Kvartilisek | 50% 4 4 5 5 2
75% 5 5 6 6 4
1d6- M 381,95 260,28 206,01 203,91 357,20
rafordits SD 237,723 126,353 77,545 76,800 135,120
Foldmerd — M 3,18 3,77 431 3,45 2,06
foldr. SD 1,355 1,459 1,704 2,089 1,608
Gépész- M 3,83 4,48 5,03 4,67 2,85
mérndk SD 1,256 1,430 1,149 1,981 1,562
Forma- M 3,62 4,40 4,73 4,53 2,32
tervezd SD 1,236 1,238 1,201 1,736 1,696
| Kornyezet- M 3,12 4,16 4,08 3,46 2,39
S| meémok SD 1,269 1,405 1,470 1,841 1,500
Mérmnédk- M 3,94 3,99 5,09 4,13 2,92
inform. SD 1,187 1,300 1,067 1,774 1,735
Villamos- M 4,05 426 5,28 435 3,29
meérndk SD 1,079 1,628 1,179 1,869 1,383
Kruskal- %2 16,922 9,412 16,543 12,682 11,450
Wallis P 0,005 0,094 0,005 0.027 0,043

>

Megjegyzés: Feladatl — Sorozat folytatdsa; Feladat2 — Sorozatba nem illé elem felismerése (,kakukktojas’
feladat); Feladat3 — analogia felismerése; Feladat4 — diagrammatikus feladat (ismeretlen miiveletek); Feladat5
— diagrammatikus feladat (ismert mtiveletek)

A Raven-tesztre kapott eredmények és az induktiv gondolkodas teszt komponensei
kozotti kapesolatbdl kisziirtiik a matematika torzitd hatasat, és mivel a korrelacios ténye-
70k kismértékben csokkentek (10-20%), ezért elmondhatd, hogy a matematika tantargyi
tudas azért valamennyire mégiscsak tiikrozi e képességek fejlettségét (2. tablazat f6atlo
alatt). Az anyanyelv vonatkozasaban ilyen torzitod hatas nem figyelheté meg.
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2. tablazat. Az érettségi, a Raven-teszt- és az induktivteszt-eredmények korreldcios

kapcsolatrendszere
1 2 3 4 5 6 7

1. Matematika érettségi S 247 | LSRR | L 1T78%% | S 207%F | - 281%* | - 216%*
2. Raven-teszt J57*% 1 291%% | 382%* | 436%*F | 308%*
3. Sorozat folytatas ,309%* 286%* | [379%* | 288** | 249%*
4. ,,Kakukktojas” felismerés 249%* | D33%%* J279%* | 352%*% | [@2**
5. Analogia felismerés ,384%* | 379%* | 268%* ,388%* | 350%*
6. Diagrammatikus - 426%% | 272%% | 351%% | 375%% A433%

ismeretlen miiveletek
7. Diﬂagrammatikusfismert 266%% | 192%% | 134%% | 300%* | 393%+

miiveletek

** A korrelacio elfogadhato legalabb 1%-os szignifikanciaszint mellett.

Az analogiafelismerést mérd feladat itemenkénti elemzése alapjan (7. abra) megallapit-
hatd, hogy eltér6 nehézségii feladatokat sikeriilt 6sszeallitani, legjobb atlageredmény az
els6, mig legyengébb a negyedik itemre adodott. Az atlagos idéraforditas a 4. itemnél
a legnagyobb ¢és az 5. itemnél a legalacsonyabb, vagyis a nehéz feladat gondolkodasra
késztette a hallgatokat. A relativ analdgiateljesitményt (pontszam/idéraforditas) is meg-
hataroztuk, miszerint legnehezebbnek a 4. (0,012 pont/sec) és legkdnnyebbnek az 5. item
(0,049 pont/sec) adddott, vagyis az 1. item jo eredménye mogotti jelentésebb idérafordi-
tas oka e feladattipus Ujszeri volta lehetett.

M Pontszam ldéraforditas

0,9
50

0,8
0,7 @ "
0,6
0,5 30
0.4
0,3
0.2 10
0,1
0 ; 5 i i 0

ltem 1 Iltem 2 Item 3 ltem 4 ltem 5 ltem 6

7. dbra. Analdgias itemek dtlageredménye és iddraforditasa

A hat item atlageredményeit szakonként dsszevetve a 4. és a 6. itemnél adodott szignifi-
kans eltérés (3. tablazat). A 4. itemnél a mérnokinformatikus, illetve a villamosmérnok
hallgatok, mig a 6. itemnél a gépészmérndk és villamosmérndk hallgatok atlageredmé-
nyei voltak a legjobbak. A villamosmérndk hallgatok eredményeit alatamasztja, hogy a
Raven-teszten is j6 eredményeket értek el, illetve a matematika érettségi eredményeik
is egész jok voltak (78,9% jo és jeles osztalyzat), igaz, a Raven-teszten elért relativ
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teljesitményiik nem volt magas. A foldméré és foldrendezd szakos hallgatok a leggyen-
gébb matematika érettségi eredményt hoztak (51,3% elégséges és kdzepes osztalyzat),
a Raven-teszten is alacsony teljesitményt nyujtottak, mindez magyarazhatja, hogy az
induktiv gondolkodas teszt valamennyi feladatanal, igy az analogidsnal is a leggyengébb
eredményt érték el.

Az idéraforditasokat elemezve egyediil a legnehezebbnél, vagyis a 4. itemnél adodott
szignifikans eltérés a szakok szerint. Ennél az itemnél a jobb eredményhez sziikség volt
a minél nagyobb idéraforditasra. A tobbi itemnél a magasabb atlagpontszamhoz kisebb
iddraforditasok tartoztak.

3. tablazat. Analogias itemek atlageredménye és iddraforditasa szakonként

Item3 | Item4 | Item6 | Item3 | Item4 | Item6

Leiro statisztikai mutatok -
pontszam idoraforditas

F&ldmérd és M 0,61 | 0,55 | 0,68 | 2724 | 49,11 | 22,29
foldrendez8 meérndk SD | 0,495 | 0,504 | 0,471 | 15,645 | 31,003 | 13,837
M 083 | 0,59 | 086 | 3039 | 59,11 | 20,46
SD | 0384 | 0,501 | 0,351 | 10,454 | 22,202 | 9,359
Tpari termék- és M 064 | 0,66 | 0,75 | 2581 | 49,43 | 18,29
formatervez8 mérndk SD | 0483 | 0,477 | 0,439 | 13,978 | 30,688 | 7,901

Gépészmérndk

< M 0,68 0,44 0,52 2450 | 45,92 | 22,13

< Kérnyezetmérnok

3 SD 0,476 | 0,507 | 0,510 | 12,687 | 35,787 | 11,498
M 0,77 0,81 0,74 30,86 | 62,86 | 21,88

Mérndkinformatikus
SD 0,425 | 0,396 | 0,444 | 21,657 | 44,093 | 10,671
M 0,89 0,67 0,94 26,78 | 59,22 | 18,50
Villamosmérnok

SD 0,323 | 0,485 | 0,236 | 9,046 | 29,824 | 6,233
x> 9,299 | 14,542 | 12,968 | 7,079 | 11,987 | 3,854
p 0,098 | 0,013 | 0,024 | 0,215 | 0,042 | 0,571

Kruskal-Wallis-proba

A hallgatok neme szerint az analdgias itemek pontszamai kozott nem adodott szignifikans
eltérés, ugyanakkor az idéraforditasok tekintetében az 1. (M4 = 46,94; SDy = 21,191;
M,s = 37,29; SD,; = 13,393; y?> = 14,053; p = 0,000) és a 4. item (Mg = 57,59;
SDggq = 37,266; M,y = 47,77; SD, 4 = 29,003; x> = 4,764; p = 0,042) esetében igen.
A tobbi item esetében is a ndk kevesebb id6t forditottak a megoldasra, mint a férfiak,
vagyis magasabb a relativ teljesitménytik.

A 4. itemnél a matematika érettségi eredmények szerint szignifikans eltérés addodott
(% = 8,350; p=0,039): 80-100% esetén M = 0,76; SD = 0,429; 60-79% esetén M = 0,65;
SD = 0,480; 40-59% esetén M = 0,60; p = 0,493; 25-39% esetén M = 0,20; SD = 0,447.
A tobbi itemnél is az allapithaté meg, hogy minél jobb matematika érettségi eredménnyel
jott a hallgatd az egyetemre, annal nagyobb valosziniiséggel oldotta meg jol a felada-
tot. Az idOréforditds kapcsan a 4. (y* = 6,063; p = 0,043) és az 5. itemnél (y* = 7,536;
p = 0,024) adddott szignifikans eltérés (8. abra); az mindenesetre valamennyi itemnél jol
lathato, hogy minél rosszabb matematika érettségi eredménye van a hallgatonak, annal
tobb iddt gondolkodott az analdgias feladaton.

13




Iskolakultara 2023/11

E80-100% E160-79% E140-59% F125-39%

gttty

ity

NSESENENN

ey

I

item 4 &tlag item 5 &tlag item 3 szdras item 4 szdrés tem 5 szards

2

8. abra. Analogias itemek atlageredménye és idoraforditasa matematika érettségi
eredményenként
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9. dbra. A ket legnehezebb analogias item megoldasai és idoraforditasai
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A harom legnehezebbnek bizonyult itemet alaposabban elemeztiik (9. abra). A jo valaszt
adok forditottak atlagban a legtdbb iddt az adott item megoldasara. Mindharom esetben
volt egy nagyobb szdmban megjelolt hibas valasz, a 3. itemnél az ,,A”, a 4. itemnél a ,,B”
¢és a 6. itemnél a ,,D”. Ezek atlagos id6raforditasa kismértékben elmaradt a jo valaszétol.

A 4. itemnél (2. abra) két forgatasi miiveletet kellett végrehajtani. A fehér négyzetet az
oramutatd jarasaval megegyez0, mig a fekete négyzetet azzal ellentétes iranyban kellett
elforditani. Tobben a ,,B” valaszt jel6lték meg. Itt problémat okozhatott, hogy az isme-
retlen analogias kapcsolatban a hattérben 1év6 sikidom nem 6tszog, hanem hatszog. A 3.
itemnél a hibas ,,A” megoldasnal nem vehették észre, hogy az egyik elem el is fordul,
mig a tobbi tikrozddik és szint valt. A 6. itemnél a ,,D” hibas megoldds nagyon hasonlit
a helyes ,,B” megoldasra, csak éppen a mintazat ellentétes iranyu.

A férfiak 17,5%-a (28 £0), mig a n6k 20,8%-a (16 f6) a 4. itemnél a hibas ,,B” valaszt
jelolte meg. Szakok vonatkozasaban a hibas ,,B” valaszt megjeldlok koziil kiemelhetdk a
foldméré és foldrendezok (31,6%), a gépészmérndkok (24,1%) és a kornyezetmérnokok
(24,0%), ugyanakkor a mérnokinformatikusoknak csak 11,8%-a, illetve a villamosmér-
nokoknek csak a 17,7%-a jelolte meg ezt a valaszt.

Az ¢ hibas valaszt megjelolok atlagos életkora 19,86 év (SD = 0,930 év), tobbségiik
sziilei nem diplomasok, a matematika eredményeik kozepesek, illetve jok, a Raven-tesz-
ten atlagban 10,16 pontot (SD = 1,430 pont) értek el, az analdgia felismerés tesztjiik
3,66 pont (SD = 1,119 pont) lett, a hat feladat megoldasara atlagban 213,7 masodpercet
(SD = 72,720 sec) forditottak, a teljes induktiv teszten atlagban 15,9 pontot (SD = 3,753
pont) értek el. Vagyis megallapithato, hogy teljesitményiik dsszességében atlag alatti volt.

Klaszteranalizis révén az analdgia teszten elért pontszamokat kategorizaltuk.
A Ward-eljarast alkalmazva 3 klasztert sikeriilt azonositani (4. tablazat) az analogiafel-
ismerés fejlettsége vonatkozasaban: fejlett (C1), kdzepesen fejlett (C2), fejletlen (C3).

Az egyes klaszterekben a feladatmegoldasra forditott atlagos id6ket is megadtuk.
Megallapithatd, hogy a gyengébb eredmények mogott kevesebb idoraforditds huzodik
meg, nagyobb szordsok mellett. A harom klaszterbéli atlagos idéraforditas szignifikansan
eltér egymastol (x> = 8,347; p = 0,015). A klaszterelemzés megbizhatdsagat a K-means
eljarassal ellendriztiik, de nem adodott érdemi eltérés a korabban kapott klasztercentroi-
dokhoz képest.

4. tablazat. Klasztercentroidok és szordsok

C A teszten elért pontszam A feladatmegoldasra forditott id6 (sec)
N 158 158

1. M 5,59 213,69
SD 0,494 66,798
N 60 60

2. M 3,67 202,43
SD 0,475 91,802
N 21 21

3. M 1,81 154,19
SD 0,402 91,967
N 239 239

Total M 4,77 205,64

SD 1,325 77,605
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Az egyes klaszterek dsszetételét hattérvaltozok alapjan jellemeztiik (5. tablazat). A gyen-
g¢bb analdgias eredmény egyilitt jar mas teriileten tanusitott gyengébb eredményekkel is
(matematika és magyar érettségi, Raven-teszt, induktiv teszt), szignifikansan a f6ldmérd
¢és foldrendez6 mérndk, illetve a kérnyezetmérnok hallgatok vannak 1étszamukat tekintve
nagyobb aranyban e klaszterben. E csoportba tartozo hallgatok tobbségének sziilei nem
diplomasok, 6k szakkdzépiskolaban tettek érettségi vizsgat, és nagyobb aranyban vannak
kozottiik kollégistak. A jobb analogias eredmények mogott jobb érettségi, Raven-teszt és
induktivteszt-eredmények vannak, a sziilok tobbnyire diplomasok, a mérndkinformatika,
villamosmérnok és gépészmérnok hallgatok jelentds része e klaszterbe tartozik.

Végezetiil dsszevetettiik a Raven-teszten mért gondolkodasi sebességet Osszevetettiik
az analogias teszten elért eredménnyel (10. abra). Megallapithato, hogy a fejletlen analo-
gias gondolkodashoz kis gondolkodasi sebesség, mig a fejletthez tobbnyire kdzepes vagy
nagy gondolkodasi sebesség tartozik.

5. tablazat. A klaszterek értelmezése

Klaszter C1 C2 C3 Osszefiiggés

. . 5 B %2 =478,000;
Elért pontszam 5-6 pont 3—4 pont 1-3 pont p = 0,000
2= .
Idoraforditas 150-260 sec 110-290 sec 60-240 sec X B 8,347,
p=0,015

Lakhely az sziilokkel, ot L. x%=21,028;
oktatési id alatt kollégiumban sziilokkel kollégium p=0,021

mérndkinformatika, | ipari termék- és foldméro és 2233 556

Szak villamosmérnok, formatervezé | foldrendez6 mérndok, x -0 E)OO ’

gépészmérndk mérndk kornyezetmérnok p=5

Matematika o, o 60-79%; o). o %2> =27,342;
érettségi eredmény 80-100%; 60-79% 40-59% 40-59%; 25-39% p=0,000

Raven-teszt , x> = 56,806;
eredménye 11-12 pont 10-11 pont | 10 pontnal kevesebb p=0,000

Induktiv teszt x> = 87,508;
Bsszpontszam 19-24 pont 12—-18 pont 9-14 p = 0,000

Kis gondolkodasi sebesség [1Kozepes gondolkodasi sebesség F Nagy gondolkodasi sebesség

Fdletlen analbgids gondolkodas Kizepesen fejlet analdgizs Fdlett analbgias gondolkodas
gondolkodas

10. dbra. A gondolkodasi sebesség és az analogiafelismerés teszten elért teljesitmény kapcsolata
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Diszkusszio

A magyar muszaki felsdoktatasban eddig nem volt jellemz6 azon kompetencidk vizs-
galata, amelyek nem kozvetleniil sajatithatok el a kiilonféle tantargyakban, vagyis nem
kothetk egy adott tudomanyaghoz, azonban mégis meghatarozo szerepet jatszanak a
munka vilagaban. Ez a két fogalom a soft skills és a transzverzalis kompetenciak. Igaz,
hogy értelmezésiik és alkotokomponenseik nem egyértelmiien tisztazottak, ahogy a két
fogalom egymashoz val6 viszonya sem (Eger és Grossmann, 2004; Veroszta és Nyiisti,
2015; Cornalli, 2018), de tobb megkozelitésben és kontextusban is visszakdszon a
problémamegoldo képesség (Tsankov, 2018; Whittemore, 2018). E képesség komponen-
sei, mint példaul az induktiv gondolkodas, széles korben kutatott (Vo és Csapo, 2020;
De Koning és mtsai, 2002), de nem a felsdoktatasban.

Az induktiv gondolkodas fejlettségének legdinamikusabb valtozasa az altalanos iskola
fels6 tagozatanak idészakara esik, a kozépfoku tanulmanyok idészakaban a fejlodés
lelassul, mig a 12. évfolyamra stabilizalodik. Az induktiv gondolkodassal szorosan
Osszefiiggd komplex problémamegoldo, illetve szakteriilet-specifikus problémamegoldd
képesség viszont az altalanos iskola végére stabilizalodik, fejlodést nem mutat. Ezek
kapcsolata még tisztazando kérdés, vélhetdleg a kognitiv folyamatok strukturalis atren-
dezddése zajlik a kdzépfoku oktatas idészakaban (Molnar és mtsai, 2013). E komponen-
sek koziil mi az analégias gondolkodast allitottuk kutatasunk kézéppontjaba.

Az analogids gondolkodas jol kimutathatod szakteriilets-pecifikus tulajdonsagokkal
rendelkezik, melyek fogalomrendszerének ismerete és fejlettsége korlatja lehet azok
elémenetelének. Az analogias teszteken elért eredményeket nagyban befolyasolja a tar-
talom, a kontextus és az alkalmazott gondolkodasi miivelet (Nagy, 2006). Kutatasunkban
ezeket a szaktertilet-specifikus tulajdonsagokat igyekeztiink kikiiszobolni azaltal, hogy a
teszt figuralis problémakat tartalmazott. A tanulmanyok elérehaladtaval a 11. évfolyamig
az analogids gondolkodas fejlettsége emelkedd tendenciat mutat, és a nem szerint nem
volt megfigyelhetd szignifikans eltérés az atlagban (Vo és Csapd, 2020). Kutatasunkban
arrél kivantunk meggy6zddni, hogy a muszaki felsGoktatasban tanuloknal ez a képesség
miként alakul a tanulmanyuk kezdetén.

Osszegzés

Az analogia, kiilondsen a generativ analogia fontos szerepet jatszik a miiszaki szerke-
zetek és a technolégiai folyamatok modellezésében, illetve tervezésében. Eppen ezért
fontos, hogy ismerjiik a muszaki felsdoktatasban tanulmanyaikat megkezdé fiatalok e
képességének fejlettségét, illetve fejlesztésének modszereit. Az induktiv, és benne az
analogias gondolkodas lényeges eleme a munkaerdpiacon fontos szerepet jatszo soft
skilleknek is, vagyis fejlesztésiik a valés mérnoki munkara készit fel.

A kutatas soran a Psychometric Success WikiJob Ltd. altal kidolgozott méréeszkdzt
alkalmaztuk, melynek hat itemje megbizhatonak bizonyult az analogias gondolkodas
fejlettségének mérésére. A hallgatok kovetkeztetéses logikai képességének vizsgalatara a
Raven-féle APM-I. tesztet alkalmaztuk. Az online mérés lehet6vé tette az itemek megoldasi
idejének mérését és ezaltal a gondolkodas sebességének vizsgalatat (relativ teljesitmény).

Az Obudai Egyetem két karan foly6 kutatasban 241 mérnokhallgaté vett részt, akiknek
szocio-demografiai adatait, korabbi tanulmanyi eredményeit, tovabba a Raven-teszten
elért teljesitményét ismertettiik. Ez utobbi, 12 itemes teszt eredményei alapjan harom
relativ teljesitménykategodriat alakitottunk ki: alacsony, kézepes, magas. Az eredmények
szakonként igen valtozatos képet mutat.
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Az induktiv gondolkodas teszt 0sszehasonlitdo elemzését szakonként elvégezve meg-
allapithato, hogy szinte valamennyi képességkomponens esetén a legjobb eredményt
a mérndkinformatikus és a villamosmérndk hallgatdk érték el, ambar a gondolkodasi
sebességet tekintve a gépészmérndk ¢és a kornyezetmérnok hallgatdk kdrében nagyobb a
magas relativ teljesitménytliek aranya. Az analdgiafelismerés kdzepesen erds korrelativ
kapcsolatban van a Raven- ¢és a diagrammatikus teszten elért eredményekkel. A teszt 4.
itemét bizonyult a legnehezebbnek megoldani, ami szakonként szignifikans eltéréseket
mutatott. A mérnokinformatikus és a villamosmérnok hallgatok az analdgias gondolko-
das és a gondolkodasi sebesség tekintetében a legjobb eredményt érték el, mig a fold-
mérd és foldrendez6 mérnok és a kornyezetmérnok hallgatok a leggyengébbet. Ennek
oka az lehet, hogy e két szak hallgatéi kozott elég magas az alacsony kovetkeztetéses
logikai képességliek €s a kozepes matematikai érettségi eredménnyel felvettek aranya.
Ezt tamasztja ala az a tény is, hogy a gyengébb matematikai eredmény nagyobb id6ra-
forditasi igényt jelez az analdgia teszten.

A nehezebb itemek mélyrehatobb elemzését elvégezve megallapithatd, hogy mind-
egyiknél eléfordul nagyobb szdmban megjeldlt hibas valasz, amelyeknél a logikai
kapcsolatot csak részben jol ismerték fel. E hibas valaszt megjel616k valamennyi telje-
sitménye atlag alatti volt, magas volt koriikben a foldmérd és foldrendezé mérnok €s a
kornyezetmérnok hallgatok aranya.

Klaszterelemzés révén harom analdgias teljesitménykategoriat sikeriilt elkiiloniteni:
fejlett, kozepesen fejlett és fejletlen. Az egyes csoportokat a szocio-demografiai hattér-
valtozokkal, szak-hovatartozassal jol sikeriilt jellemezni, egyuttal sikeriilt egyiitt jarast
talalni a mas teriileteken elért eredményekkel (matematika és magyar érettségi, Raven-
teszt, induktiv teszt).

A gondolkodasi sebesség és az analogias teszten elért eredmény kozott szoros 0ssze-
fliggést talaltunk.
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Absztrakt

A transzverzalis kompetenciak fejlesztése kiemelt feladata kellene legyen a magyar muszaki felsGoktatasnak.
Ahhoz, hogy ezt elvégezhesse, egyrészt sziikséges annak megbizhato mérése a tanulmanyok megkezdésekor,
illetve befejezésekor, masrészt pedig a tantargyak feldolgozasa soran a modszertanok szerves részévé kellene
valniuk a soft skillek fejlesztésének. Kutatisunkban az Obudai Egyetem 241 elsééves mérndkhallgatoja vett
részt, és célkitiizése volt, hogy a transzverzalis kompetenciak egyikének, az analogias gondolkodasnak a
fejlettségét vizsgalata. A teszt eredményeként megallapitast nyert, hogy a hallgatok szak, matematikaérettsé-
gi-eredmény és eduktiv képességek szerint szignifikansan eltérd fejlettséget mutatnak. A gyengébb matematika
érettségi és Raven-teszt-eredményekbdl gyengébben fejlett analogias gondolkodasra kovetkeztethetiink.

Kulesszavak: transzverzalis kompetencidk, analogias gondolkodas, miiszaki felsdoktatas
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I Miskolci Egyetem Egészségtudomanyi Kar, Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Sporttudoményi Intézet
Sport- és egészségtudomanyi Kutatocsoport

2 Eszterhazy Kéroly Katolikus Egyetem Sporttudomaényi Intézet, Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem
Sport- és Egészségtudomanyi Kutatocsoport

Fizikai aktivitas és jollét
megjelenése az egészségnevelésben:
fokuszban a technikumi képzeés

A kutatds az iskolai egészségnevelés sajdtossdagait, jolléttel és
elégedettséggel valo Osszefiiggéseit vizsgdlta kiemelten a fizikai
aktivitds oldaldrol Borsod-Abaiij-Zemplén vdarmegye egyik
technikumdban. A vizsgdlat célja az emlitett jellegzetességek és
osszefiiggések feltdrdsa mellett a felmérés megvalositdsdt lehetové
tevo meéroeszkoz létrehozdsa és tesztelése volt.

Bevezetés

a tanuldk egészségtudatossagara ¢és egészségmagatartdsi szokasrendszerére is

jelentds hatast gyakorolnak. Ezek hatterében a gyermekek szenzitiv fejlédési
periddusaban megjelend szervezett tapasztalatoknak van meghatarozé szerepe (Ténczos
¢és Bognar, 2020).

Ismert, hogy a rendszeresen végzett fizikai aktivitas pozitiv hatassal van a testi és
a mentalis egészségi allapotra, segitséget nyujt a stresszel valé megkiizdésben ¢és az
¢letmindség jobbitasaban (Boros és Kalmarné Rimodczi, 2011). Kiemelt célként fogalma-
z6dik meg az, hogy a fiatalok mindennapjaiban az egészséges taplalkozas, a rendszeres
fizikai aktivitas és egyuttal a jollét biztositasa erdteljesen és folyamatosan megjelenjen.
A sikeres megvalositashoz a tdmogatd kornyezet, az oktatasi intézmények csaladokkal
¢és a kornyezettel valo egyiittmiikddés kereteiben végzett szisztematikus egyiittmiikodo
tevékenységrendszere emelendo ki (Ferenczi és Lenténé Puskas, 2021).

Az iskolak az egészséges életmodra nevelés soran szabalyozott rendszerben, tand-
rdkon ¢és azokon kiviil, féleg a kovetelés, szabalykdvetés és mintaadas révén tudjak
befolyasolni a fiatalok érték- és tevékenységrendszerét, valamint szemléletét. Mindezek
segitségével valik lehetévé az, hogy a tanulok egészségtudatos aktiv felnétteké valjanak
(Nagy, 2005).

Az iskolai egészségnevelés soran tobb problémakort is azonositottak az elmult évek
soran. Elsdsorban a holisztikus szemléletii multidiszciplinaris egészségfejlesztéssel kap-
csolatos elmaradas emelendd ki (Benkd, 2010). Emellett evidencianak szamit, hogy alig
kertil sor az egészségfejlesztési programok hatasossaganak olyan vizsgalatara, amely az
értékeléshez, az esetleges korrekciok elvégzéséhez és a fejlesztési tevékenységek terve-
zéséhez és megvalositasahoz is sziikségesek (Vitrai és Varsanyi, 2015).

ﬁ nevelési-oktatasi intézményekben szerzett tapasztalatok szamos teriilet mellett
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Elméleti hattér
Iskolai egészségnevelés és fizikai aktivitds

Az Egészségiigyi Vilagszervezet (1948)
meghatarozasa szerint az egészség a teljes
testi, szellemi és szocidlis jollét allapotaként
értelmezhetd. Az egészség jollétként foghatod
fel, melyben kiilonbozd tényezdknek, az
egyéni, a tarsadalmi és kornyezeti Osszete-
vOknek, valamint az élet soran eléforduld
kihivasoknak van meghatarozé szerepiik
(Bircher és Kuruvilla, 2014). Ugyanakkor
az elmult években az egészségrol alkotott
tarsadalmi kép szubjektivitasa er6s6dott meg
a szakirodalomban (Morvacsik-Kornyicki és
Fedor, 2021).

A holisztikus egészségfogalom hat ele-
met: a fizikai, érzelmi, mentalis, spiritualis,
tarsas, valamint tarsadalmi egészséget fog-
lalja magaban (Naidoo ¢és Wills, 1999). Az
iskolai egészségnevelést megfigyelve tobb
esetben is tapasztalhatd, hogy a holisztikus
egészségfelfogas helyett a hangsuly a fizikai
aspektusra kertiil, jellemzbéen a szocialis és
lelki dimenziét mellézve (Deutsch, 2011).
A rendszeresen végzett, kornak és képes-
ségnek megfeleld testmozgas pozitiv hatast
gyakorol az élet valamennyi teriiletére és az
¢letmindéségre (Mikulan, Keresztes és Piko,
2010), a testi-lelki egészségre (Janssen és
Leblanc, 2010), az intellektualis teljesit-
ményre (Brassai és Pikd, 2007), hozzajarul
a személyiség formalasahoz, a képességek
kibontakoztatasahoz (Bognar, 2019). Emel-
lett a sportnak a tarsas kapcsolatok fejlesz-
tésében is hangstlyos szerepe van, ezaltal
a kirekesztés ellen protektiv tényezdoként is
érvényesiil (Kovacs, 2015). Az egészségne-
velés valamennyi teriilete kiemelt figyelmet
érdemel, azonban csupan a fizikai aktivitasra
hatva tobb egészségelem is kedvezden befo-

A holisztikus egészségfogalom
hat elemet: a fizikai, érzelmi,
mentdlis, spiritudlis, tdrsas,
valamint tarsadalmi egészse-
get foglalja magdban. Az isko-
lai egészségnevelést megfigyelve
16bb esetben is tapasztalhato,
hogy a holisztikus egészségfelfo-
gds helyett a hangstily a fizikai
aspektusra kertiil, jellemzoen
a szocidlis és lelki dimenziot
mellozve. A rendszeresen vég-
zelt, kornak és képesseégnek
megfelel6 testmozgds pozitiv
hatdst gyakorol az élet vala-
mennyi tertiletére és az életmi-
noségre, a testi-lelki egészségre,
az intellektudlis teljesitményre,
hozzdjdrul a személyiség for-
mdldsahoz, a képességek kibon-
takoztatdsdahoz. Emellett a
sportnak a tdrsas kapcsolatok
Jfejlesztéseben is hangstilyos sze-
repe van, ezdltal a kirekeszteés
ellen protektiv tenyezoként is
érvenyestil. Az egészségneve-
lés valamennyi tertilete kiemelt
figyelmet érdemel, azonban csu-
pan a fizikai aktivitdsra hatva
16bb egészségelem is kedvezden
befolydsolhato.

lyasolhato. Az ehhez kapcsolodo kutatasi eredmények pedig az egyéb egészségfejlesztési
teriileteket célzd tovabbi vizsgalatokat, beavatkozasokat is tamogathatjak.

A jollét fogalma Osszetett, tudomanyteriiletenként valtozo, hétkéznapi meghatarozas
szerint boldogsagként és elégedettségként irhato le. Pedagogiai és pszicholdgiai értelme-
zése azonban a fogalom tobbdimenziods szerkezetét hangsilyozza, melyre a fizikai, szo-
cialis, pszichologiai és kognitiv tényezdk is hatast gyakorolnak (Pollard és Lee, 2002).

Az iskolai egészségnevelés magaban foglalja azokat a stratégiakat, célokat, tevé-
kenységeket, szolgaltatasokat, amelyek az iskoldban, illetve ezzel Osszefliggésben az
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iskolaskortak életmodjaban jelennek meg. Lényeges, hogy az egészségnevelés a tanulok
fizikai, értelmi, érzelmi €s szocidlis fejlodését segiti eld, és egytttal kiterjed az egész-
ségre, valamint az egészséggel Osszefiiggd viselkedésekre, illetve az eziranyu oktatas-
ra-nevelésre (Nagy és Barabas, 2011). Szem el6tt tartva az egészség pedagogiai értékét,
az egészségfejlesztés az iskola egész életét atfogd kdzponti és komplex tevékenységrend-
szereként hatarozhato meg (Fodor, 2015).

A teljeskorti iskolai egészségfejlesztés négy egészségfejlesztési alapfeladatahoz tar-
tozik az egészégismeretek elsajatitdsa, az egészséges taplalkozas, a gyermekek lelki
egészégének biztositasa és a mindennapos testnevelés. Mindez a tanuldk, a tantestiilet és
az iskola minden alkalmazottja, az iskola-egészségiigy szakemberei, a sziilok, valamint
a nevelési-oktatasi intézmény kdrnyezetének bevonasaval és szakmai felligyeletével
valoésulhat meg (Somhegyi, 2016). Az Iskolak az Egészségért program szerint azon
tevékenységek bizonyulnak leghatékonyabbnak az iskola mindennapi ¢életében, melyek a
helyes taplalkozast, a lelki egészséget, valamint a fizikai aktivitast egyiittesen timogatjak
(Young, St Leger és Buijs, 2013).

Az egészség kapcsolatrendszerét a jolléttel szdmos kutatds alatamasztotta (Ferrer,
Carbonell és Frijters, 2004; Veenhoven, 2008). Bizonyitott, hogy a rendszeres testmoz-
gas jotékony hatast gyakorol a mentalis allapotra, segit a szorongas és a depressziohajlam
csokkentésében, illetve a stresszel vald megkiizdésben (Boros és Kalmarné Rimoczi,
2011). Egyértelmi, hogy a fizikailag aktiv személyek joval kevésbé tapasztalnak rossz-
kedvet és fesziiltséget, és a szubjektiv egészségiiket is jobbnak mindsitik, mint inaktiv
tarsaik (Négele és mtsai, 2017).

Uvacsek (2021) azt talalta, hogy az iskolaskoraak taplaltsagi allapota és fizikai aktivi-
tasanak szintje negativ tendenciat mutatott 2010 ¢és 2018 kozott. Mig a fiak tekintetében
stagnalas figyelhetd meg a fizikai aktivitas gyakorisagat illetden, addig mindkét nem
esetében tapasztalhat6 a taplaltsagi allapot kedvezétlen iranyba vald elmozdulésa.

Az egészségnevelés hatékonysdga

Az iskolak szamara el6irasként szerepel, hogy a teljeskorii egészségfejlesztéssel kap-
csolatos feladatokat az egészségfejlesztési programban rogzitsék, valamint kovethetd és
mérhetd moédon tervezzék, végezzek (Vass és mtsai, 2015). Mara mar szamos modszer
¢és eszkoz alkalmas erre, illetve az egészséggel, egészségmagatartassal kapcsolatos empi-
rikus kutatasok elvégzésére is, melyek kivalo lehetdséget adnak a(z)
1. egészségmiiveltség szintjének meghatarozasara (pl. Nagy és mtsai, 2015; Guo és
mtsai, 2018; Horvath, Csanyi és Révész, 2021),
2. egészségmagatartds jellemzdinek bemutatasara (pl. Németh, Horvath és Varnai,
2019),
3. globalis egészségindikatorok alkalmazasara (pl. Kull, 2002; Sacker, 2006).

Tapasztalatok azt mutatjak, hogy nem konnyl azt meghatarozni, hogy altalanosan és az
adott iskolai szintéren pontosan mit és hogyan sziikséges mérni az egészségfejlesztés
hatékonysagaval vagy eredményességével kapcsolatosan. Ennek hatterében all, hogy az
egészségfejlesztés komplex és hossza tava folyamat, az adott kiilsd-belsé befolyasold
tényezék folyamatosan valtoznak. fgy nehéz objektiven bemutatni, hogy az iskolai tevé-
kenységek milyen katalizator- és hosszu tavl szerepet jatszanak az egészségmagatartas
¢és -tudatossag fenntartasaban (Nagy és Barabas, 2011).

Az egészségnevelés folyamatanak és mérésének lehetdségeit tekintve figyelemre
méltd a Precede-Proceed folyamatorientalt egészségfejlesztési intervencios modell
(Glanz, 2008). Az ebben alkalmazott két f6 szakasz elsé szerkezeti elemeként a diag-
nosztikus részben a vizsgalt minta szocialis és epidemiologiai dllapotanak feltérképezése,
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a probléma meghatarozasa, valamint a cselekvési terv kidolgozasa torténik. A masodik
szakaszban zajlik a konkrét intervencio, azaz a cselekvési terv végrehajtasa, valamint az
értékelés folyamata (Horvath és Bognar, 2019). A modell diagnosztikus szakasza soran
alkalmazva a jelen tanulmanyban bemutatott kérdéssor segitséget nyujthat a tanulok
onmindsitett egészségi allapotanak ¢és fizikai aktivitisanak megismerésében, az iskolai
egészségnevelés szerepldinek, az alkalmazott mdédszereknek, a tartalomnak a vizsgalata-
ban, valamint az iskolai egészségneveléssel valo elégedettség feltarasaban.

Mindezek alapjan jelen kutatds célja az iskolai egészségnevelés jellemzdinek bemu-
tatdsa, kiemelten a fizikai aktivitas oldalarol. A f6 cél mellett célunk volt egy sajat szer-
kesztésti mérdeszkoz tesztelése és belsd konzisztencidjanak megallapitasa, emellett a
szubjektiv jollét és az iskolai egészségnevelés kozotti Osszefliggések feltarasa.

Anyag és médszer
Mintavétel

A vizsgalatot 2022 6szén, egy Borsod-Abauj-Zemplén varmegyében talalhaté technikum
10., 11. és 12. évfolyamos tanuloi kdrében végeztiik. A 9. évfolyamos tanulok azért nem
kertiltek be a vizsgalatba, mert szamukra még nem volt elegend6 id6 az intézmény egész-
ségnevelési szolgaltatasainak és programjainak megismerésére.

Minddsszesen 104 f6 képezte a mintat, mely 69,7%-a az érintett harom évfolyam tanu-
l6inak. A vizsgalt egyének atlagéletkora 17,3+1,1 év volt, a minta 35%-a 10. évfolyamos,
34%-a 11. évfolyamos, 31%-a pedig 12. évfolyamba jar. A minta 49%-a fia, 51%-a pedig
lany volt.

Lakohelyiiket tekintve a megkérdezettek 10,6%-a megyeszékhely varosban, 55,8%-
uk varosban, 33,7%-uk pedig kdzségben vagy faluban lakik. A vizsgélatban részt vevok
9,6%-a kollégista.

Adatfelvétel, adatelemzés

Az online kérddiv kitoltése az iskola szamitdgéppel felszerelt termében zajlott, anonim
¢és onkéntes modon. Az adatfelvétel soran alkalmazott kérdések altalanos bevezetd részét
a HBSC (Health Behaviour in School Aged Children) iskoldskortak egészségmagatar-
tasat feltaro nemzetkozi kutatas itemei koziil adaptaltuk. A méréeszkoz tovabbi részét a
WHO Jol-1ét kérdoiv (WBI-5) roviditett valtozata képezte, valamint egy sajat szerkesz-
tésti kérdéssor, mely az iskolai egészségnevelés jellemzdinek feltarasara hivatott.

A HBSC kutatas nemzetkdzi hattérrel rendelkezd, reprezentativ és a 11 és 17 év
kozotti iskolaskortak egészséget befolyasold magatartasat, onmindsitett egészségi alla-
potat monitorozza (Németh, Horvath és Varnai, 2019). A vizsgélatban alkalmazott HBSC
kérdéscsoportok tartalma: szocio-demografiai adatok (pl. nem, életkor, évfolyam, lako-
hely), sportegyesiileti tagsag és az alloképesség dnmindsitése.

A tanulok egyéni jollétének vizsgalata a WHO Jol-1ét kérdoiv roviditett (WBI-5)
valtozatanak felhasznalasaval tortént. Az Egészségiigyi Vilagszervezet Jol-1ét indexe
(Well-being Index, WBI) egy nemzetkdzi kutatas keretében latott napvilagot. Susanszky
és munkatarsai (2006) a WHO Jol-1ét kérdoiv roviditett, ot tételes valtozatdnak hazai
validalasat a Hungarostudy 2002 egészségfelmérés soran végezték el (Chronbach
a = 0,85). A méréeszkoz az egyének altalanos kozérzetét tarja fel 0-t61-3-ig terjedd
skalan. A 0 a nem jellemz6t, az 1-es érték az alig jellemzot, a 2-es a jellemzot, a 3-as
pedig a teljesen jellemz6t jeldli, mely értékek az elmult két hét soran érzett sajatossa-
gokat mutatjak be.
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A sajat szerkesztésii iskolai egészségnevelés jellemzdit feltaro kérddiv az alabbi kér-

déskoroket tartalmazza:

1. az iskolai egészségneveléssel altalanossagban, valamint a fizikai aktivitds novelését
célzé tevékenységekkel kapcsolatos tanuloi elégedettség kérdései (n = 2),

2. az iskolai egészségnevelésben részt vevo személyekre, a végzett egészségnevelési
teriiletek és tevékenyégek gyakorisagara, az alkalmazott modszerekre, valamint
céliranyosan a fizikai aktivitasra iranyulo kérdések (n = 6),

3. az iskoldban végzett egészséggel, egészségmagatartassal, egészségneveléssel kap-
csolatos felmérés, illetve a tanulok sajat és kortarsaik egészségi allapotanak és
fizikai aktivitdsdnak megitélése, a NETFIT eredményekre vonatkozoé tajékoztatas,
tanuloi érdeklédés kérdései (n = 8),

4. nyilt végl kérdések a tanuloi vélemények, javaslatok megfogalmazasara az egész-
ségnevelés szerepldi, az alkalmazott modszerek, az egészségmagatartas javitasa és
a fizikai aktivitas fokozasat kinald lehet6ségek oldalarol (n = 5).

A kérdések tipusat tekintve az adatfelvételnek zart (pl. dichotom, szelektiv, Likert-skala),
félig nyitott és nyitott kérdések is a részét képezték. Az iskolaban végzett egészség-
neveléssel, valamint a fizikai aktivitas novelésével kapcsolatos elégedettség megadasa
egy 0-t6l-3-ig terjedd skalan tortént, ahol a 0 fejezte ki, hogy a tanuld egyaltalan nem
elégedett, az 1-es érték, hogy kicsit elégedett, a 2-es azt, hogy elégedett, a 3 pedig, hogy
nagyon elégedett. A tanulok eltéréen értelmezhetik az egészségnevelést, ezért a kérdés
utan konnyen megérthetd formaban is olvashatd volt a fogalmi meghatarozasa.

Az egészségnevelés gyakorisagat altalanossagban, valamint a fizikai aktivitas nove-
1ését célzo tevékenység rendszerességét, illetve az egészségnevelés tartalmat egy 0-4-ig
terjedd skalan volt lehet6ség meghatarozni. A skala 0 pontja jelolte az adott szakos tanar
hianyat az iskolaban, az 1, hogy egyaltalan nem, a 2 fejezte ki, hogy nagyon ritkan végez
egészségnevelést (pl. évente egészségnapokon), a 3 az idénként (pl. havonta 1-2 alka-
lommal) végzett tevékenységet, a 4-es érték pedig a folyamatosan, napi szinten végzett
egészségnevelést jelezte.

Egy 1-t61-4-ig terjed6 skalan volt modjuk a tanuldknak a sajat és kortarsaik egészségi
allapotanak, valamint sajat és tarsaik fizikai aktivitasi jellemzdinek meghatarozasara. Az
1-es érték a rosszat, a 2-es a megfeleldt, a 3-as jot, a 4-es pedig a kitlindt foglalta magaban.

A kérdoéiv végén a nyilt végl kérdések lehetové tették, hogy a tanuldk javaslatokat
fogalmazzanak meg a tanarok munkajat segitve, a kortarsaik és sajat egészségi allapotuk,
fizikai aktivitasuk novelése adta lehetdségek tekintetében.

A kérdoivben szerepld tételek belsé konzisztenciajanak vizsgalata Chronbach-o-érték
szamitasara iranyult alternativ reliabilitasi mutato, ,,split half” modszer alkalmazasaval.

A hattértényezok mentén két csoport dsszehasonlitasara kétmintas t-probat (a nemek
¢és: a csalad jomodusaganak megitélése, az alloképesség onmindsitése, a sportegyesiileti
tagsag, a jollét elemei, az iskolai egészségneveléssel és fizikai aktivitas ndvelésével vald
elégedettség, az egészségnevelésben ¢és a fizikai aktivitas fokozasaban részt vevok, vala-
mint egészségnevelési tevékenységiik gyakorisaganak megitélése), harom csoport eseté-
ben pedig egyszempontos varianciaanalizist végeztiink (évfolyamok szerint) megfeleld
post hoc vizsgalattal. Szignifikanciaszintnek a p < 0,05 értéket fogadtuk el. Az adatok
statisztikai elemzése IBM SPSS 25.0 program alkalmazasaval tortént.

A vizsgalat kutatasetikai jovahagyassal rendelkezik (Eszterhazy Karoly Katolikus Egye-
tem Kutatasetikai Bizottsag, RK/1369/2022). A kutatast az iskola vezetése tamogatta, a
kutatasetikai kérelmet az érintett tanulok sziilei vagy gondozoi elfogadtak és a kutatas-
ban valo részvételhez hozzajarultak.
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Eredmények

A csaladjuk jomodusagat 1-t61-5-ig terjedd skalan kozel ,.elég jonak™ itéltek meg a
tanulok (M = 3,81 + 0,86). Nemek és évfolyamok kozott nem tapasztalhatd kiilonbség e
tekintetben (t = 1,33; p=0,18; F = 0,62; p = 0,53).

A tanulok alloképességének dnmindsitése 1-t61-4-ig terjedd skalan 2,74 + 0,88 volt,
a fiuk jobbnak itélték meg alloképességiiket, mint a lanyok (t =4,12; p <0,001). Az évfo-
lyamok kozott a legalacsonyabb értéket a 11. évfolyam tanuléi adtdk (M = 2,49 + 0,88),
viszont az évfolyamok kozott 1ényeges kiilonbség nem volt kimutathaté (F = 2,40;
p =0,96).

A valaszadok 81,6%-a nem tagja sem iskolai, sem iskolan kiviili sportegyesiiletnek.
Iskolai sportkdrnek tagja a minta 3,9%-a, iskolan kiviili sportkdrnek 11,7%, mig 2,9%
pedig mindkettonek tagja. Nemek és évfolyamok kozott sem tapasztaltunk jelentds elté-
rést a sportegyesiileti tagsagot illeten (t = 1,24; p =0,21; F = 0,52; p = 0,59).

A kozépiskolasok jolléte

A tanulok az elmult két hét soran vidamnak és jokedviinek érezték magukat, azonban
napjaik nem voltak tele érdekes dolgokkal, és ébredéskor nem voltak élénkek és frissek
(1. tablazat). A teljes kérdéssor esetében kapott Chronbach-a értéke 0,79.

Nemek tekintetében az elmult két hét soran érezte-e magat ,,nyugodtnak és ellazultnak”
(t=12,44; p=0,01), ,,aktivnak és élénknek” (t =2,82; p = 0,0006) és ,,ébredéskor frissnek
és élénknek” (t=2,83; p=0,005) valaszok vonatkozasaban volt kimutathato szignifikans
kiilonbség. Mindharom esetben a lanyok értékei a kedvezotlenebbek. A kiilonb6zo évfo-
lyamokon tanulok valaszai kozott nem tapasztalhato jelentds kiilonbség.

1. tablazat. WBI-5 kérddivre adott valaszok atlaga, szorasa nemenkent és évfolyamonként
(N =104)

Keérdések: az Atlag/ Atlag/ szoras, évfolyamonként USRS

elmult két hét . nemenként
soran érezte-e Szoras, 10 11 12 F/ i/
p o0sszes : : o i .
magat... of | ef | ef | sig | B | AW | g

...viddmnak és 2,12 201 | 215 | 209 | 0,03 | 2,12 | 2,13 | 0,07
jokedviinek? £0,87 | £1,03 | 0,78 | £0,77 | 0,96 | £0,89 | £0,85 | 0,94
2,44
0,01

...nyugodt-nak és 1,55 1,46 1,66 1,53 0,40 1,78 1,34
ellazultnak? +094 | £095 | £0,99 | £0,87 | 0,67 | £0,93 | £0,89

...aktivnak és 1,79 1,89 1,74 1,75 0,31 2,04 1,57 2,82
élénknek? +0,83 | £0,78 | £0,99 | +0,88 | 0,72 | £0,88 | +£0,82 | 0,006

...ébredéskor
frissnek és

0,93 0,92 1,09 0,78 0,91 1,18 0,68 2,83
+0,92 | +£096 | £0,90 | £0,90 | 0,40 | +£1,04 | £0,72 | 0,005

élénknek?
A napjai tele
voltak szamara 1,34 1,36 1,37 1,28 0,08 1,49 1,19 1,59
érdekes +0,97 [ +0,99 | £097 | £0,99 | 0,92 | +1,02 | £0,90 | 0,11
dolgokkal?
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Iskolai egészségnevelést vizsgalo kerdoiv tesztelése
Elso 1épésként a belsd konzisztencia vizsgéalathoz sziikséges Chronbach-a-érték megha-
tarozasat a teljes kérdéssor tételei estében végeztiik el (o = 0,95). A kérdéskordk csopor-
tositasa soran kapott eredményeket a 2. tablazat mutatja be.

2. tablazat. Chronbach-o. értéke kérdéskoronkeént (N = 104)

Kérdéskor Kérdések szama | Chronbach-a

1. Elégedettség (iskolai egészségnevelés, fizikai

aktivitds novelése) 2db 0,89

2. Iskolai egészségnevelésben részt vevok, teriilete,
gyakorisaga, egészségnevelés és fizikai aktivitas 6 db 0,95
ndvelésének modszerei

3. Egészségmagatartassal, egészségneveléssel
kapcsolatos felmérés, sajat és kortarsak egészségi

allapota, fizikai aktivitdsa. NETFIT eredményekre 8 db 0,51
vonatkozé felmérés, érdeklddés
4. Nyilt végii kérdések 5db -

Az itemek kozotti elvart korrelacios szintet 0,5 folotti értékben hataroztuk meg. A kor-
rigalt korrelacioval szamolt Spearman-Brown-féle ,,split half” megbizhatésaga 0,89
értéket mutatott.

Az iskolai egészségneveléssel kapcsolatos értékek a tanuldk elégedettségét mutattak
(M = 2,07 + 0,83), a fizikai aktivitas szintjének novelését célzo tevékenységek vonatko-
zasdban az eredmény az elégedettséghez kozelit (M = 1,93 + 0,87). A fiuk és a lanyok
esetében az iskolai egészségnevelés (t = 1,08; p = 0,28) és a fizikai aktivitas novelését
célzd tevékenységgel kapcsolatos elégedettség kozott (t = 1,01; p = 0,28) nem volt szig-
nifikans kiilonbség.

A tanuldk megitélése alapjan az iskolai egészségnevelésben leginkabb a testneveld
tanaroknak (80,8%), az egészségligyi tanaroknak (78,4%) és az iskolaorvosnak (70,6%)
van feladatuk. Legkisebb szerepet a szakoktatoknak (11,7%), a redl targyakat (8,8%)
valamint a human targyakat tanito tanaroknak (5,9%) tulajdonitottak e tekintetben.

Leggyakrabban a testnevelok végeztek egészségneveléssel kapcsolatos tevékenysé-
geket (M = 3,2 + 0,99), mely havonta egy-két alkalmat foglal magaban. Ezt kovette az
iskolaorvos (M = 2,17 + 1,20) és az egészségiigyi tanarok (M = 2,16 + 1,37), ami nagy-
jabdl évente néhany alkalmat olelt fel. Egyaltalan nem vagy csak nagyon ritkan vesznek
részt e tevékenységben az iskola kisegité dolgozdi (M=1,37+1,10), a humén targyakat
(M=1,29+1,08) és a real targyakat tanitdé pedagogusok (M=1,16£1,01) (3. tablazat).
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3. tablazat. Az iskolai egészségnevelés véleményezett szerepldi és az egészségnevelés
gyakorisaga (N = 104)

Iskolai P z
, , . Az egészség-nevelés
egészségnevelésben Gyakori- A
Sor- ; Sor- gyakorisaga — . -
feladata van — sag, . . Atlag | Szoras
rend re . , rend a tevékenységet
a tanuloi vélemények % _ . A
., végzok tekintetében
alapjan
1. testneveld tanar 80,8 1. testnevel6 tanar 3,2 0,99
2. egeszségligyi tanar 78,4 2. iskolaorvos 2,17 1,20
3. iskolaorvos 70,6 3. egészségligyi tanar 2,16 1,37
4. védond 68 4. védond 2,11 1,24
5, | Kilsdszakemberek, 53,4 5. sziilék 1,81 | 1,20
szervezetek
sziilok 52,4 6. osztalyfonok 1,92 1,17
biologia tanar 46,6 7. biologia tanar 1,70 1,31
8. osztalyfénok 28,8 g, | Kulsoszakemberek, | co ) o
szervezetek
O iskolaigazgato 17,5 9. iskolaigazgato 1,41 1,12
10, | 2ziskolakiscgits 155 | 10. szakoktatd 138 | 1,02
dolgozoi
1. szakoktato 17 | . | @iskolakisegitS iy oy g
dolgozoi
12, real targyalfat tanito 8.8 12, hur'najm targy,akta 1,29 1,08
pedagogus tanitd pedagogus
13. human targy?kta tanito 5.9 1. real targyalfat tanito 1.16 1.01
pedagogus pedagogus
egyéb személyek
14. (edzd, sportorvos, 2,8-2,9-19 | 14.
iskolapszichologus)

Nemek és az évfolyamok tekintetében nincs

szignifikans kilonbseg az iskolai egeszség- 4 nyilt végii kérdésekre adott
nevelésben ¢és a fizikai aktivitds novelésében

részt vevo személyek altal végzett tevékeny- valaszok alapjan elmondhato,
ségek gyakorisdganak megitélésében. hogy dsszességében az egész-
A. nyilt végl kérdésekre adott valaszok ségi dllapot, egészségmagatar-
alapjan elmondhatd, hogy 8sszességében azy 7e 1 iy sdra vonatkozéan
egészségi allapot, egészségmagatartas javi- i o
tasara vonatkozoan megfelelden mikodnek —1egfeleloen miikddnek az erre
az erre irdnyul6 tevékenységek. Kiemelendd irdnyulo tevékenységek.
a jatékosabb testnevelésorakra, az iiléssel
toltott rovidebb tandrakra, a gyakrabban
megjelend egészségnapokra valo kérés. A motivalasra valo igény foképpen a fiuk és a
magasabb évfolyamok korében jelent meg. Tobb egészségnap, a témahoz kapcsolodo
beszélgetés mindharom évfolyamon leginkabb a lanyok esetében elvaras. A konkrét
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javaslatok kozott jellemzdéen az szerepelt, hogy ,,Semmit nem kell tenni, j6, ahogy van.”
»Nem tudom, mert ez nem az én feladatom.” ,,Jatékosabban kellene lebonyolitani a test-
nevelésorakat, tobb izgalmas mozgasos feladatokkal.” ,,Rovidebbek legyenek a tanorak,
ahol iilni kell.” ,,Tobb egészségnap, egészséggel kapcsolatos eléaddsok tartasa.” ,,Beszél-
getni a tanuldkkal és tanacsot adni.” ,,Ne lehessen az iskolaba bevinni energiaitalt.”

4. tablazat: Fizikai aktivitas névelését célzo tevékenységek gyakorisaga a tevékenységben
résztvevd szereplokkeént, csoportositva a valaszadok neme és évfolyama alapjan (N=104)

Egészségneve- Atlag/széras — Atlag/széras — Atlag/széras
- lésben részt- osszes évfolyamonként — nemenként
§ vevok — fizikai | Fizikai aktivi- F/ t/
G | aktivitds nove- | gas nvelésé- | 10. | 1L | 12 | Sig | L0 Sig
lését célzo tevé- | nek gyakori- | évf. | évf. | évf. y
kenységben saga
testneveld 2,71 | 2,64 | 2,68 [0,29/| 2,60 | 2,75 | 0,55/
. i b b b B b b b
2 tanar 2,68+ 1,30 +1,31|+£1,24[+1,43]| 0,97 |+1,36|+1,26| 0,58
2. védéné 2044127 2,00 | 2,09 | 2,00 |0,05/| 1,84 | 2,24 |-1,58/

+130|+1,18|+1,36] 0,94 |+ 1,18 [+1,33] 0,11

2,09 | 2,09 | 1,78 |0,62/| 1,92 | 2,08 |-0,62/
+1,29 |+ 1,18 [+1,36| 0,53 |+1,18|+1,35| 0,53

3. iskolaorvos 2,00 +1,27

egészségiigyi 1,94 | 1,88 1,72 10,22/ 1,92 1,81 | 0,39/
4. tanar 186139 | 28 1147|=146] 080 | =138+ 141 0.69
< ik 1s0e12e | 101 [ 200 [ 127 [ust/| 184 [ 177 To27)

+1,31|£1,27(+1,26| 0,16 |+1,37|£1,23| 0,8

191 | 1,70 | 1,28 |2,44/| 1,59 | 1,71 |-0,49/
+124(+1,23(+1,05] 0,92 |+ 1,18 =122 0,69

kiils6 szakembe- 1,40 | 1,91 | 1,66 [1,27/] 1,62 | 1,71 [-0,34/
7. 1,67+1,33 +1,21|£1,37(+1,40| 0,28 |+1,32|+1,36| 0,73

rek, szervezetek
1,54 | 1,36 | 1,56 |0,39/| 1,65 | 1,37 | 1,09/
+1,31[£1,29|+1,39| 0,80 [£1,37|+1,26| 0,27

1,43 | 1,45 | 1,53 |0,06/| 1,54 | 1,42 | 044/
+133|+1,12]£1,24] 0,94 |+1,26[+1,20] 0,65

1,26 | 1,38 | 1,47 [0,38/| 1,46 | 1,31 | 0,66/

6.| osztalyfonok 1,65 +£1,20

8.| biologia tanar 1,50 +£1,32

9.| iskolaigazgato 1,49 +1,23

10.1 szakoktaté | 138£LIS | 15|12 e 121 075 [+1.26]=1,03| 0,50
| a? },skola | 1332115 1,31 | 1,33 | 1,28 |[0,01/| 1,44 | 1,22 | 0,98/
kisegit6 dolgozéi +125|£1,08(+1,11| 0,98 |£1,24|+1,04| 0,32
human
, x 1,17 | 1,39 | 1,23 |0,37/| 1,29 | 1,27 [0,0,5/
12. targyakat' tanité | 1,28 £1,09 117+ 1,08]£099 | 0,68 |+1.13]+1.06| 095
pedagégus

real targyakta
13. tanito 1,28 £ 1,11
pedagégus

1,06 | 1,41 | 1,34 |1,00/| 1,34 | 1,23 | 0,49/
+1,08|£1,07 |+ 1,15| 0,37 |+£1,13|£1,09| 0,62
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Az iskolai egészségnevelésben valo részvételhez hasonloan a fizikai aktivitas szintjének
novelését célzo tevékenységben szintén a testneveldk jartak az élen (M = 2,68 + 1,30),
majd ezt kovetden a védénd (M = 2,04 = 1,27) és az iskolaorvos (M = 2,00 + 1,27) kovet-
kezett. Legkevésbé fokuszaltak a tanulok fizikai aktivitdsanak novelésére az iskola kise-
gité dolgozéi (M = 1,33 + 1,15), tovabba egyenld aranyban a human (M = 1,28 £ 1,09)
¢és a real targyakat tanité pedagogusok (M = 1,28 + 1,11) (4. tablazat).

A tablazatban lathato, hogy sem az évfolyamok, sem a nemek tekintetében nem volt
kiilonbség a kérdéskdrben.

Lényeges, hogy a kiilonb6zd iskolak specifikumabol adédoan egyéb személyek is
megjelenhetnek a felsoroltakon kiviil az egészségnevelés folyamataban, a fizikai akti-
vitas fokozasaban. Ezt hivatott potolni a kérdéssorban megjelent egyéb kategoria, mely
szoveges valaszadasara is lehetdséget biztositott. Azonban a tanulok vagy nem rogzitet-
tek plusz egyéneket vagy Ugy fogalmaztak, hogy nem végez mas személy ilyen jellegli
tevékenységet az emlitetteken kiviil.

Fizikai aktivitas szintjének novelése tekintetében a tanulok megfogalmaztak a tobb
testnevelésorara, gyakoribb kirandulésra, sportnapokra, sportszakkordkre vald igényt.
Tobbszor megjelent a motivalas fontossaga, melyet a fiuk és a felsébb évfolyamok igény-
lik talnyomorészt. Tobb jatékos program, szorakoztatd, érdekes sporttevékenyég sziiksé-
gessége valamennyi évfolyamon, de foként a lanyok esetében keriilt megfogalmazasra.
A vélemények kozott jelent meg az, hogy ,,Osztondijjal vald motivalas.” ,,A tanuldkat
kotelezni kellene a tobb mozgasra.” A ,,tobb aktivitast igényld tantargy.” ,,Erdekesebb
programok.” ,,Az iskolai edzdterem gyakoribb hasznélatanak biztositdsa.” ,,Tobb foci.”
,,Hosszabb udvari szilinet.” ,, Tobb sportrendezvény.”

Az iskolai egészségnevelés tartalmi elemeit tekintve a fizikai aktivitas jelent meg a leg-
gyakrabban (M = 2,01 + 0,80), ezt kdvette a személyi higiéné (M = 1,59 + 0,84), majd
a balesetvédelem témakore (M = 1,54 + 0,71). Kevésbé hangsulyos szerepet kaptak a
szirfvizsgalatok (M = 1,35 + 0,74), az elsésegélynyujtas (M = 1,21 + 0,84), valamint
az optimalis csaladtervezés teriilete (M = 1,18 + 0,78) (5. tablazat). Az évfolyamok és a
nemek tekintetében sem talaltunk kiilonbséget az egészségnevelés tartalmi elemei meg-
itéléseét illetden.
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5. tablazat. Az egészségnevelés tartalmi elemei, csoportositva a valaszadok neme és évfolyama
alapjan (N = 104)

Atlag/széras- Atlag/széras- Atlag/széras-
= Az Osszes évfolyamonként B/ nemenként ¢/
E egészségnevelés . . Si Si
S| tartalmi elemei Megjelenési | 10. 11. 12. 2 Fit | Lany 2
gyakorisaga | évf. | évf. | évf.
- e 2,15 1,91 1,97 {0,77/] 2,02 | 2,00 | 0,12/
1.| fizikai aktivitas | 2,01 + 0,80 £0.78|+0.81|+0.82| 046 |+0.84|=0.76| 0.90
s b sr s 1,70 1,54 1,53 10,39/ | 1,65 1,55 | 0,58/
2. | személyi higiéné | 1,59 + 0,84 £0.77|£0.98 | £0.76 | 0,67 |+0.86|=082] 055
. 1,57 1,49 1,56 [0,14/| 1,58 1,51 | 0,50/
3.| balesetvédelem 1,54 £ 0,71 £0.69|+0.70 | £0.75| 0.86 |+0.78|+0.63| 0,61
4 lelkl’egeszseg- 1,51 % 0,89 1,71 1,57 | 1,22 [2,76/| 1,64 | 1,40 | 1,38/
védelem +0,78 | £0,88 [+0,97| 0,06 |+£092|+0,86| 0,16
5. karors 1,51 0,75 1,63 1,35 1,56 | 1,24/| 1,51 1,53 [-0,12/
szenvedélyek +0,80|+£0,69+0,75| 0,29 |£091|+£0,57| 0,90
egészségiigy
. . 1,53 1,50 1,38 10,30/ | 1,53 1,42 | 0,68/
6.| szolgdltatisok | 147084 | o (96| 1079| 0,74 |£0.84|+084| 0,52
igénybevétele
eix 1,63 1,29 1,44 [ 1,56/| 1,50 1,42 | 0,52/
7-|  seexualitds | LAS£O081 1, 001 086]+0.80| 021 |+0.95|+0,66| 0,59
egészséges 1,38 1,40 | 1,53 |10,35/| 1,52 | 1,37 | 1,00/
o5 taplalkozas 1,4420,78 +0,65|/+0,88(+0,80| 0,70 |£0,78 |+0,76| 0,31
kornyezet- 1,53 1,37 1,28 [ 0,86/| 1,49 1,32 | 1,48/
| védelem LAVE0T7 ) 077 (0,80 £0,77| 042 [+0.82]+0,72] 0,14
sziiro- 1,29 1,24 1,53 [ 1,51/ 1,41 1,30 | 0,72/
b :E b b 9 bl b bl bl
101 issgatatok | P35 ET4 107112069 |£0,80] 022 |£0.78]£0.69| 047
elsésegély- 1,11 1,26 1,25 {0,30/| 1,34 1,09 | 1,47/
. e 9 :E 9
& nyujtas L2084 1, 083140812091 073 [£0.84]+083] 142
optimalis 1,14 1,09 1,31 | 0,73/ 1,26 1,09 | 1,07/
2 csaladtervezés 1,18£0,78 +0,84|£0,70 [+ 0,82 | 0,48 |£0,85[+0,71| 0,28

Az egészségfejlesztés soran alkalmazott oktatasi és nevelési mdodszerek koziil leggyak-
rabban az eléadas 73,8%, a magyardzat 69,6%, az egészségnap/hét szervezése 68,6%
jelent meg. Legkevésbé a kooperativ oktatasi modszert, a tanulasi szerzédést és a vitat
(25-20,6%) alkalmaztak az iskolai egészségnevelés soran. A fizikai aktivitast noveld
modszerek tekintetében leginkabb a testnevelésorak 77%, az egészségnap/hét 76,5% és
sportprogramok szervezése 70,6% tapasztalhatd. Legkevésbé jellemzo az ellendrzés-
kovetelés, biintetés és a szimulacid (32,7-18,4%) (6. tablazat).
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6. tablazat. Az egészségnevelés soran alkalmazott és a fizikai aktivitas novelését célzo modszerek
megoszlasa (N = 104)

= =
§ Az egészségnevelés soran | Gyakorisag § Fizikai aktivitast novelé | Gyakorisag
5 | alkalmazott médszerek % 5 médszerek %
2] 9]
1. el6adas 78,8 1. testnevelés orak 77,0
2o magyarazat 69,6 2o egészségnap/hét 76,5
3 egészségnap/hét 68,6 3. | sportprogramok szervezése 70,6
4. elbeszélés 66,3 4. | beszélgetés, felvilagositas 55,9
56 megbeszélés 66,3 56 tanulmanyi kirdndulas 52,9
6. | beszélgetés, felvilagositds s34 |6 | hagyomanyos tantermi 49,0
modszerek
fizikalis aktivitas novelése
s projekt modszer 53,4 e digitalis eszk6zok 47,6
alkalmazasaval
héazi feladat 534 8. projekt modszer 45,6
tanulmanyi kirdndulas 52,0 9. szerepjaték 50,5
10. kortars eléadas 51,5 10. gyakorlas 41,0
11. szemléltetés 49,5 11. jutalmazés 37,3
12. jaték 49,5 12. példa, példaadas 343
13, digitalis eszkdzdkkel 476 [13.|  ellendrzés -kovetelés 32,7
torteno tamogatas
14. tanuloi kiseléadas 46, 6 14. biintetés 20,2
15. gyakorlas 40,8 15. szimulacio 18,4
16. példa, példaadas 38 16. - e
17. szerepjaték 35 17.| | e
egyéb (jutalmazas, mun-
kaltaté modszer, ellendr-
18. zeS_-kov,et_e'les, buntete:s, 34206 |18 00 |
szimulacio, kooperativ
oktatasi modszer, tanuloi
szerz6dés, vita)

Az egészségfejlesztés soran alkalmazott nevelési és oktatasi modszerek megitélése a
nemek kdzott jelenetds kiilonbséget mutatott. A lanyok a kovetkez6 modszerek alkal-
mazasat tapasztaltdk gyakrabban, mint a fiak: projektmoédszer (t = -2,03; p = 0,04),
egészségnap/ egészséghét szervezése (t = -2,05; p = 0,04), beszélgetés, felvilagositas
(t =-2,24; p = 0,02), illetve a fizikai aktivitds novelését elosegitd modszerek esetében:
egészségnap/ egészséghét (t = -3,33; p = 0,001), sportprogramok szervezése (t = -2,14;
p = 0,03), példaadas (t =-2,05; p = 0,04), beszélgetés, felvilagositas (t =-2,18; p =0,03).

A harom évfolyam kozott a magyarazat (F = 3,47; p=0,03), a vita (F = 3,12; p = 0,04)
¢és a beszélgetés, felvilagositas (F = 4,22; p = 0,01) esetében volt 1ényeges eltérés.
A magyarazat a 11. évfolyamon fordult el tdbbszor, a 10. évfolyamhoz képest. A vita
a 12 évfolyamon, a beszélgetés, felvildgositas eléforduldsa pedig a 10. évfolyamon volt
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alkalmazva szignifikansan tobbszor. A fizikai aktivitas novelésére vonatkozé modszerek
kozott nem volt évfolyamok szerinti kiilonbség.

A tanuldok kortarsaik egészségi allapotanak és fizikai aktivitdsanak megitélésekor
2,57 + 0,80 valamint 2,55 + 0,87 eredményt adott (1-t61-4-ig terjedd skalan), mely a ,,meg-
felel6” és a ,,j0” érték kozott helyezkedik el. A sajat egészségi allapotra és fizikai aktivi-
tasra vonatkozodan pedig az atlag 2,82 + 0,82 és a 2,86 + 0,81, ami kozel jonak felel meg.

Arra a kérdésre, hogy az iskolaban id6szakosan torténik-¢ az egészségi allapottal, egész-
ségmagatartassal kapcsolatos felmérés a megkérdezettek 53,4% igennel, 14,6%-a nemmel
valaszolt. A minta majdnem egyharmada (32,0%) nem tudja, hogy végeztek-e ilyen jellegli
vizsgalatot. Az iskolai egészségnevelési tevékenységhez kothetéen pedig 50,5% ugy gon-
dolja, hogy volt ilyen tipusu felmérés, 15,8% szerint nem és 33,7% pedig nem tudja.

A NETFIT eredményekrdl a testneveld tanarok tajékoztattak a tanulokat a valaszadok
71,8%-a szerint. 9,7%-uk visszajelzése alapjan nem, 17,5%-uk pedig nem emlékszik
erre. A tanulok 27,7%-a utdnanézett a pontszamainak, 27,7% nem kereste az eredménye-
ket, mivel nem tudja, hogy hol kell megtekinteni. Emellett a minta 41,6%-a azért nem
nézett utana, mert nem érdekli és 3% pedig nem tudja, hogy mit jelent a NETFIT.

Az egészségi allapot, egészségmagatartas, iskolai egészségnevelés jellemzdinek fel-
mérésére és a NETFIT eredményekre vonatkozéan sem volt a kiilonbozé évfolyamok,
valamint a fiuk és lanyok altal adott valaszok kdzott szignifikans kiilonbség. Ugyanakkor
a fiuk kedvezdbbnek itélték meg sajat fizikai aktivitasuk szintjét, mint a lanyok (t = 2,45;
p=0,01).

A jollét, az egészségi allapot, a fizikai aktivitas és az iskolai
egészsegneveléssel valo elégedettség dsszefiiggései

Osszességében a jollét, az egészségi allapot, a fizikai aktivitas és az iskolai egészségne-
veléssel vald elégedettség Osszefliggései kozott kevés kapcsolat mutatkozott. Az aktiv,
¢lénk allapot mértéke, valamint a tanulok sajat egészségi allapotanak megitélése kozott
kozepes erdsségii korrelaciot talaltunk (r = 0,45; p=0,001). Az elmult két hét soran érzett
aktiv és ¢élénk allapot, az iskolai egészségneveléssel, valamint a fizikai aktivitas novelé-
sére iranyulo tevékenységekkel valo elégedettség kozott mérsékelt kapcsolat fedezhetd
fel (r=0,32, 0,29; p = 0,01, 0,03). A tanulok altal az elmult két hét soran érzett vidam,
jokedvu allapot és a sajat egészségi allapot megitélése kdzott szintén gyenge korrelacio
tapasztalhaté (r = 0,29; p = 0,003). Nem tapasztalhatd Osszefliggés az ébredéskor jel-
lemz6 friss allapot és a sajat egészségi allapot, valamint a fizikai aktivitasra vonatkozd
onértékelés tekintetében (r = 0,04, 0,08; p = 0,66, 0,39).

Megbeszélés

Az egészségfejlesztés hossza tava folyamat, mely soran elérend6 cél, hogy az egyén
képessé valjon az egészség valasztasara. Ezen tevékenységnek meg kell jelennie az iskola
mindennapjaiban, valamint a tanorakon tul is (Somhegyi, 2012). Az iskolai egészségneve-
l1és nem csupan a gyermekek és fiatalok egészségi allapotara van hatdssal, hanem egész-
séges feln6tté valva személyes és kozosségi hatésai is jelentdsek (Lippai és Vitrai, 2023).

A nevelési-oktatasi intézményeknek a tanulok fizikai aktivitdsara gyakorolt hatasuk
szempontjabol is kiemelt szerepiik van. Megerdésithetik a fizikailag aktiv életmod kiala-
kulasat, amennyiben e teriilet értékként, célként megjelenik az iskola mindennapjaiban
(Csanyi, 2010). Korabbi tanulmanyok jellemzden az iskolai egészségnevelési progra-
mokat az ehhez kapcsolddé dokumentumok oldalarél vizsgaltak. A kutatasi eredmények
hianyossagot mutattak ki a konkrét egészségnevelési célok, az alkalmazott modszerek
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¢és eszkozok, valamint az egészségnevelés-
ben részt vevo szereplok meghatarozasaban
(Beregi ¢és Bognar, 2022, 2023; Horvath,
2022). Elmondhato, hogy az iskolai egészség-
nevelés a gyakorlat, modszertan és tartalmi
elemek, emellett pedig a folyamat, illetve
az eredmények hatasrendszere tekintetében
kevésbé kutatott teriiletnek szamit. A hazai és
nemzetkdzi kutatasok tobbsége az esetenként
eléforduld iskolai intervencids programokat
mutatja be, de hosszu tava kovetkeztetést
nem tudtak kimutatni (Jaromi, Szilagyi és
Vitrai, 2016; Larsen és mtsai, 2018; Resaland
és mtsai, 2018; Habib-Mourab, 2020).

A jelen tanulmanyban alkalmazott és vizs-
galt kérdéssor az iskolai élet mindennapja-
ban megjelend egészségnevelés jellemzoit
tarta fel. Az egészségnevelésben ¢és a tanu-
16k fizikai aktivitasanak novelésben szerepet
vallalok beazonositasaban, az alkalmazott
moédszerek és tartalom vizsgalataban, gya-
korisagédban, az iskolai egészségneveléssel
vald elégedettség kimutatasaban, valamint a

Kiemelendo, hogy a fitik jelen-
t6sen jobbnak vélik dlloképes-
ségliket és sajdt fizikai aktivi-
ldsuk szintjet, mint a lanyok.

Igy megerdsithetjiik Brassai és

Piko (2007) kordbbi kutatdsdit,
ahol a lenyeges nemek k6zo6tt
krilonbségeket mutattak be a
szerzok, és jellemzoen a fitik
végeztek gyakrabban sportte-

vékenységet. Az iskoldskorti
gyermekek egészségmagatartd-
sdt vizsgadlo nemzetkézi kuta-
tds (HBSC) eredménye szintén
ramutatott a nemek k6zo6tti
krilonbségekre a végzett fizikai
aktivitds jellemzoi tekintetében.

jolléttel kapcsolatos Osszefiiggések feltarasa-
ban kivan segitséget nytjtani. Mindez alkal-
mazhaténak bizonyulhat a Precede-Proceed
modell diagnosztikus szakaszdban torténd
helyzetfelmérés, valamint az elemzés-érté-
kelés soran is. Az iskolai egészségnevelés
vizsgalatat célzo kérdoiv kivald belsé kon-
zisztenciaval rendelkezik (o = 0,95), alkal-
mas az ezen a szintéren tapasztalhato egész-
ségnevelés fobb jellemzdinek és Osszefiiggeé-
seinek feltarasara.

Eredményeink alapjan megallapithato, hogy leggyakrabban a testneveldk, az iskola-
orvos, valamint az egészségligyi tanarok végeznek egészségneveléssel kapcsolatos
tevékenységeket a vizsgalt kdzépiskolaban. Fizikai aktivitas szintjének novelése tekin-
tetében szintén a testneveldk jarnak az €len, ket a védond ¢€s az iskolaorvos koveti. Az
alkalmazott gyakoribb modszerek tekintetében kiilonbség taldlhatd altalanossdgban és
konkrétan a fizikai aktivitds novelését célzd tevékenységekben. Mig a tdgabb teriiletet
feloleld egészségnevelés leggyakoribb mddszere az eléadas, magyarazat, egészségnap/
hét szervezése, addig a fizikai aktivitas novelését illetden a testnevelésorak, az egészség-
nap/hét, a sportprogramok szerevezése a legjellemzdébb.

A harom évfolyam és a nemek szerinti valaszok kiilonbozdségeit vizsgalva megallapit-
hatd, hogy a legtobb esetben nincs kiilonbség az egészségnevelés, valamint a fizikai akti-
vitas novelését végzd egyének €és az alkalmazott modszerek tekintetében, csupan néhany
moddszer vonatkozasaban. Az aktiv és élénk allapot mértéke és a tanulok 6nmindsitett
egészségi allapota kozott kdzepes erdsségii kapcesolat volt tapasztalhato.

Kiemelendd, hogy a fitk jelentésen jobbnak vélik alloképességiiket és sajat fizi-
kai aktivitisuk szintjét, mint a lanyok. Igy megerésithetjiik Brassai és Piké (2007)
korabbi kutatasat, ahol a Iényeges nemek kozott kiilonbségeket mutattak be a szerzok, és
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jellemzden a fitk végeztek gyakrabban sporttevékenységet. Az iskolaskorti gyermekek
egészségmagatartasat vizsgald nemzetkozi kutatas (HBSC) eredménye szintén ramu-
tatott a nemek kozotti kiilonbségekre a végzett fizikai aktivitas jellemzdi tekintetében.
Megallapitast nyert, hogy a fitk 49%-a, a ldnyok 35%-a végez hetente négy vagy tobb-
szori alkalommal erételjes mozgasformat (Inchley és mtsai, 2020). Altalanos jellemz6-
nek tiinik, hogy a lanyok kevesebbet mozognak a fitkhoz képest.

A szakirodalomban megfigyelhetd, hogy a magasabb évfolyamokon visszaesik a
mozgas mennyisége (Németh és Varnay, 2019). Jelen kutatas ravilagitott arra, hogy
a lanyok kedvezdtlenebbnek itélik meg alloképességiiket a fitkéhoz képest, ugyanakkor
évfolyamok tekintetében nem volt szignifikans kiilonbség az alloképesség megitélését és
mozgas mennyiségét illetden.

A kutatas korlatjaként meg kell emliteni, hogy a vizsgalat csupan egy kodzépiskola
tanuloi korében zajlott, tehat nem altalanosithato. A kutatas a kérdéssor validalasara
iranyult, és igy a tovabbi kutatdsokhoz és tovabbfejlesztéséhez kelld informaciodt adott.
Erésségeként kiemelendd, hogy a tanulok fizikai aktivitasat hangstlyozva az iskolai
egészségnevelés feltardsa olyan komplex modon, tobb tényezd figyelembevételével zaj-
lott, melyre a korabbi kapcsolddd kutatasokban nem volt példa.

Kovetkeztetés

Az iskolai egészségnevelés ¢és a tanulok fizikai aktivitasi szintjének fokozasa kiemelt
figyelmet érdemel a tudomanyban és a gyakorlatban is, mivel a kdzépfoku nevelési-
oktatasi intézményben t61tott id6 és az ezen szinhelyen formalt egészségmagatartas
meghatarozo a tanulok késobbi €lete soran. Ahhoz, hogy e nevelési feladat eredményes
legyen, az egészségnevelés folyamatanak valamennyi allomasat figyelemmel kell kisérni
¢s az adott lehetdségeket maximalisan kiakndzni.

A helyzetelemzéshez és az értékeléshez is segitséget nyujthat egy olyan objektiv és
megbizhatd méréeszkoz alkalmazasa, amely a fiatalok egészségmagatartasanak vizsga-
lata mellett az egészségnevelés jellemzait tobb perspektivabol is vizsgalja. A mérdesz-
koz tesztelése és folyamatos korszertisitése, a fiatalok idészakos visszajelzése az iskolai
egészségneveléssel kapcsolatosan elengedhetetlen az egészségnevelés hatékony megva-
16sitasahoz, fejlesztéséhez. A tanuldi elégedettség ndvelése €s az egészségnevelés ered-
ményessége érdekében alkalmazott mddszerek, tartalom, illetve a tevékenységet végzd
szereplok tekintetében is indokoltnak tartjuk az iskolai egészségnevelés folyamatanak
feliilvizsgalatat és fejlesztését.

Kulcsfontossagt, hogy a didkok szamara lehetdséget biztositsunk arra, hogy kifejthes-
sék véleményiiket az egészségnevelés €s a fizikai aktivitas szintjének novelésére iranyuld
iskolai tevékenység vonatkozasaban, hiszen 6k a folyamat célszerepldi. A fiatalok meg-
kérdezése mellett fontos e tevékenységet a tanari és sziildi-gondozoi oldalrdl is feltarni,
melyet érdemesnek tartunk tovabbi kutatasi teriiletként alkalmazni. Informativ lehet a
fiuk és lanyok korében tapasztalt kiilonbségek, példaul a fizikai aktivitasi szint, az allo-
képesség megitélés eltéréseinek elemzése.

Az egészségnevelés jellemzdinek feltarasara alkalmasnak bizonyult az altalunk vizs-
galt kérdéssor, melynek tovabbi gyakorlati alkalmazasa, fejlesztése tdmogatast nyujthat
az iskolakban torténd egészségnevelés eredményes megvaldsitasahoz.
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Szemle

Absztrakt
A nevelési-oktatasi intézményeknek jelentds feladatuk van a tanulok egészségmagatartasi szokasrendszerének
formalasaban. A rendszeres fizikai aktivitas biztositasa, ezaltal a jollét timogatasa fokozott szerepet kell kapjon
az iskola mindennapi tevékenysége soran.

A kutatas célja az iskolai egészségnevelés jellemzdinek feltarasa, kiemelten a fizikai aktivitas oldalarol.
Tovéabba célként fogalmazddott meg egy sajat készitésii mérdeszkoz tesztelése és az iskolai egészségnevelés
jellemzdinek és Osszefiiggéseinek feltarasa. Az adatfelvétel Borsod-Abauj-Zemplén varmegye egyik techniku-
manak tanuldi korében, online kérdéiv segitségével tortént (N = 104). A vizsgalat soran a HBSC kutatas kérdés-
sorabdl adaptalt kérdések, a WHO Jol-1ét kérddiv (WBI-5) roviditett valtozata €s egy sajat szerkesztési kérd6iv
alkalmazasara kerdilt sor. Ennek tesztelésére Chronbach-o szamitast, a nemek valaszai kozotti kiillonbozéségek
feltarasara fliggetlen kétmintas t-probat, az évfolyamok esetében pedig varianciaanalizist végeztiink. Elmond-
hato, hogy az iskolai egészségnevelés jellemzdinek feltarasat biztositd kérdéiv megbizhatod (o = 0,95). Fébb
eredményeink kozé tartozik, hogy leggyakrabban a testneveldk végeznek egészségnevelési feladatokat, a tanulok
onmindsitett egészségi allapota elfogadhatd, ami az aktiv élénk allapot szintjével kozepes erdsségii korrelaciot
mutatott (r = 0,45; p = 0,001). Az egészségfejlesztés soran alkalmazott oktatasi modszerek koziil leggyakrabban
az el6adas (73,8%) és a magyarazat (69,6%) jelent meg a vizsgalt technikumban. Az iskolai egészségnevelés
fejlesztéséhez és hatékonysaganak méréséhez, a helyzetelemzéshez az értékeléshez is segitséget nyujthatnak
olyan tipust méréeszkozok, melyek az egészségnevelés jellemzait tobb perspektivabol is vizsgaljak.

Kulcsszavak: iskolai egészségnevelés, fizikai aktivitas, jollét
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Kiitos!
Mit koszonhetnénk a finn
oktatasi rendszernek?

A finn oktatdsi rendszer sikeresen reagdilt a 21. szdazadi
kihivdsokra, és szdmos tertileten megvaldsitotta az EU dltal
kitiizott stratégiai célokat. Oktatdsi reformjdanak néhdny eleme és
gyakorlatai inspirdlok lehetnek mds orszdagok szdamdra, az adott
orszdg kontextusait figyelembe véve, beleértve Magyarorszdagot is.

Bevezetés

tudasszintmérd vizsgalatokban (IEA-TIMMS, PIRLS, 2000-t61 OECD-PISA).

Ebbdl kifolyolag a magyar iskolarendszer is tobb évtizedes tavlatbol érté-
kelhetd, dsszevetheté az Eurdpai Unid, valamint az OECD (Gazdasagi Egylittm{iko-
dési és Fejlesztési Szervezet) tagallamaival. Nemcsak nemzetkozi szinten vonhatdk le
kovetkeztetések, szamos mérési eredmény utal az adott oktatasi rendszer miikddésére,
erdsségeire, hidnyossagaira. A fejlesztések irdnyat igy érdemes ezen vizsgélati anyagok
eredményeire timaszkodva kijeldlni, ugyanis szamos olyan informaciora is ramutatnak,
melyek aranya szoros dsszefliggésben all az adott orszag tarsadalmi-gazdasagi fejlodé-
sével (pl. ESCS-index).

A PISA célja éppen az, hogy minél tobb relevans adatot szolgaltasson annak érde-
kében, hogy megmutassa, az egyes tagorszagok oktatdsi rendszerei megfelelnek-e a
modern kor kdvetelményeinek, tovabba célja a mindennapi életben hasznalhat6 tudas
vizsgalata (Csapo, Fejes, Kinyd és Toth, 2014).

Az Eurdpai Unid oktatast is érintd torekvései jelentdsen befolyasoljak a tagallamok
oktataspolitikai mozgasterét, ilyen a Lisszaboni stratégia (2000), az Eurépa 2020 stra-
tégia, az OECD Tanulasi Keretrendszer 2030 (Lannert, 2008). Vannak olyan orszagok,
melyek tanterveik radikalis atalakitasaba kezdtek, példaul Finnorszag, ahol a pedagégiai
kutatasok eredményeit is felhasznalva teljesen tjragondoltak a tananyagot, és az okta-
tasi folyamat kozéppontjaba a tanulot és annak jollétét helyezték (ahogy az észtek is).
A magyar nemzeti alaptanterv (NAT) kdzéppontjaban nem jelenik meg célként a tanuld
oromteli tanulasa (Lannert, 2018).

Sokat hivatkoznak a finn oktatasi rendszerre csodaként, hiszen nagyon rovid id6 alatt
sikeriilt felzarkoznia a vilag legfejlettebb allamai kozé. Uj oktatési reformjaval jelentésen
emelkedett az emberi téke értéke, az orszag képes volt eleget tenni a megndvekedett
munkaerd-piaci igényeknek, ennek hozadékaként az orszag gazdasaga a vilag legjobbjai
kozé keriilt. Oktatasi reformjukban a finnek nem féltek eltérni a nemzetkdzi gyakorlattol,
sOt szembementek azzal (Sahlberg, 2011).

M agyarorszag a kezdetektdl fogva (1970) részt vesz a fontosabb nemzetkdzi
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A finn oktatasi rendszer f6bb jellemz6i

Az oktatas 1970-ben lefektetett alapelvei a mai napig érvényesek Finnorszagban:
»elérhetdség: mindenki a lakohelyéhez legkozelebbi iskolat vehesse igénybe;
ingyenesség: tandijmentes oktatas minden szinten;
rugalmassag: kdzponti iranyitas, helyi alkalmazas és végrehajtas;
interaktivitas €s kooperacio: partneri viszony elve minden szinten;
megbizhatdsag: magasan képzett, autondm pedagdégusok minden iskolaban;
diakkozpontlsag: a tanuldk egyénre szabott szellemi €és anyagi tAmogatasa;
esélyegyenldség: egyenld esély a tanuldsra lakohelytdl, nemtdl, gazdasagi helyzet-
tol, anyanyelvtdl fiiggetlentil;
rangsorok helyett fejlédésorientalt értékelés;
kirekesztés helyett befogadas” (Pencz, 2019. 109.).

Mindennek eredményeképp minden iskoldban ugyanolyan magas szinvonalu oktatasban
részesiilnek a tanulok. Kiemelt céljuk volt olyan iskolai képzés kialakitasa, mely kiegyen-
liti a tarsadalmi kiilonbségeket: lakohelytdl, szocialis helyzettdl, csaladi koriilményektol
fiiggetleniil minden didknak azonos lehetéségeket igyekeznek biztositani. A finn iskolak
kozti kiilonbségek igy 1ényegében eltiintek (Pencz, 2019). Az OECD-tagallamok koziil
itt a legalacsonyabb az iskolak kozotti differencidlodas mértéke a 2018-as mérések alap-
jéan (Filep, Nagy és Pécze, 2013).

Magyarorszagon jellemz6, hogy a magasabb iskolai végzettséggel rendelkez6 sziilok
azokat az iskolakat részesitik elonyben, ahol j6 mindségli oktatas folyik, ugyanakkor a
szinvonalas oktatast ny0jto iskolak is kivalaszthatjak a felkésziilt és motivalt tanulokat,
ami folyamatos versenyre készteti a sziiloket, a gyerekeket és az iskolakat is. Ebbél kifo-
lydlag az iskolak kozotti kiilonbségek jelentdsek hazankban. Minél nagyobb az iskolak
kozotti kiilonbség €s minél homogénebb Osszetételii osztalyokkal bir az iskola, annal
szelektivebb az iskolarendszer (Cs. Czachesz és Rado, 2003).

Szakeérték szerint a jol képzett tanari kar alapvetd az oktatasi rendszer jo teljesitmény-
hez, ahogy az egyiittmiikddésen és nem elszigeteltségen alapuld tanitas, az autonémia
¢és a szakmai feleldsségvallalas is. Elszamoltathatosag tiikrozi a szakmai gyakorlatot
Finnorszagban. Minden tanar tevékenyen részt vesz az iskolai tanterv kialakitasaban és
a tanulasi célok meghatarozasaban (Sahlberg, 2013a). Hazank oktatési rendszere erd-
sen centralizalt, szabalyozott, ebbdl kifolydlag a tanari autondémia sériil, nagyon kevés
mozgastér marad az egyéni elképzelések megvalodsitasara, 0j tanulasi utak, modszerek
keresésére.

Skandinaviara jellemz6 a komprehenziv iskolarendszer, mely altalaban két ciklusbol
all: egy hosszu els6 szakaszbol, mely 8-10 év, és egy rovid masodikbodl, mely 2-4 évig
tart. Ez az iskolarendszer a korai szelekciot kivanja megakadalyozni azzal, hogy a hosz-
szu alapozasi szakaszban egyiitt tartja a tanulokat. A didkok jé tanulmanyi eredményeit
is ennek a szelekciomentes oktatasnak tulajdonitjak Finnorszagban. Ugy vélik, a rovid
— kb. 4-6 éves — alapozé szakasz és az azt kdvetd hosszll szakasz tul korai szelekciot
eredményezhet.

A magyar iskolarendszerben egyszerre van jelen az egyértelmiien szelektiv 4+8, a
,,k0ztes” 6+6, és az inkabb integrativ tipust 8+4 struktiraju képzés, ami az atjarhatosag
szempontjabol sem problémamentes. Ebb6l a szempontbdl a komprehenziv rendszerek
eredményesebbek a szelektiv iskolarendszereknél. A skandinav orszadgok oktataspoliti-
kajara jellemzd, hogy az oktatasukban valoban megteremtik az esélyegyenldség €s az
¢lethosszig tart6 tanulas lehetoségét (Zakar, 2016; Lannert és Martonfi, 2003).
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A magyar oktatasi rendszer tarsadalmi egyenldtlenségeket konzervald szerepe rend-
kiviil erés. Ezt szamtalan nemzetkdzi vizsgalat alatamasztotta. A PISA vizsgalat adatai
minden alkalommal kimutattdk, hogy a magyar iskolarendszer az egyike azoknak, ahol
a legerdsebb az Osszefliggés az iskolai tanuldk tarsadalmi hatterének jellemzdi és a tanu-
lasuk eredményessége kozott (Rado, 2007; Csapo, 2015a; Csapo, Fejes, Kinyo és Toth,
2014; Lannert, 2018; Lorincz és Antal-Fekete, 2022). Magyarorszagon jol lathatéan
érvényesiil a 'ragados padlo’ és ‘ragados plafon’ jelensége, ugyanis hazankban alacsony a
tarsadalmi mobilitas a jovedelem, az oktatas és a tarsadalom dimenzidjaban. A tarsadalmi
mobilitds egyik legjelentdsebb vertikalis csatorndja Sorokin (1964) szerint az iskola,
ugyanis az itt megszerzett kulturalis és tarsadalmi t6ke késébb eldsegiti a gazdasagi
tékéhez valod hozzaférést, ahogy azt Bourdieu is megfogalmazta 1978-ban (Lorincz és
Antal-Fekete, 2022).

Finnorszagban az oktatas hatékony szervezése lehetdvé teszi, hogy a kdzpontilag
felépitett képzési terv, keretrendszer és ajanlasok ugy épiiljenek be a helyi tantervekbe,
hogy koézben igazodjanak az adott iskola vagy régio, valamint a munkaerdpiac igénye-
ihez. (Hazankban az dnkormdanyzati iskolak kozvetlen allami fenntartasba helyezésével
az Onkormanyzatok esélyegyenlétlenség-csokkentd funkcidja nem tud megvaldsulni)
(ELEGY, 2021). A tananyag 0Osszeallitasa soran fontos szempont volt szamukra, hogy
a gyermekek hasznosithaté tudashoz jussanak. A rendszer rugalmassaganak koszon-
hetéen a kordbban megszerzett tapasztalatok vagy tanulmanyok elismertetése bevett
gyakorlat — amely igy valoban lehetdséget ad az élethosszig tartd tanulasra. Kiemelten
nagy hangsulyt fektetnek a tapasztalaton alapuld (phenomenon based) oktatasra (Szent-
gyorgyvolgyi, 2016). Fontosnak tartjak, hogy a diakok minél tobb tudast gyakorlati uton
sajatitsanak el, igy valoban hasznosithat6 tudast kapnak a keziikbe. A tandrakon a didkok
eldonthetik, hogy mennyire és milyen médon vesznek részt a feladatokban. Hazankban
ez elképzelhetetlennek tinik. A siker kulcsa, hogy a didkok motivaltak, hiszen tudjak,
hogy sajat érdekiik a fejlodés, és feleldsséggel tartoznak késobbi sikereik, elémeneteliik
irant. A finn modell allaspontja szerint az 6nallé problémamegoldas sokkal hatékonyab-
ban fejleszti a készségeket, igy a hibak megengedettek, a tanuléasi folyamat részeként
tekintenek rajuk. A lemorzsolodas csokkentése érdekében egyéni fejlesztési terveket
készitenek és egyénre szabott oktatast biztositanak azoknak a didkoknak, akiknek sziik-
sége van erre. Nagy hangsulyt fektetnek a prevenciora, igyekeznek miel6bb kiszlirni, ha
egy diak lemarad, esetleg kiemelt figyelemre vagy segitségre van sziiksége. Fontos cél
az integracio, valamint egy elfogadd és tolerans rendszer miikddtetése, ahol a tanuldi
igények és elvarasok keriilnek el6térbe — ezzel pedig a didkok nem élnek vissza (Fejos,
2009). A fentiekbdl is egyértelmiien kideriil, hogy valoban torekednek hatékony megol-
dasokkal eldsegiteni az esélyegyenldség eszményét.

Ezzel szemben Magyarorszagon az esélyegyenlétlenség mértéke folyamatosan ndvek-
szik 2010 6ta, ami azért is negativ jelenség, mert noveli a tavolsagot az egyes tarsadalmi
csoportok kozott, azaz negativan befolydsolja az egyiittélést, a tarsadalmi szolidaritas
kialakulasat, és rendkiviil negativan hat a tarsadalmi integraciora is (ELEGY, 2021).

Az iskolarendszer felépitése

A finn oktatasi rendszer felépitése sokban hasonlit a hazai rendszerhez, hiszen szintén a
bolognai rendszert adaptaltak naluk is. A finn oktatasi rendszer, a magyarhoz hasonloan,
egészen kisgyermekkortol kezdédéen nytijt szolgaltatasokat. A gyermekek tankotelezett-
sége 16 éves korukig terjed, ahogy hazankban is. A finnek az alapfoku oktatasban 7-16
év kozott vesznek részt, nalunk a gyermekek hat éves korban valnak tankdtelessé. Finn-
orszagban az els6 hat évben ugynevezett osztalytanitok tanitanak, az ezt kdvetd harom
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évben, also-kozépiskolai képzésben, jelennek meg a szaktanarok. Ezen a teriileten is
hasonldsag tapasztalhato, hiszen nalunk is osztalytanitok tanitanak, viszont negyedik év
utan mar atveszik a szaktandrok a didkok képzését.

Finnorszagban az alapfokt oktatds utan altaldnos kozépfoku intézményben (gimna-
zium) vagy szakképzést nyujtd kozépfoka intézményben folytathatjak tanulmanyaikat a
diakok. Az altalanos kozépfoku intézmények a felsdoktatasra készitenek fel és érettségi
vizsgaval zarulnak, akarcsak Magyarorszagon. A szakmai koézépfokt intézményekben
lehetdség van érettségi vizsgara is (nalunk ez a szakgimndziumnak felel meg), igy a
szakma gyakorldsa mellett lehet6ség adodik a tanulmanyok felséfokt folytatasara is
(Baranyi és Nagy, 2020).

A finn oktatasi rendszer alapvetéen harom szintre tagolhatd: alapfoku, kdzépfoka és
felséfokt oktatasra, ahogy a magyar. Az élethosszig tartd tanulas jegyében mindezeket
kovetheti posztgradualis képzés, szakiranyl tovabbképzés, barmilyen szakmai képzés
vagy tanfolyam.

Iskola-elokészito szakasz

Bar Finnorszagban az iskola el6tti nevelés intézményes formaja nem kételezd, adott
a lehet6ség bolesddei és ovodai ellatas igénybevételére is. Az iskolakezdést megel6zd
évben minden 6nkormanyzat koteles iskola-el6készitét szervezni, ahol a részvétel kortil-
beliil 96%-0s. Cél a tanulasi és szocialis képességek fejlesztése, valamint az esetleges
nehézségek kisziirése és prevencioja, sziikség esetén az egyéni fejlesztés megkezdése
(Fejos, 2009).

Mig Finnorszagban az iskolaelokészitd év sem kotelezd, ennek ellenére nagy népsze-
riségnek orvend, addig hazankban 2015 6ta 3 éves kortol kdtelezd az 6vodai nevelésben
vald részvétel. Ez az intézkedés a szocidlis hatranyok lekiizdését segitette el a 3-6 éves
korosztaly esetében, ami azért is fontos, mert a kora gyermekkori beruhazas megtérii-
1ési rataja kiilondsen magas. Fontos, hogy a gyermekeket mar a korai életszakaszban
hozzasegitsiik azon kompetencidk megszerzéséhez, melyekre késébbi boldogulasukhoz
épiteni tudnak (Lannert, 2015). Fontos ezen id6szak a prevencio szempontjabol is: minél
elébb segitséget kap a gyermek nehézségei lekiizdéséhez, annal hatékonyabban tud majd
megkiizdeni az intézményvaltassal, az iskolaban felmeriilé akadalyokat is konnyebben
athidalja majd.

A koragyermekkori nevelésben valo részvételiink megfelel az unios atlagnak (93,0%),
2022-ben hazankban ez az arany 92,8 % volt. A 2030-ra eldiranyozott unios célkitiizés
96% (European Commission, 2022a).

Mindemellett a bolesddehaldzatunk folyamatosan ndvekszik, fejlodik. 2009-6ta min-
den kisgyermekneveld fels6fokt oktatasban részestilhet. 2022-es KSH-adatok szerint
tovabbi bovitésre van sziikség, ugyanis kozel 56 000 gyermeknek nem tudtak helyet
biztositani a lakohelyiik szerinti telepiilésen (KSH, 2022).

Alapfoku oktatas

Az alapfoku oktatds mindenki szamara kotelezé Finnorszagban is, mely esetiikben
9 éves, altalanos muveltségi képzést jelent (nalunk 8 év). Az oktatds minden szinten
ingyenes, a diakok étkeztetése dijmentes, valamint a tankonyveikhez is téritésmentesen
juthatnak hozza.

A helyi dnkormanyzatok feladata az oktatds megszervezése és biztositdsa minden didk
szdmara a lakohelyiik kozelében. Ha a lakohelyiikhoz legkdzelebb es6 iskola tobb mint
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5 km tavolsagra talalhato, akkor szamukra
ingyenes utazasi lehetdséggel konnyitik meg
az iskolaba jarast. A kotelezd tantargyak
kozott szerepel: masodik hazai nyelv, ide-
gen nyelv, haztartasi ismeretek tantargy, és
tanulmanyi és szakmai vezetés cimi targy
(Educational and vocational Guidance), ami
mentoralast jelent. A tanar igyekszik egy-
fajta tamogatoi szerepkort betdlteni. Ennek
célja a tanuldssal, tovabbtanuldssal kapcso-
latos kérdések megvitatasa, tanulasi nehéz-
ségek megoldasa (Pencz, 2019). A mento-
ralas és a diakok egyéni fejlesztése a kulcs
abban, hogy a heterogén osztalyok képesek
jol funkcionalni (Sahlberg, 2013b). A masik
fontos teriilet a palyavalasztds tamogatésa.
Erre a tevékenységre az iskolak tanacsado-
kat is alkalmaznak, akik segitik és kiegé-
szitik a tanarok munkajat. A 9. évfolyamon
pedig két hetet kell eltdlteniiik a didkoknak
egy valasztott munkahelyen. A tandcsadas
széleskord, lefedi a tanulasi készségeket, az
iskolai életet, az Onismeretet, az oktatasi és
képzési lehetdségeket, a foglalkoztatast, a
foglalkoztatasi szektorokat és a munka vila-
gat (Baranyi és Nagy, 2020).

Teljesen integralt az oktatas: nincsenek
sem specializacidk, sem pedig képességek
szerinti elkiilonités. A hatranyos helyzeti,
fogyatékkal €16 tanulok fejlesztését is az osz-
taly keretein beliil oldjak meg. Minden eset-
ben nagy hangsuly keriil a tanulok egyéni
tdmogatasara mind a gyengén teljesitd, mind
a kiemelten tehetséges diakok esetében.
Azon tanuldok szamara, akik javitananak a
teljesitményiikdn, vagy szeretnék behozni
lemaradasukat, lehetéséget biztositanak a
kilenc éven feliil egy tovabbi évig kiegészitd
oktatasra (Fejos, 2009).

Jelentds kiilonbség hazank oktatasi gya-

A helyi onkormdnyzatok
Sfeladata az oktatds megszer-
vezése és biztositdsa minden

didk szamdra a lakohelytik
kézeleben. Ha a lakohelytikhéz

legkézelebb eso iskola t6bb
mint 5 km tdvolsdgra taldalhato,

akkor szamukra ingyenes
utazdsi lehetoseggel kénnyitik

meg az iskoldba jdrdst. A

kotelezo tantdargyak kézott
szerepel: mdsodik hazai nyelv,
idegen nyelv, haztartdsi isme-
retek tantdrgy, és tanulmdnyi
és szakmai vezetés cimii tdrgy
(Educational and vocational
Guidance), ami mentordldst

Jelent. A tandr igyekszik

egyfajta tamogatoi szerepkort
betélteni. Ennek célja a
tanuldssal, tovabbtanuldssal
kapcsolatos kérdések meguvi-
tatdsa, tanuldsi nehézségek
megolddsa. A mentordlds és
a didkok egyeni fejlesztése a
kulcs abban, hogy a heterogen
osztdlyok képesek jol funkcio-
ndlni. A mdsik fontos tertilet a
pdlyavdlasztds tamogatdsa.

korlatahoz képest, hogy a finn didkok tantargyanként évente tobb alkalommal kapnak
szoveges értékelést. Az értékelések elsddleges célja az egyéni tanulasi utak kialakitasa
(Sahlberg, 2013b). Hazankban is felvetédott mar az értékelés ezen formajanak beve-
zetése, de heves ellenallasba {itkozott, ugyanis a sziilok egyeldre szamokban tudnak
gondolkodni, hiszen az ¢ iskolai tapasztalataikkal ez egyeztethetd 0ssze, az értékelésnek
a szamszeriisitett modjat ismerik, a valtozdsokhoz nehezen alkalmazkodnak. Az elsé
osztalyban adott értékeléseket is szeretnék szamokban kifejeztetni, mert nem tudjak
masként értelmezni a leirtakat. A valtozasokhoz idére van sziikség és arra, hogy vilagos,
egyértelmil tajékoztatast kapjanak a sziilok az 01j lehetdségek adta elénydkrol, azok pozi-
tiv hatasairdl.
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Magyarorszagon jelen van az ugynevezett kdzoktatasi migracio jelensége: a nem
roma szllok mas iskolat keresnek gyermekeiknek, melyre a szabad iskolavalasztas is
lehetdséget biztosit. A roma gyermekek iskolai szegregacioja miatt etnikailag homogén
osztalyok alakultak (Gyorgyi és Kopatakiné Mészaros, 2010). A csaladi hattér tanul-
manyi eredményre gyakorolt hatdsa az iskolak homogén Gsszetétele miatt felerésodik,
ebbdl kifolyolag az iskolak tovabb mélyitik a mar meglévé tarsadalmi egyenl6tlensé-
geket (Rado, 2007; Cs. Czachesz és Rado, 2003). Finnorszagban a csaladi hattér hatasa
joval kisebb, a tanulmanyi teljesitmények joval magasabb szinten vannak és kevésbé
szorodnak (Cs. Czachesz és Rado, 2003). A magyar kozoktatas torekvései akarva-
akaratlanul is arra irdnyulnak, hogy lehetéleg homogén 6sszetételii osztalyok alakuljanak
ki, tekintve, hogy a differencialt pedagogiai oktatast kevesen tudjak megvalositani. Meg
kell jegyezni, hogy homogén csoportokban is ugyanugy sziikség lenne a differencialasra,
az egyéni igények, képességek figyelembevételére. Hazankban ezen a teriileten nagy
hianyossagokat tapasztalunk azon gyermekek esetében is, akiknek a képességei normal
iitemben fejlédnek. Mindemellett az integracio révén kiemelt figyelmet igényld, sajatos
nevelési igényll gyermekek is sz€p szamban megjelennek a tipikus iskolai kdrnyezetben,
ami még inkabb megneheziti a mindennapokat, ugyanis a pedagégusok nagy része nincs
felkésziilve ezeknek a gyermekeknek a befogadasara, az egyéni igények kielégitésének
figyelembe vételére, a nehézségeik kezelésére. Gyogypedagogus kollégak hivatottak
segiteni a pedagdgiai munkat ezekben az osztalyokban, azonban nem all rendelkezésre
elegendd szakember, tlterheltek, sokan tobb intézményt latnak el egyszerre.

Jelentds szemléletvaltasra lenne sziikség ebben a tekintetben, valamint arra, hogy a
pedagdgusok nagy része kompetensnek érezze magat abban, hogy ezeket a gyermekeket
hatékonyan segiteni tudja. Vannak mar jo gyakorlatok, tovabbképzések, melyek segithet-
nek ebben akkor, ha maga a torekvés valodi akarattal parosul.

Kozépfoku oktatas

A finn rendszerben az alapfoku oktatast kovetden a didkok kozponti felvételi eljaras
keretein beliil jelentkezhetnek kozépfoku oktatasi intézményekbe, azaz fels6-kdzépisko-
lai képzésbe (upper secondary education). A kdzépfoku képzés alapvetden 3 éves, de itt
is megjelenik az egyénre szabott oktatas biztositasa, ugyanis egyéni iitemezéssel lehet
akar 2 vagy 4 éves is a képzési id6. Ebben a képzési formdban is dijmentesen vehetd
igénybe az oktatas és az étkezés, a tankonyvekért és a sziikséges munkaeszkozokeért
viszont fizetni kell. Lehetdség van palyazni oktatasi tamogatasra, a didkok tanulmanyi
eredményei, valamit csaladi jovedelem fiiggvényében. F6 céljuk, hogy bovitsék a didkok
altalanos muveltségét, valamint felkészitsék oket a tovabbtanulasra. A képzés érettségi
vizsgéval zarul.

Nagy hangsulyt fektetnek az idegen nyelvekre. Lehetdségiik nyilik, a kdzépiskola
végéig, akar négy nyelv tarsalgasi szintli elsajatitasara, ami vilagszinten is komoly verse-
nyelénynek szamit. Igen népszerii a szakmai kozépfoku oktatas. A diakok elsajatithatjak
a valasztott szakmahoz ko6t6d6 alapismereteket harom éven beliil, ami a szakmai alap-
vizsgat kovetden lehetéséget nyujt tovabbi, kiegészitd szakmai ismeretek megszerzésére,
ugyanakkor kaput nyit a felséfoku tanulméanyok felé is. Hasonloéan pozitiv elbiralasban
részestilnek azok is, akik a képzés megkezdése elétt rendelkeznek relevans munkata-
pasztalattal, ugyanis ez is beszamithato a szakmai tanulmanyok soran. A képzésbe beépi-
tettek htisz hét munkahelyi gyakorlatot is. Lehetéség nyilik akar munkahelyen belil is
elsajatitani a szakmai ismereteket szakképzett személyzet bevonasaval, melynek célja a
lemorzsolédas megakadalyozasa és csokkentése is (Pencz, 2019).
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A kozépfokl oktatas naluk hasonlit a felsGoktatasi rendszerhez abban, hogy a tanulok
nem osztaly vagy évfolyam szerinti csoportokba sorolva tanulnak, valamint a targyak
felvételét is maguk végzik. Mar a kozépiskolaban is lehetdségiik van az érdeklddésiik-
nek megfeleléen szabadon valaszthato targyak felvételére a kotelezd targyakon felil.
A rugalmas szervezésnek koszonhetden az évismétlések is sokkal inkabb elkeriilhetdk.
Lehetéség van az intézmények kozotti atjarasra a gimnaziumok és a fels6-kozépfoku
oktatas kozott (Baranyi és Nagy, 2020).

Magyarorszagon szintén felvételi eljaras keretében jelentkezhetnek a hallgatok kdzép-
iskolai intézményekbe. A képzés hazdnkban 4 éves, gimnaziumok esetében érettségi
vizsgéval zarul, szakgimnaziumok esetében azonban a tanuldk az érettségi mellett, az
6todik évben piacképes szakmai végzettséget is szerezhetnek.

Hazankban az érettségit nem ado szakképzo iskolak lennének hivatottak gyakorlatban
is hasznalhat6 tudas atadasara. Azonban ,,ez az iskolatipus nem nyujt konvertalhato, jol
alkalmazhat6 tudast, még inkdbb a leszakadd csoportokhoz tartozé gyerekek, fiatalok
intézményei lettek egy sajatos »kicentrifugalodasi« folyamatban” (ELEGY, 2021. 6.).

Felsofoku oktatas

A finn fels6foku képzési rendszer sajatossaga, hogy egyértelmiien elkiiloniti a tudoma-
nyos kutatast célul kitliz6, akadémiai palyara felkészité egyetemeket (universities) €s a
gyakorlatra fokuszalo, felséfoku szakmai ismereteket nyujtd, ugynevezett szakfdisko-
lakat (universities of applied sciences). Az egyetemi képzés Finnorszagban is a Bolog-
na-rendszer szerint miikddik. A jelentkezés feltétele naluk is a sikeres érettségi vizsga,
valamint részt kell venniiik az egyetemek sajat felvételi eljarasaban. A szakfoiskolak is
kétszintli képzést biztositanak (alap- és mesterszak) a hallgatok szamara (Pencz, 2019).

A magyar oktatasi rendszertdl jelentdsen eltér a finn felsdoktatasi intézmények vilagos
differencialodéasa. Az alkalmazott foiskolai mesterképzések bemeneti feltételei kozé tar-
tozik naluk a szakmaban szerzett tobbéves tapasztalat is (Baranyi és Nagy, 2020).

Magyarorszagon a féiskola és az egyetem kozotti kiilonbség mas formaban jelenik
meg, mint a finneknél. Az egyetemeken magasabban kvalifikalt oktatok vesznek részt
a képzésben, a hallgatok 1étszama is nagyobb, elméletorientaltabbak a képzések. Az
alkalmazott tudomanyokat oktaté egyetemek, féiskolak kevesebb hallgatéval miikddnek
kisebb intézményekben. Az oktatasi tevékenységek tekintetében nincs jelentds kiilonb-
ség a két intézménytipus kozott.

Hazankban a felsGoktatas felvételi rendszere jelentds valtozasokon ment keresztiil.
A ponthatarokat leszallitottak, ami lehetdséget biztosit a felsdoktatasi intézmények
szamara, hogy egyedi felvételi kdvetelményeket tdmasszanak a hallgatok felé. Az 500
pontbdl 100 pont all rendelkezésiikre, mellyel rugalmasan gazdalkodhatnak. Minde-
mellett eltorolték a nyelvvizsgakotelezettséget €s az emelt szintli érettségit a bemeneti
kovetelmények koziil, valamint lehetéség adddott a kimeneti kovetelmények esetében is
a nyelvvizsgamentességre.

Minderre azért volt sziikség, mert hazankban a teljes felsGoktatasi részvételi arany
is drasztikus csokkenést mutat. A hallgatoi 1étszam csokkentésével foként a szocialisan
hatranyos helyzetben 1évék szorultak ki a felsGoktatasbol, a hatranyos és halmozot-
tan hatranyos helyzetliek aranya 2012-2017 kozott 7,4%-r6l 1%-ra csékkent. Ezzel
a felsdoktatas gyakorlatilag elvesztette azt a szerepét, hogy a tarsadalmi elérejutas
fontos segitdje legyen (ELEGY 2021). Nagyon kevés hatranyos helyzetii tanulo jut be
a felsdoktatasba. A sikeresen érettségizé és felsofoku oktatasra jelentkezd, tarsadal-
mi-gazdasagi szempontbol hatranyos helyzetii tanulok aranya csupan 3% volt 2021-ben
(Varga, 2022).
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Life long learning

A tanulés fontossaga mara mar vitathatatlanna valt. Az Europai Unio6 a versenyképesség
novelésének kulcsat egyértelmiien az élethosszig tartd tanulasban (/ife long learning)
latja. Felértékelodott a korai fejlesztés és tanulas is, valamit a felnéttképzés jelentdsége
is hangsulyossa valt. A felnéttképzésben vald részvétel ugyanis 1,3-szeresére noveli az
elhelyezkedés esélyét (Lannert, 2008; Csapo, 2015a).

Finnorszag igyekszik a life long learning teriiletén is élen jarni, és minél tobbféle lehe-
tdséget és megoldast biztositani arra, hogy barki barmikor bekapcsolodhasson/vissza-
kapcsolodhasson az oktatasi rendszerbe. Feln6tteknek sz616 képzéseket barmilyen szint(i
oktatasi intézmény szervezhet. Megvaldsulhat akar munkahelyi, akar oktatasi intézményi
kornyezetben is. Szamos informalis lehetdség is rendelkezésére all: nyari egyetemek és
oktatasi kozpontok is kindlnak kurzusokat (Fejos, 2009).

A finnorszagi nyilt egyetemi oktatds (open university) olyan lehetdséget kinal min-
denki szdmara, ahol kortol és eldképzettségtdl fiiggetleniil barki képezheti magat. A nyi-
tott egyetemi oktatds mara a felsGoktatasi intézmények jelentds tevékenységi formaja
lett. Kezdetben az volt a célja, hogy azok szamara is lehetdséget nyljtsanak a tovabb-
haladasra, akik nem tudjak teljesiteni a felsGoktatasban meghatarozott bemeneti kove-
telményeket. Ma az egész életen at tartd tanulas lehetdségének biztositasa a f6 célja
mindenki szdmara. Az oktatds helytdl és idotdl fiiggetlen, ezaltal rugalmas, elérhetd az
orszag kiilonbozd részein, a kiillonbozd élethelyzetl és képzettségli emberek szamadra.
Képes kezelni a kiilonféle igényeket is, mindemellett mindségi és magas szinvonall. Ez
a képzési forma egy masodik esélyt nyujt a felsdoktatasba vald bejutésra, illetve akik
mar rendelkeznek felsGoktatasban szerzett diplomaval, kiegészithetik azt, fejleszthetik
tudasukat. Azok szamara is hasznos lehet, akik karriervaltason gondolkodnak, lehetévé
téve a tanulast munka mellett is (Haltia, 2018).

Magyarorszagon a felnéttek tanuldsban vald részvétele tovabbi fejlesztést igényel.
A lakossag minddssze 49%-a rendelkezik legalabb alapfoku digitalis készségekkel
(DESI, 2022a), Finnorszagban 79%, az unios atlag: 54%. A 2030-ra eldiranyzott unios
stratégiai célértek: 80% (DESI, 2022b).

A felnéttkori tanulas 6sztonzése érdekében 2019-ben elinditott szakképzési és felnot-
toktatasi reform megvaldsitasa folyamatban van hazankban.

A felnéttkori tanulas finanszirozasa megvaltozott, ugyanis az allami foglalkoztatési
szolgalatok képzési rendszerét 2021-ben felvaltotta az allaskeresést 6sztonzd juttatds,
valamint allamilag tdmogatott hitelek valtak elérhetévé. A hatranyos helyzetiiek szamara
elényds lehet, hogy esetiikben lehetdség nyilik arra, hogy a képzés teljesitése esetén
mentesiiljenek a visszafizetés alol (European Commission, 2022a).

A rendszer lelke: a motivalt, elismert pedagogus

A mindségi oktatast nyujté pedagogus szerepe sokat hangstilyozott (Barber és Mourshed,
2007), ugyanis alapvetden két raforditasi tényezo befolyasolja az oktatas eredményessé-
gét: a pedagdgusok bére ¢és szdma. Vildgszerte a pedagdgusbérek adjak az oktatasi kolt-
ségvetések 80%-at. Ugyanakkor a mindség tobb bonyolult tényezd egylittesével tud meg-
valosulni. Onmagéban a béremelés nem fogja hazankban sem emelni a pedagégusmunka
mindségét. Fontos tényez6 a pedagdgusképzés és -tovabbképzés, a pedagdgust segitd
személyzet és szolgaltatasok fejlesztése, valamint a szakmai autonomia (Lannert, 2015).
Nagymértékben befolyasolja a kivalasztas lehetdségeit és azt, hogy milyen szigoru a
bemeneti kovetelményrendszer, hogy milyen a jelentkezok dsszetétele, valamint hogy
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szamuk hogyan aranylik a betolthetd helyek
szamahoz. Ez pedig attdl fiigg, hogy milyen
a palya vonzereje, tarsadalmi megbecsiilése,
van-e presztizse. A tandrok palyara valé von-
zéasanak és a palyan valdo megtartasanak is
szamos feltétele van, amelyek egyiittes biz-
tositasa sziikséges (Csap6, 2015b; Katsarova
2020). Hazankban a tanitd/tanarképzo intéz-
ményekben a felvételi eljards nem megfele-
18en szelektalja a jelolteket, és a kimeneti
rendszer is megengedd, ami hatarozottan
gatja a mindségnek. A palya presztizsét jol
tiikkrozi, hogy ennek ellenére nagymértéki
a pedagoégushiany Magyarorszagon. A tani-
tok, tanarok autondémidja a minimalisra
csokkent, ami akadalyozza, hogy megszii-
lessenek és elterjedjenek innovativ megol-
dasok (ELEGY, 2021). A tanarhiany évrol
évre nagyobb kihivast jelent, melynek leg-
fobb okai az alacsony fizetések és a magas
munkateher. Az OECD-tagallamok koziil
hazankban a legalacsonyabb a tanarok fize-
tése, mely az egyéb felséfoka végzettséglick
fizetésének 58-66%-a az iskolai végzett-
ség fiiggvényében (European Commission,
2022a).

A tanarképzésbe beadott jelentkezések
szdma az elmult években folyamatos csok-
kenést mutat, ami kiiléndsen jelent6s az dvo-
dai nevelés és az alapfokl oktatas esetében.
A lemorzsolodas aranya is magas a tanar-
képzésben, melyet stlyosbit az a tény, hogy
a diplomat szerzék kevesebb mint a fele
helyezkedik el a szakmaban (Lannert, 2021).

Szamos kutatas igyekezett feltarni a finn
oktatasi rendszer sikerének okait. Az ered-
mények az orszag tanarképzésének erdssé-
gét emelték ki (Chung, 2019, 2022, 2023;
Barber és Mourshed, 2007). Finnorszagban
a tanarok nemcsak szakmailag, de anyagilag
is nagyobb elismerésnek drvendenek, mint
az OECD-orszagok tobbségében. A palya-
nak valodi presztizse van, amit jol tiikkréz az

A tandrképzeés az egyik legnep-
szertibb az orvosi és jogi tanul-
mdmnyok mellett. A pedagogus
szakra jelentkezok alkalmassd-
gdt tobb kérben vizsgdljdk, és
csak a jelentkezok 5%-dt veszik
fel. Kivdlasztdsukndl fontos
szempont, hogy a jeloltek kre-
ativan és sokoldaliian tudja-
nak ordt tervezni és vezetni.
A sziiloi megbecsiilés sem elha-
nyagolhato, a tanitokat metafo-
rikusan a 19-20. szdzad fordu-
lojan a ,nemzet gyertydinak”
is nevezték. Tdarsadalmilag
ma is az egyik legmegbecstil-
tebb pdlya Finnorszdagban a
tanitoi, de kiilénosen az anya-
nyelvet tanitok elismertsége
kiemelkedo. A finn rendszerben
magasak ugyan a pedagogus-
berek, de elsésorban a szakma
megbecstiltsége a mérvado a
Jelentkezésekkor. A bérek meg-
dllapitdasakor figyelembe veszik
az egyéni kompetencidkat. 1971
Ota a tanitok és a tandrok egya-
rant szinvonalas egyetemi Rép-
zésben vehetnek reszt, minden
tandrnak mesterképzéses diplo-
mdja (MA) van.

is, hogy az egyetemen akar huszondtszords tiljelentkezés sem ritka a tanari és tanitoi
szakokra (Szabo, 2015; Zakar, 2016). A népszeriiség oka, hogy a tanari diplomak ver-
senyképes tudomanyos képesitést jelentenek a finn munkaerdpiacon. Ezt jol illusztralja
az a tény is, hogy Finnorszag pénziigyminisztere altalanos iskolai tanari diplomaval
rendelkezik. A szakmai autondémia fontos tényez0, ugyanis ez az oka annak, amiért a
»legjobbak és legokosabbak” Finnorszagban oly gyakran a tanitast valasztjak els6 szamu
karrierlehetéségként (Sahlberg, 2013a). Egy nemrégiben végzett, orszagos munkaval
kapcsolatos elégedettségi felmérés szerint a tanarok a legelégedettebb szakmai csoport
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(EPSI, 2012). A Jyviaskyldi Egyetemen a tanari munkaval valo elégedettségrol és a
munkakoriilményekrol folyé kutatds szerint sok finn tanar fontolora venné a palya elha-
gyasat, ha a kormany korlatozna szakmai szabadsagukat és autonémiajukat kiilsd iskolai
ellendrzések bevezetésével azzal a céllal, hogy nagyobb mértékben ellendrizze a tanarok
munkajat (Sahlberg, 2013a).

A tanarképzés az egyik legnépszerlibb az orvosi és jogi tanulmanyok mellett. A peda-
gogus szakra jelentkezok alkalmassagat tobb korben vizsgaljak, és csak a jelentkezdk
5%-at veszik fel. Kivalasztasuknal fontos szempont, hogy a jeloltek kreativan és sok-
oldaltian tudjanak orat tervezni €s vezetni. A sziildi megbecsiilés sem elhanyagolhato,
a tanitokat metaforikusan a 19-20. szazad fordul6jén a ,,nemzet gyertyainak”™ is nevezték
(Szabd, 2015; Zakar, 2016; Niemi, 2012. 21.; Tirri, 2014. 602.). Tarsadalmilag ma is
az egyik legmegbecsiiltebb palya Finnorszagban a tanitoi, de kiilondsen az anyanyelvet
tanitok elismertsége kiemelkedd. A finn rendszerben magasak ugyan a pedagogusbérek,
de elsésorban a szakma megbecsiiltsége a mérvado a jelentkezésekkor. A bérek megal-
lapitasakor figyelembe veszik az egyéni kompetenciakat. 1971 6ta a tanitok és a tanarok
egyardnt szinvonalas egyetemi képzésben vehetnek részt, minden tanarnak mesterképzé-
ses diplomaja (MA) van. Finnorszagban a pedagdgusképzésnek fontos része a gyakorlati
oktatas, az allam 13 gyakorloiskolat tart fenn, melyek szoros kapcsolatot apolnak az
egyetemekkel (Zakar, 2016).

Kutatasalapu tanarképzés

A tanarok miikddése kutatoként a tanarok tudasteremtd képességét hivatott hangsulyozni.
A kutatasalapu oktatas szorosan Osszefiigg a tanari munkaban a kritikai reflexioval, igy
elengedhetetlen a kritikus gondolkodas megléte. A tanar mint aktiv tudasteremtd meg-
jelenése az oktatasi folyamatban 1j perspektivat ad a tanarképzésben is. A tanaroknak
ugyanis rendelkeznitik kell a kutatdsokhoz sziikséges alapismeretekkel, alapkompeten-
ciakkal, hogy kutatoként elemezhessék sajat munkajukat és tanuloik tanulasat egyarant
(Niemi és Nevgi, 2014).

A tanarigényre adott legsikeresebb valasz a kutatasalapu tanarképzés, melyben a
finnek élen jarnak. Tobb évtizede beépitették a tanarképzésbe (a finn tanarképzok a *70-
es évek elejéig vezetik vissza). Ez egy hosszl folyamat eredménye, melynek eléfeltétele
a neveléstudomanyi kutatasok fejlédése. Ez a szemlélet a folyamatos megujulast és fejlo-
dést varja el a tanaroktol. Az ezredfordul6 éveiben a Finn Tudomanyos Akadémia atfogd
kutatasi programot inditott Az élet mint tanulds (Life as Learning Research Programme
of the Academy of Finland) cimmel, melynek egyik kiemelt célja fiatal kutatok palyara
allitasa volt. A program 6t f0 teriiletbdl all, melynek egyike a tanarképzéssel foglalkozott
azzal a céllal, hogy kidolgozzon egy 10j tanarmodellt (new teachership) (Csap6, Csikos
¢és Korom, 2004; Csapo6 2015b). A ,tanulas tanuldsa” (learning to learn, 1d. Hautamaiki
és mtsai, 2002) koncepcid kidolgozasa szintén a finnektdl szarmazik, amit késobb a fej-
lesztend6 kulcskompetenciak rangjara emelt az Eurdpai Unio (Csapd, 2015b).

Finnorszagban a kutatasalapu tanarképzés maga is kutatas targyat képezi. A kutata-
salapu tanitas az 6nallo ismeretszerzés leggyorsabban terjedd6 modszere. Ennek meg-
valdsitasa érdekében a pedagdgusok mar az alapképzés sordn elsajatitjdk a pedagdgiai
kutatas legfobb alapelveit, az adatgyijtés, a kisérletezés és az adatelemzés modszereit.
Finnorszagban a kutatasalapu tanarképzés be van adgyazva a tarsadalmi fejlodési folya-
matokba. Finnorszag nemzeti jovedelmének egy jelentds részét (2020-ban a GDP 2,94%-
at, 1d. Statistics Finland Datebase) kolti kutatasra és fejlesztésre, magasan az EU-atlag
(2,1%) felett (Magyarorszag 1,59% a KSH adatai alapjan). A kutatds tobb szalon is
Osszekapcsolddik az oktatassal (Csapd, 2015b). A kutatok képzésének szamos eleme
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megjelenik a tanarképzésben. Ez a modell

a tanari munkat folytonos kutatd-fejlesztd Fi iob butatdsalabii
folyamatként értelmezi, olyan tevékenység- innorszagban a Rulatasaapu

ként, amely sordn a tanar a tudést a tanterem-  landrkRépzés maga is Rutatds
ben allitja el6 a tudomany eszkozeivel. Azt a ldrgydt kepezi. A kutatdsalapii
tudast allitja el6, melyre az adott tanulocso- tanilds az 6ndllé ismeretszer-

port, osztaly esetében munkajanak javitasa- B o
hoz sziiksége van (Csapd, 2007). zes leggyorsabban terjedo

Magyarorszagon sok iskolaban ma mar modszere. Ennek meguvalositdsa
a tanarok nagy része aktiv tagja a gyakor-  gpdekében a pedagogusok mdr

lati k6zosségeknek, ami fokozza a kedvet a L . e
folyamatos szakmai fejlddésre, megtjulasra. az alapkepzes sordn elsajatit

Az EU altal finanszirozott fejlesztési prog- Jak a pedagogiai kutatds leg-
ramok 0sztonzé erével hatottak az innova-  f6bb alapelveit, az adatgytijtés,

cios folyamatok elinditasara. A programok- ; bissrletezés és az adatelemzés

ban a részt vevd iskolaknak tdmogatniuk sdszereit. Fi rsxdoba
kell az inkluziv oktatast, és Gj pedagogiai ~ TPO4SZerell. Hnnorszagoan

megoldasokat kell kidolgozniuk a hatéko- @ Rutatdsalapii tandrképzés
nyabb kompetenciafejlesztési folyamatok  bhe van dagyazuva a tarsadalmi
érdekében. Szinte az Osszes program tar- fejlodesi folyamatokba. Finn-

talmaz olyan elemeket, amelyek uj tanulasi B iSvedelmének
lehetéségeket kindlnak a tanaroknak, vagy orszdg nemzeti jovedeimene

segitik 6ket abban, hogy sajat szakmai tudd-  egy jelentos részét (2020-ban
sukat megosszak mas tanarokkal. Ez szo- 4 GDP 2 ,94%-it, Id. Statistics

ros kapcsolatot teremtett az innovacioé és a . -
tanarok tanulasa kozott. Bizonyitott, hogy Finland Datebase) kolti kuta

az EU éltal finanszirozott fejlesztési beavat-  [dS7a €s fejlesztésre, magasan
kozasoknak kdszonhetéen Magyarorszagon az EU-dtlag (2,1%) felett

az _elml'llt 1{)-15 évben a tanarok tanl_llésa, (Magyarorsz&ig 1,59% a KSH
az innovacié és a tudasmenedzsment jelen- . .

tdsen Osszefonodott. Ez egy olyan kornyezet adatai alapjan)
kialakulasadhoz vezetett, amelyben a tanarok
tovabbtanulasa, fejlédése jobban kapcsolo-
dik mindennapi kihivasaikhoz, és amely tdmogatja a tanitds kompetencia és befogadas
iranyaba elmozduld tanitasi paradigmavaltast. Mindez a tanarképzésben is elmozdu-
lashoz vezetett, ugyanis a klasszikus tanarképzés mellett fontossa valt az indukcid €s
a folyamatos szakmai fejlodés, mely eldsegiti a tanarok hatékony tanitashoz sziikséges
készségekkel és kompetenciakkal vald felvértezését. Ez a felsdoktatasi intézményeket
arra készteti, hogy modositsak intézményi gyakorlatukat, hogy az altaluk kinalt tanitasi
tartalmak és megvaldsitasi formak relevansabba valjanak az iskoldk szamara (Halasz,
2023).

A jovo tanulasi stratégiai

Az OECD 2018-ban kiadott, 2030-ra vonatkozo tanulasi keretrendszerének (The Future
of Education and Skills. Education 2030) két f6 eleme: mit és hogyan tanitsunk a
jovében. Szamos orszag, koztiik hazank tanterve is kiizd azzal a problémaval, hogy til
sok ismeretet akarnak atadni viszonylag révid id6 alatt. Ennek kdovetkeztében kevésbé
hatékony tanulasi modszerek keriilnek el6térbe, mint pl. a ,,magolas”, ,,memoriza-
las” (OECD, 2003; Csap6, Fejes, Kinyo és Toth, 2014; Lannert, 2018; OECD, 2018).
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A diakoknak nincs idejiik elmélyiteni tudasukat, nem gyakorolnak eleget, ami az alap-
készségek elsajatitasanak gatja is lehet, mely folyamatos lemaradashoz, végiil lemorzso-
l6dashoz vezethet.

Az OECD Oktatas 2030 projektje az OECD kulcskompetencidira épitve harom 1j,
ugynevezett ,transzformativ kompetenciat” hatarozott meg: (1) Gj értékek létrehozasa,
(2) a fesziiltségek és dilemmak dsszeegyeztetése, (3) felelosségvallalas. A kompetencia
fogalma ugyanis tobbet jelent az ismeretek és készségek elsajatitasanal, magaba foglalja
az értékek, ismeretek, készségek és attitlidok mozgodsitasat is annak érdekében, hogy
teljesiteni tudjadk az Osszetett kovetelményeket. A tanuldknak ismeretlen és valtozo
kortilmények kozott kell alkalmazniuk tudasukat, melyhez készségek széles tarhdzara
lesz sziikségiik, mint kritikus, rugalmas és kreativ gondolkodas, a tanulds tanulésa,
onszabalyozas, kognitiv és metakognitiv készségek, nem elhanyagolva a szocialis és
érzelmi készségeket (pl. empatia, énhatékonysag ¢és egyiittmiikodés), valamint fizikai
¢és gyakorlati készségeket (pl. informacids és kommunikacids technologiai eszkdzok
hasznalata). Mindemellett fontos megemliteni, hogy vannak olyan értékek, melyek nem
veszélyeztethetdk, mint pl. az élet és az emberi méltdsag, valamint a kornyezet tisztelete.
A harom 0j kompetenciakategoria célja, hogy a fiatalok innovativak, felelések és tuda-
tosak legyenek. Az OECD Tanuléasi Keretrendszer 2030 jovoképet és alapelveket kinal
az oktatasi rendszerek atformalasahoz annak érdekében, hogy minden tanuld segitséget
kapjon személyiségének teljes fejlodéséhez, ahhoz, hogy a benne rejlé lehetségeket
kiteljesitse, hogy hozza tudjon jarulni egy olyan ko6zos jovo kialakitasdhoz, amely az
egyének, a kozosség és a bolygo jolétére épiil (OECD, 2018).

Tanulsagok

Amennyiben az oktataspolitika megakadalyozza a tanarokat és a didkokat abban, hogy
azt tegy¢k, amit a j6 eredményekhez sziikségesnek tartanak, még a legjobb tanarok sem
lesznek képesek arra, hogy jelentds javulast érjenck el ezekben a rendszerekben. Az isko-
lak kozotti verseny, a tanitas eléirasai, valamint az erds szegregacid a mai iskolarendsze-
rek legmérgezobb aspektusai. Ezek az intézkedések gyakran a f6 okai annak, hogy sok
tanar elhagyja a palyat. Ha a tanaroknak nagyobb az ellenérzésiik a tananyagtervezés, a
tanitasi modszerek €s a didkok értékelése felett, akkor nagyobb inspiraciot kapnak a tani-
tashoz, mint amikor nyomast gyakorolnak rajuk, hogy eléirt programokat adjanak eld,
¢és kiils6 ellendrzéseknek kell alavetniiik magukat, amelyek meghatarozzak a fejlodés
iranyat (Sahlberg, 2013a).

Finnorszagban sikeriilt kivitelezni, hogy minden iskola ugyanolyan magas szinvonala
oktatast biztositson a gyerekek szamara, igy a sziilok teljes nyugalommal irathatjak be
gyermekiiket barmelyik iskoldba, mely a lakéhelytlikhoz legkozelebb esik.

Ami a rendszert valoban hatékonnya teszi, az a rugalmassag. A szakmai tapasztalatok
¢és korabbi tanulmanyok beszamitasa, ami akar rovidebb képzési id6t is eredményezhet,
igy valddi motivacioval bir, hogy munka mellett is tanulmanyokat folytassanak azok,
akik szeretnék boviteni tudasukat, képezni magukat.

Ahhoz, hogy az oktatas valos igényeket tudjon kielégiteni, figyelembe kell venni a
helyi sajatossagokat, ehhez meg kell adni az intézményeknek az 6nallésagot és az onren-
delkezés lehetdségét.

Ha Finnorszag sikereit vizsgaljuk, kiilon ki kell emelniink, hogy magasan képzett
pedagdgusokat foglalkoztatnak. Egy oktatasi rendszer sem lehet sikeres motivalt, meg-
becsiilt, magasan képzett és ratermett pedagogusok nélkiil. Ezt pedig csak ugy lehet
biztositani, ha mar a kivalasztas soran igen erds sziirdket allitanak fel, valamint szigort
kovetelményrendszert, melyen a késdbbiekben sem enyhitenek. Ennek érdekben nagy
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hangsulyt kell fektetni a pedagogusképzésre — kezdve egészen a képzésre torténd jelent-
kezéstdl. A siker kulcsa itt tovabba, hogy minden képzési format arra hasznalnak, amire
az vald, ¢és megfeleléen meghatarozzak azok céljait és modszereit. Az egyetemek és
szakf6iskolak megkiilonboztetése hasznos 1épés volt, hiszen ez is eldsegiti a vilagos és
egyértelmil jovotervezést, és azt, hogy a hallgatok valoban olyan képzést valasszanak,
ami a céljaikat szolgalja (Pencz, 2019).

Magyarorszagon egyre inkabb felismerik a tanarok, hogy fejlodésiik nagyban fligg a
kollektiva egyiittmiikodésétdl, megjelenik az egymastol vald tanulas fontossdga, mind
az iskolan belil, mind az iskolakat 0sszekotd szakmai halozatokon keresztiil. Szamos
felmérés alatamasztotta, hogy a tandrok jelentds része a horizontdlis tudasmegosztast
tartja a tanulds leghatékonyabb formajanak, az osztalytermi megfigyelések, hospita-
lasok kulcsszerepet jatszanak. Nemzetkozi 6sszehasonlitasok is alatamasztjak, hogy
hazankban a kolcsonds osztalytermi megfigyelések gyakorisaga az elmult években
dramai ndvekedésnek indult. Az elmult évtizedben egyre inkabb tudatosult a mentoralas
fontossaga is kiilondsen a palyakezdé tanarok bevezetési idészakaban, amint azt nemzet-
kozi 6sszehasonlitdsok is igazoljak (TALIS). Ez volt az alapja a 2013-ban bevezetett 0]
elémeneteli rendszerben a ,,mestertanar” elnevezésii elémeneteli pozicio 1étrehozasanak
(Halasz, 2023).

A magyar kozoktatas oktatasra forditott koltségvetése alacsony, a raforditasok nove-
Iése javitana az eredményességet, de természetesen az eréforrasok megfeleld felhaszna-
lasa is rendkiviil fontos. A két orszag hatékonysagi indexét vizsgalva is jol kitlinik, hogy
mig Finnorszag az elit teljesitdk koz¢ tartozik, ahol az eredményesség és a hatékonysag
szintje is magas, addig Magyarorszag hatékonyabb, mint amilyen eredményes, azaz
nagyobb hangsulyt fektet a hatékonysagra, mint az eredményességre. Ebbdl is adodik
az oktatas alulfinanszirozottsaga (Lannert, 2015). A tanari munka megbecsiilésének visz-
szadllitasa elsddleges feladat annak érdekében, hogy a tanarhiany optimalis és kezelhetd
mértékiivé csokkenjen. A pedagogusok bérének rendezése lenne a legégetdbb feladat a
szakeértok szerint is, hogy a fiatalok jovoképet lassanak a szakmaban, biztositottnak 14s-
sak megélhetésiiket, a folyamatos fejlodés, kiteljesedés lehetéségét.

Erdemes kitekinteni és gorcsd ala venni olyan orszagok oktataspolitikajat, ahol el6-
térbe keriilnek azok az iranyelvek, melyek megvalositasara hazankban is igény mutatko-
zik. A finn oktatasiranyitas megvalositja azokat az elveket, melyek a joléti tarsadalomban
elengedhetetlenek. Esélyt biztosit az allampolgarok szamara életszinvonaluk emelkedé-
sére, a fejlddésre, figyelembe veszi az egyéni igényeket, lehetdséget ad, hogy az iskolak
helyi szinten is igazodni tudjanak sajatossagaikhoz, és a mindségi oktatas, mely min-
denkit megillet, valoban elérhetévé valjon az orszag barmely pontjan. Sikeriilt elérnie,
hogy a szelekcié minimalisra csokkenjen, és Iétrehozott egy elfogado, inkluziv rendszert,
melyben mindenki megtalélja a boldogulasahoz vezetd utat, és segitséget kap személyre
szabottan nehézségei lekiizdéséhez. Ezért is érdemes figyelemmel kisérni haladasukat.
Ami hazank szempontjabdl példaként leginkdbb kiemelendd, az a tarsadalmi inkluziéra
vald torekvés, az esélyegyenlétlenség mérséklésének lehetéségei, valamint a pedagdgu-
sok megbecsiilése, tarsadalmi felemelése.

A finnek esetében nem arrdl van sz6, hogy gazdag északi allamként megengedhették
maguknak a magas szinvonalu oktatast, éppen ellenkezbleg: nem engedhették meg
maguknak a tomeges leszakadast, az emberi tehetség ¢és alkotoképesség pazarlasat
(Baranyi-Nagy 2020). Hazankban nagyon sok hatranyos helyzetli, tehetséges fiatal
veszik el a rendszerben, ahogy sok jo képességi, szintén hatranyos helyzetii gyermek is.

Takdcsné Szabé Melinda
Karoli Gaspar Reformatus Egyetem
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Absztrakt
A finn oktatasi rendszer hires a magas szinvonalu és inkluziv oktatasardl. A finn didkoknak korai életkoruktol
kezdve nagy szabadsaguk van a tanulasban, és a finn oktatdsban hangsulyt helyeznek a jatékalapu tanulasra,
a kreativitasra és az egyéni érdeklddésre épiilé oktatasi modszerekre. Az oktatasi folyamatban a finn rendszer
erdsen tamogatja a didkok egyéni igényeinek figyelembevételét. A finn oktatasi rendszernek sikertilt jo ered-
ményeket elérnie, és a nemzetkdzi rangsorokban gyakran elokeld helyeket foglal el. Emellett a finn oktatasi
rendszer egyenlOségre torekszik, és eréfeszitéseket tesz a szocialis kiilonbségek csokkentése érdekében.

A magyar oktatasi rendszernek is megvannak a sajatossagai és erdsségei. A magyar iskolarendszer az 4lta-
lanos iskolak, kozépiskolak és egyetemek széles haldzatabol all. Az oktatdsi mindség és eredmények terén
az orszagban vannak kiemelkedd intézmények és sikeres didkok. Az orszagban az oktatas kozponti irdnyitas
alatt all, és nagy hangsulyt helyez az alapvetd ismeretek megszerzésére. A magyar oktatasi rendszernek van-
nak kihivasai is, mint példaul a finanszirozas, a tanarok alacsony fizetése, az oktatasi eszkozok hianya és az
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Szemle

infrastrukturalis problémak, az egyenlétlenségek és a szakképzés terén tapasztalhato hianyossagok. A magyar
oktatasiranyitas tanulhat és inspirdlodhat a finn példabol a didkcentrikussag €s egyéni igények figyelembe-
vétele, az oktatds oromének hangsilyozésa, egyenldség és tarsadalmi integracio, a tanarok megbecsiilése €s
tamogatasa, a tanarképzés mindsége és a pedagbdgusok professzionalizmusa tekintetében.

Kulcsszavak: oktatas, oktatasi rendszer, Finnorszag, tanarképzés, kutatasalapt tanarképzés
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Tankonyvertékelések a tanulok
¢és a nyelvtanarok szemszogébol

A nyelvtanuldst szdamos ktilso, illetve belsé motivdcios téenyezo
tamogathatja. A belsé motivdcio alapulhat az egyen adott
idegen nyelvvel kapcsolatos kordabbi tapaszialatain, attittidjén és
természetesen a jévobeli céljain (Mezei, 2013). A ktils6 motivdcios
elemek példdul az iskolai tanulmdnyokkal 6sszefiiggo célok, 1igy,
mint valamilyen vizsga - érettségi vagy nyelvvizsga — letétele,

a tovdabbtanuldsi motivdciok, vagy a munkavdllalds sordn
hasznosithato tudds megszerzése (Viddkovich és Vigh, 2009).

Néhany nyelvvalasztast és nyelvtanulast befolyasolé tényezé

Ez figghet példaul a csaladi hattértdl, attol, hogy milyen attitiiddel viszonyul a

nyelvtanul6 kornyezete a szoban forgd nyelv tanuldsahoz és jovobeli hasznosit-
hatésagahoz (Huneke és Steinig, 2013; Nikolov, 2003). A motivaciok és kitlizott célok
elérése meghatarozza mar az intézményvalasztast is. Azok a tanuldk, akik jobb csaladi
hattérrel rendelkeznek, és a felsdoktatasba valod bejutds a céljuk, altaldban gimnaziumi
képzésben vesznek részt. Ezzel szemben azok a didkok, akiknek alacsonyabb a tarsa-
dalmi hatteriik, inkabb szakmat (is) ado intézményekbe iratkoznak be (Andor, 2000;
Hegediis, 2017). Ez utébbinak tobb oka is van, egyrészt lehet, hogy ez az intézmény
van legkozelebb hozzajuk, és nem engedhetik meg maguknak, hogy minden nap egy
tavolabb 1évé kozépiskolaba ingdzzanak, vagy hogy kollégiumban lakjanak. A masik
ok lehet, hogy a kdrnyezetiikben, csaladjukban kevés a magasabb végzettséggel rendel-
kez6 szakember, ezért nem biztos, hogy latnak maguk el6tt hasonld példat, és mernek
felsdoktatasi tovabbtanulasban gondolkodni. Az intézményvalasztassal a felfelé iranyulo
tarsadalmi mobilitds megvaldsitasa is lehet hossza tavon célja a tanulonak és csaladja-
nak, mert ha egy jobb jellemzokkel bir6 iskoldba, osztalyba keriil be a tanuld, akkor a
teljesitménye — a tarsai teljesitményének hatdsara — jobb is lehet a tdle, példaul csaladi
hattérébdl kiindulva elvarhatonal (Hegedis, 2020). Ugyanigy a gimnazium valasztasa is
a felsGoktatasba valo bejutast, ezzel a tarsadalmi elérelépést, valamint a jobb munkalehe-
tdségek eszkdzét jelentheti egy rosszabb csaladi hatterii tanuld szamara (Bocsi és mtsai,
2020; Fehérvari, 2015; Hegediis, 2019). Sokan azért részesitik elényben az érettségit ado
egyhazi intézményeket, mert a tanuldi teljesitménymérések fenntartok szerinti elemzése
alapjan a tanulok altalaban itt érik el a legjobb eredményeket (Hegediis, 2020).

A tanulmanyok soran a valasztott idegen nyelv, valamint az ebbdl elért eredmények is
fontos szempontot jelenthetnek a tovabbtanulast, illetve a munkaerd-piaci elhelyezkedést
illetden. A globalizacid és az angol nyelv lingua francava valasa miatt a tanulmanyok és
a munkavallalas soran elonyds lehet az egyén szamara az angol nyelv ismerete (Hegyi-
Halmos, 2018; Saraceni, 2008), sokan ennek segitségével a felfelé iranyuld tarsadalmi
mobilitast szeretnék megvalositani, és ezért (is) valasztjak a kozoktatasi tanulmanyok

54

ﬁ nyelvtanuldsra hatassal van, hogy milyen az adott nyelv tarsadalmi megitélése.



https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.11.54

Szemle

idején (Eitler, 2013). Az is jellemzd, hogy
sokan a kozoktatasban csak masodik nyelv-
ként kezdték el tanulni az angolt, de jovo-
beli terveikben hangsulyosabban szerepel
az els6ként tanult idegen nyelvhez képest
(Sebestyén, 2023). A német nyelv tanulasa
inkabb azokra jellemzd, akiknek személyes
érintettségiik van, vagy a németnyelv-tudas
fontos a jovébeli munkajukhoz (Bassola,
1995; Einhorn 2000; Szépe, 2000). A nyelv-
valasztast a csaladi hattér is befolyasolja,
korabbi kutatasok szerint az iskolazottabb
szlilok gyermekei angolt is tanulnak (Csapo,
2001; Nikolov és Csapo, 2018), mig Sebes-
tyén (2023) adatai alapjan ez a tenden-
cia kiegésziilni latszik, mert a németet (is)
valasztjak a kotelezd idegennyelv-tanulas
soran.

A tankoényvek és (kdleson)hatasuk

A nyelvtanulast szamos eszkoz segiti, ezek
koziil a kdzoktatasban a tankonyvek hasz-
nalata a legelterjedtebb. A tankdnyv az
egyik legkomplexebb meghatarozas szerint
»olyan, az oktatds szolgalatdban allo konyv,
amely rendszerezett, érthetd és fokozatosan
elérehaladé formaban egy tantargy vagy
szakteriilet anyagat tartalmazza, s amely
ekképpen a szoban forgd tantargy vagy
szakteriilet tanitdsa vagy tanuldsa soran az
elsajatitandd ismeretek alapvetd forrasaként
alkalmazhat6” (Ellington és Harris, 1986,
idézi: Karlovitz, 2001. 8.). Egy tankonyv

Azonban nemcsak a tankoén)y-
vek készitésére lehetnek halds-
sal a leendo haszndlok, hanem
Jforditva is: a didkok és tandrok
motivdciojdra, eredményesse-
gére is hathatnak a tankoén)y-
vek. Kélcsénhatds fedezheto fel
a tankényvek, valamint a hasz-
ndloik kézott, ezért is fontos
ismerni, hogy mit gondolnak a
felhaszndlok a tankoényvekrol.
A tankényvek a tanulok szd-
mdra példdul egy ktilso moti-
vdciot jelento vizsga sikeres tel-
Jesitéséhez lehetnek fontosak,
mert ha felkeltik a didkok érdek-
lodeset, hatekonyabb tanuldst
eredményezhetnek. A tandrok
Jelentds részének a tankényv
hatdrozza meg a mindennapok
sordn kovetendo tananyagot,
nem pedig a tantervek. Emiatt
még fontosabb a tankonyvek
felépitése és a kiegészito kiaduvd-
nyok dttekintése.

szerkesztése soran az az optimalis, ha a szerzok figyelnek a legijabb mddszertani kutata-
sokra, 0j tények, ismeretek beépitésére, a tanulok valtozé igényeire, tanulasi szokasaira.
A tankdnyvszerkesztésre a tarsadalmi-politikai-gazdasagi kdrnyezet is hatassal van, igy
egy-egy tankonyv egyben korrajz is (Weinbrenner, 1992; Kaposi, 2014). A 21. szazad-
ban sziiletett gyermekek szamara egyre inkabb a digitalis tartalmak valnak érdekesebbé,
szemben a papiralaptiakkal, ezért egyre fontosabb a digitalis feliiletek fejlesztése a tan-
konyvkiadok részérdl, illetve ezek bevonasa a tanarok révén az oktatasba is. igy példaul
a digitalis térben is kialakulhat interakcio, gyors online informaciocsere valosulhat meg
a tanulok kozott, érdekesebbé téve igy a tananyagot, valamint a tanitasi orat. Természe-
tesen az ehhez sziikséges feltételek teljesiilése mellett (Bartal, 2019; Benedek, 2019;
Dringé-Horvath és Menyhei, 2020).

Azonban nemcsak a tankonyvek készitésére lehetnek hatassal a leend6 hasznalok,
hanem forditva is: a didkok és tanarok motivacidjara, eredményességére is hathatnak
a tankonyvek. Kolcsonhatas fedezhetd fel a tankdnyvek, valamint a hasznaloik kozott,
ezért is fontos ismerni, hogy mit gondolnak a felhasznaldok a tankdnyvekrdl. A tankony-
vek a tanuldk szamara példaul egy kiils6 motivaciot jelentd vizsga sikeres teljesitéséhez
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lehetnek fontosak, mert ha felkeltik a didkok érdeklddését, hatékonyabb tanulast ered-
ményezhetnek (Sebestyén, 2019). A tanarok jelentds részének a tankdnyv hatdrozza meg
a mindennapok soran kovetendd tananyagot, nem pedig a tantervek (M. Nadasi, 2011).
Emiatt még fontosabb a tankonyvek felépitése és a kiegészitd kiadvanyok attekintése.
Tovabba Iényeges figyelembe venni a tankonyvvalasztas, ezt kovetéen pedig a tandrater-
vezés soran, hogy tartozik-e digitalis tdmogatas példaul a kiado részérdl a tankonyvhoz,
illetve megvalosulhat-e egy-egy tanitasi ora digitalis eszkozokkel tdmogatott formaban.
Ha igen, akkor figyelembe kell venni, hogy a tanitasi-tanulasi folyamatban a hagyoma-
nyos, papiralapu eszkdzokhoz képest ez az dsszes résztvevotol masfajta gondolkodasmo-
dot, a tandroktdl pedig eltérd tanoraszervezést igényel (Bikics és Kegyes, 2016; Lannert,
2023; Sebestyén, 2019; Traxler és Vosloo, 2014).

A tankdnyvek célja a tanulokdzpontu tanitasi-tanulasi folyamat timogatasa, valamint
a tantervekben meghatarozott célok elérése. A tankdnyv segiteni tudja ezt a folyamatot,
ha a tanar az optimalis hasznalat és tanoratervezés soran a tanulé szamara motivalod
kornyezetet tud teremteni az informaciok megismeréséhez ¢s feldolgozasahoz, ezaltal a
tudds megszerzéséhez, megszilarditdsahoz. Az idedlis tankdnyvben a tananyag nemcsak
a tantervekhez illeszkedik jol, hanem a tanuldk figyelmét is felkelti. Az el6zetes isme-
reteikre épitve ismerteti meg veliik az 0j tananyagot, amit konnyen érthetd formaban
valdsit meg, talalhatok benne a tanuléi aktivitast 6sztonzo feladatok — példaul kooperativ,
problémamegoldas gondolkodast, véleményformalast segitok —, ezért a didkok szivesen
tanulnak bel6le. A tanarok szamara akkor optimalis egy tankonyv, ha az emlitett fobb
pontok mentén hasznos segitséget tud adni egy-egy 1j tananyag megtanitasdhoz, példaul
ugy, hogy amennyire lehetséges, a tankonyvi feladatok altal figyelembe veszi a tanuldok
egyéni igényeit ¢és sajatossagait (Kaposi, 2012; Kojanitz, 2005, 2007, 2014).

Hipotézisek, adatbazisok és modszerek

A tankdnyv az egyik legfontosabb, tanitasi 6ran hasznalt eszkoz (F. Dardai, 2014), ezért
Iényeges ismerni a tankdnyvhasznalok véleményét rola, azonban kevés szakirodalom
foglalkozik napjainkban ilyen témaval. Jelen tanulmanyunkban azt vizsgaljuk, hogy
van-e kiilonbség a tanulok tankonyvértékelésében a kdzépiskola-valasztas szerint, idegen
nyelvenként, fenntartonként, valamint képzéstipusonként. Tovabba kivancsiak vagyunk
arra is, hogy masképp értékelik-e a tanarok és a tanuldk az altaluk hasznalt tankdnyveket.

A szakirodalombol tudjuk, hogy a kdzépiskola-valasztasi klaszterek szamos szem-
pontbol kiilonbséget mutatnak a tanulok valaszai kozott; az angol nyelvet tobben és
szivesebben tanuljak; az egyhazi intézményekben, illetve a gimnaziumokban tanulok
tanulmanyi eredményei jobbak (Hegediis, 2020; Sebestyén, 2023). Ezek alapjan célunk
megvizsgalni, hogy az emlitett csoportok kozott ezek a kiilonbségek felfedezhetdk-e a
tankonyvek értékelésével kapcsolatban is. Tovabba tigy gondoljuk, hogy a tanarok szak-
mai tankonyvértékelés-atlagai objektivebbek és ezaltal alacsonyabbak lesznek a tanulo-
kéhoz képest, amivel a szakirodalmat szeretnénk béviteni, mert a tanarok-tanuldk tan-
konyvértékeléseinek dsszehasonlitasa nagyon ritka. Ezek alapjan 6t hipotézist fogalmaz-
tunk meg, amelyek szerint (1) a kiilonb6zé kozépiskola-valasztasi klaszterekbe tartozo
tanulok kozott eltérés fedezhetd fel a tankonyvértékelésben. A tankonyvek szinvonalat
(2) az angolt tanuldk magasabbra értékelik, mint a németesek, (3) az egyhazi fenntartast
intézmények tanuloi értékelik a legmagasabbra, (4) a gimnazistak magasabbra értékelik,
mint a szakgimnazistak, (5) a tanulok magasabbra értékelik, mint a tanaraik.

A hipotéziseket a 2018-2019-es tanévben késziilt Némettanulas, illetve -tanitds
Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében ciml kutatas adatait (890 tanulo,
100 tanar) tartalmazé adatbazisok segitségével vizsgaltuk meg. A papiralapu, kérddives
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adatfelvételbol késziilt adatbazisok 11. évfolyamos, érettségit add képzésben részt vevd
németet és/vagy angolt tanulok, valamint német- (43 f6) és angoltanaraik (57 f0) vala-
szait tartalmazzak, akik koziil 66 f6 gimnaziumi, 33 f6 pedig szakgimndziumi csoportja,
illetve osztalya miatt keriilt be az adatfelvételbe. Az adatfelvétel idején 157 tanul6 tanulta
a német, 337 f6 az angol, ¢és tovabbi 396 tanuld6 mindkét nyelvet. A képzéstipusokat
tekintve 420 f6 gimnaziumi, 444 {6 szakgimnaziumi képzésben vett részt, a fenntartd
szerint pedig 211 f6 tankeriileti, 183 f6 egyhazi, 427 f6 szakképzési centrumi, mig 61 6
egyéb fenntartast intézményben tanult.!

Az adatokat SPSS programmal elemeztiik, amely soran kialakitottuk a kdzépiskola-
valasztas alapjan az emlitett tanuldi klasztereket, besoroltuk a tanuldkat hdrom csoportba
az altaluk tanult idegen nyelvek szerint, valamint az egyes intézményeket is a fenntar-
tojuk alapjan. Tovabba létrehoztunk egy kereszttablat és négy haromdimenzios ANOVA
tablat a klaszterekre, a tanult idegen nyelv(ek)re, valamint a képzéstipust tartalmazo val-
tozdkra alapozva. A német és az angol nyelvi tantargyi kedveltség, valamint a tanul6i tan-
konyvértékeléseket tartalmazo valtozok kozott Pearson-korrelaciot futtattunk, amihez a
kivalasztott valtozdkat standardizaltuk. Ezt kovetéen One-Sample Kolmogorov-Smirnov
Testtel eloszlasvizsgalatot végeztiink, amelynek eredményeként a valtozok mindkét
nyelvvel kapcsolatban normal eloszlast mutattak, ezért ezt kovetéen a megnevezett kor-
relacios eljarast hasznaltuk.

A kozépiskola-valasztasi jellemzok szerint négy klasztercsoportot tudtunk elkiiloni-
teni. Az (1) ,,Ingdz6 szakmaorientaltak™ (233 f6) szamara fontos a képzés mindsége, és
céljuk egy piacképes szakma megszerzése akar mar kdzépfokon is. A mindségi képzésért
utazni is hajlandok, kozottiik talalhatok a klaszterekbdl a legnagyobb aranyban a szii-
16k végzettsége, valamint a csalad anyagi helyzete alapjan magas tarsadalmi hatterick
(43,4%), a szakgimnaziumi képzésben résztvevok (65,0%), és a csak németet tanulok
koziil ide tartoznak a legtdbben (22,3%). A (2) ,,Kitdrni vagyok” (274 {6) kozott az
egyik legmagasabb, szintén a sziil6k iskolai végzettsége, illetve a csaladd anyagi helyzete
alapjan, az alacsony tarsadalmi hattertiek aranya (70,3%), céljuk a tarsadalmi mobilitas
megvaldsitasa egy jol hasznosithato, akar felsGoktatasban megszerzett szakma segitsé-
gével. A csaladi hatteriik miatt fontos szamukra a kdzépiskola — tobbségében szakgim-
nazium, mert naluk a masodik legmagasabb az ide jarok aranya (56,0%) — kozelsége a
lakohelyiikhoz, valamint az intézményben zajld tehetséggondozas €s a raszoruld didkok
tamogatasa. A legtobben koziilik németet és angolt is tanulnak (44,2%). A (3) ,,Felso-
oktatas-orientalt helyiek” (127 £6) k6zott szintén magas az alacsony tarsadalmi statusza
csaladbdl szarmazok aranya (70,4%), de 6k altalaban varosban laknak, és céljuk a fel-
sOoktatasba valo bejutas. Ebben a csoportban jarnak a legtobben gimnaziumba (72,0%),
ezen beliil is két tanitasi nyelviibe vagy nyelvi tagozatos osztalyba (6sszesen 53,2%),
¢és koziilik a legnagyobb aranyban németet, illetve angolt is tanulnak (63,0%). A (4)
»Tulélésre hajtok” (255 £6) még nem fogalmaztak meg pontosan a jovébeli céljaikat,
6k a kozépiskolat leginkabb csak ,,tal szeretnék élni”. Az alacsony tarsadalmi hatteri
csaladbol szarmazok aranya kozottik 66,5%, a gimnaziumba jaroké 54,6%, legtobben
németet és angolt is tanulnak (42,7%), de ez a klaszterek kdzott csak a harmadik legma-
gasabb arany.?

A tandri és a tanuldi kérddivben? is elhelyeztiik ugyanazokat a tankonyvjellemzdkre
vonatkozo6 6tfoku Likert-skalas allitasokat, ahol az 1 a legrosszabb, az 5 a legjobb érté-
kelés volt. Az allitdsok a tankdnyvek nyelvtanulést segit6 elemeire vonatkoztak, példaul
a tankonyv felepitesére, a feladatok érthet6ségére, a hanganyagok mindségére, amelye-
ket egy valtozoban atlagoltunk a tanaroknal, a németet, illetve az angolt tanuloknal. Igy
tanulonként, illetve tanaronként tartalmazzak az altaluk hasznalt tankdnyv értékelését.
A német tankdnyvet hasznalok véleménye a csak németet, illetve a németet is tanu-
16k (474 £6) valaszait tartalmazza. Az angol tankonyvek értékeléséhez a csak angolt,
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valamint az angolt is tanulok (632 f6) adatait hasznaltuk fel, kivéve minden tanuloi cso-
portbdl azokat, akik egyaltalan nem hasznaljak a tanordkon a nyelvkonyveiket. A tanari
kérdéivben nemcsak a pedagdgusok sajat véleményére kérdeztiink r4, hanem a tanuldik
feltételezett véleményére is, ezt egy kiilon valtozoban atlagoltuk. A valaszadok kiilon-
boz6 tankonyveket értékeltek, amelyek mindsége eltérd lehet, de a vizsgalat soran tanu-
161, illetve tanari oldalrdl szerettilk volna megkozeliteni a tankonyvértékelés kérdését:
felhasznaloként hogyan értékelik az altaluk hasznalt eszkdzt. Nem az egyes tankonyvek
jellemzése, 0sszehasonlitasa volt a célunk. Természetesen tudjuk, hogy egy tankdnyv
értékelését tobb szempont is meghatdrozza. Szerepet jatszhat benne példaul a tankdnyv
mindsége, a tanuld-tanar kapcsolat, azonban terjedelmi okok miatt csak az adott idegen
nyelvvel vagy a nyelvtanulassal/nyelvtanitassal kapcsolatos viszonyt vizsgaljuk.

Az eredmények ismertetése

A kozépiskola-valasztasi klasztereket azért vontuk be a tanuldi vizsgalatokba, mert az
a korabbi adatokbdl lathatd volt, hogy az egyes klaszterekbe tartozok nyelvtanulasi
preferenciai, tovabbtanulasi, illetve munkavallalasi tervei eltérnek egymastol. Ezért
kivancsiak voltunk arra, hogy ez megmutatkozik-e a tanulok tankonyv-értékeléseiben is,
¢és Osszefiiggésben van-e vele. Emiatt a kapott eredményeket is foként a tovabbtanulas,
a jovobeli tervek szempontjabol értékeljiik. El0szor azt vizsgaltuk meg, hogy melyik
tankonyvekbdl tanulnak a megkérdezett didkok klaszterenként, fenntartonként és kép-
zéstipusonként. Azt tapasztaltuk, hogy sokszor ismétlédnek ugyanazok a tankonyvek,
ezért az 1. tablazatban kategorianként a két leggyakrabban hasznalt tankonyv lathatod
németbdl és angolbol is.

A németesek minden vizsgalt képzéstipusban, klaszterben és az egyéb fenntartasu
intézmények kivételével a tobbi fenntartonal a legtobben a Kon-Taktot hasznaljak, az
egyéb fenntartast kozépiskoladkban pedig a Deutsch.com (22 16; 52,4%) jelenik meg a
legtobbszor. A masodik leggyakoribb tankonyv a két képzéstipusban, a ,,Tulélésre haj-
tok” kivételével a tobbi harom klaszterben, az egyhazi, valamint a szakképzési centrumi
fenntartasu intézményekben a Direkt. A ,,Tulélésre hajtok™ altal a masodik legtobbet
emlitett tankonyv a Deutsch.com (10 £6; 10,4%), a tankeriileti fenntartasu kozépisko-
lakban a Kekse (19 6; 14,8%), mig az egyéb fenntartdsuaknal az Ideen (15 £6; 35,7%).
Mind a négy emlitett tankonyv a legjelentdsebb, német tankonyvekkel (is) foglalkozo
kiadoktol szarmazik, mert a legtobb, kozépiskolak szamara készitett tankonyvet ezek a
vallalatok forgalmazzak (Sebestyén, 2016).

Az angol tankonyveket tekintve a két vizsgalt képzéstipusban, harom klaszterben — az
,»Ingazo6 szakmaorientaltak™ kivételével —, valamint az egyhazi, illetve szakképzési cent-
rumi fenntartdsu kdzépiskoldkban leggyakrabban a Matura cimili tankdnyvbdl tanulnak
a valaszadok. Leggyakrabban a Travellert hasznaljak az ,,Ingdz6 szakmaorientaltak”
(38 16; 31,4%) és egyéb fenntartast intézményekben tanuldk (29 6; 64,4%), mig a
tankeriileti kozépiskolakban az English File-t (43 6; 33,3%). Az emlitésszam szerinti
masodik helyen all6 emlitett kiadvanyok azonban mar diverzebb képet mutatnak: a gim-
nazistak (53 16; 19,4%), a ,,Kitorni vagyok™ (23 f6; 14,1%) és a ,, Tulélésre hajtok”
(22 16; 16,4%) a Travellerbdl tanulnak. Az English File-t az ,,Ingdz6 szakmaorientaltak™
(24 16; 19,8%), a Full Blastot az egyhazi intézménybe jarok (19 f6; 14,8%), valamint
a ,,FelsOoktatas-orientalt helyiek” (14 f6; 18,4%), mig a Solutiont az egyéb fenntartast
intézményekbe jarok (9 £6; 20,0%) emlitették. A szakgimnazistak (44 f6; 21,4%), illetve
a szakképzési centrumban tanuldk (45 £6; 23,8%) valaszaiban a Headway jelent meg
masodik leggyakrabban. A hasonlosag hatterében az allhat, hogy a mintaba a szakképzési
centrumokbol szakgimnazistak kertiltek be.
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1. tablazat. A németesek és az angolosok altal az elsé két leggyakrabban hasznalt tankényv a
klaszterek, a fenntartok és a képzéstipusok szerint (Forras: Némettanulas, illetve -tanitds Hajdui-
Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében — Tanuloi adatbdzis, 2018-2019) (sajat szerkesztés)

Német Angol
.. Elemszam . . Elemszam .
Tankonyv (f6) Arany | Tankonyv (f6) Arany
 Kozépiskola- n=372 6 n =494 £6
valasztasi klaszter
,Ingdzo Kon-Takt 73 69,5% | Traveller 38 31,4%
szakmaorientaltak” Direkt 9 8,6% | English File 24 19,8%
KitBmi vievelc® Kon-Takt 61 54,0% Matura 54 33,1%
,,Kitorni vagyo
& Direkt 22 19,5% Traveller 23 14,1%
Felséoktatas-orientalt | Kon-Takt 37 63,8% Matura 36 47,4%
helyiek” Direkt 6 10,3% | Full blast 14 18,4%
) Kon-Takt 56 58,3% Matura 57 42,5%
,,Tulélésre hajtok”
Deutsch.com 10 10,4% | Traveller 22 16,4%
Fenntarto n =367 6 n =491 {6
Tankeriilet Kon-Takt 79 61,7% | English File 43 33,3%
ankertiile
Kekse 19 14,8% Matura 26 20,2%
Eovhi Kon-Takt 63 72,4% Matura 83 64,8%
az
& Direkt 24 27,6% | Full Blast 19 14,8%
) Kon-Takt 82 74,5% Matura 55 29,1%
Szakképzési centrum -
Direkt 14 12,7% | Headway 45 23,8%
Eovéh Deutsch.com 22 52,4% Traveller 29 64,4%
¢
& Ideen 15 35,7% Solution 9 20,0%
Képzéstipus n = 356 6 n =479 £6
Gimmnizi Kon-Takt 136 54,.2% Matura 86 31,5%
imnazium
Direkt 31 12,4% | Traveller 53 19,4%
Syakeimnizi Kon-Takt 78 74,3% Matura 73 35,4%
zakgimnazium
£ Direkt 14 13,3% | Headway 44 21,4%

A kovetkezOkben az vizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a klasztereken beliil a csak néme-
tet vagy angolt, illetve a németet és angolt is tanulok tankonyvértékelése kozott (2. tab-
lazat). Az ,,Ingazé szakmaorientaltak™ kivételével minden mas klaszterben az angolt
tanulok magasabbra értékelték a tankonyveiket, attdl fiiggetleniil, hogy csak angolt vagy
mindkét idegen nyelvet tanuljak-e. A kivételt jelentd klaszterben tobb az angolt tanulo,
mint a németes, de az ,,Ingazéd szakmaorientaltak™ célja tobbségében a munkaerdpiacra
vald kilépés a kozépiskolat kdvetden, ezért lehetséges, hogy a valasztott szakmajukhoz,
jovobeli céljaikhoz a német nyelv és a némettankdnyvi tartalmak jobban illeszkednek.
A L Kitorni vagyok” koziil a németet is (3,69), valamint angolt is (4,00) tanulok atlagai a
legmagasabbak. Ennek oka lehet, hogy ebbe a klaszterbe tartozok célja a felsGoktatasba
vald bejutds, amihez fontos lehet a nyelvtudas az esetleges pluszpontok, illetve késobb
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a felsGoktatasi tanulmanyok szempontjabol is. A legalacsonyabb értékek a csak németet
tanulo ,,Felsooktatas-orientalt helyiek-nél (3,20), illetve a csak angolt tanul6 ,, Tulélésre
hajtok”-nal (3,43) lathatok. Ezek magyardzata az lehet, hogy az utobbi klaszternek
kevésbé konkretizalodtak még a jovdbeli terveik, szamukra szinte minden kozépiskolai
tanulmanyokkal kapcsolatos kérdés kozombos, és ez feltételezhetd a tankonyvekkel
kapcsolatban is: kevésbé fontos nekik a tankonyvek mindsége, a tartalmi elemeik, vagy
a beldliik megszerezhetd tudas. A ,,Fels6oktatas-orientalt helyiek” altal mutatott, legala-
csonyabb atlag viszont azért érdekes, mert koziiliikk jarnak a legtobben nyelvi tagozatos
kozépiskolakba, jellemzdik alapjan 6ket érdeklik a legjobban az idegen nyelvek, de az
alacsonyabb elemszam példaul hattérok lehet az eltérd valaszok mogott.

2. tablazat. A németesek és az angolosok véleménye a nyelvkonyveikrdl a tanult idegen nyelvek és
a kozépiskola-valasziasi klaszter fiiggvényében (nyg,e = 337, SZigh. yyper = 0,001 100 = 468,
SZIGN. yyeor = 0,043, Forrds: Némettanulds, illetve -tanitas Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmdar-
Bereg megyében — Tanuloi adatbazis, 2018-2019) (sajat szerkesztés) (tanult idegen nyelvként a
magasabb értékek kiemelve)

Németesek véleménye | Angolosok véleménye
b e Tanult idegen | @ német tankonyvekrél | az angol tankonyvekrél
asztere
nyelvek Atla Elemszam Atla Elemszam
& (f6) & (f6)
Ingizé Csa;‘n;f)‘lnet/ 3,65 33 3,62 58
szakmaorientaltak”
Német és angol 3,45 53 3,94 52
Csak német/
3,64 24 3,75 68
»Kitorni vagyok” angol ’
Német és angol 3,68 76 4,00 81
,,Fels6oktatas- Csai(nr;rlnet/ 3,20 10 3,92 19
orientalt helyiek”
Német és angol 3,48 46 3,71 55
Csak német/
3,21 28 3,48 65
,, Tulélésre hajtok” angol ’
Német és angol 3,29 67 3,78 70

A tovabbiakban nyelvenként vizsgaltuk a valaszokat, ezért egyben elemezziik a csak
németet és németet is tanuldk, valamint a csak angolt és angolt is tanulok csoportjait,
amiket a 3. tdblazatban a klaszterekkel és a fenntartokkal vetettiink dssze. Az adatok a
német ¢és az angol nyelv esetében is szignifikansak, viszont az elemzés korlatjat jelentik
az alacsony elemszamok, mert minden tanuloi klasztercsoportot tovabbi négy iskolai
fenntartd csoportra bontottunk, ezért tobb esetben 10 f6 alatti 1étszamok is lathatok.
Szinte mindenhol — két kivételtdl eltekintve — az angolt tanuloknal lathatok magasabb
tankonyv-értékelési atlagok. Az egyhazi intézményben tanuld ,,Ingdz6 szakmaoriental-
tak” csak hét németes tanul6 valaszat jelentik, ami a kutatéas korlatjat jelenti, emiatt eze-
ket az adatokat feltételekkel kell kezelni. A masik kivétel a szakképzési centrumi ,,Ingazo
szakmaorientaltak”, akik egyforma atlagot (3,61) mutatnak az angolosokkal. Ez azért
érdekes eredmény, mert a tanulhaté szakmak szempontjabol — ami valtozatos tovabbta-
nulési, illetve jovobeli terveket feltételez — ez a legheterogénebb klaszter, de mas tényezo
is allhat az eredmény hatterében. A legmagasabb atlagokat a németeseknél az egyhazi
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intézménybe jaro ,,Ingazé szakmaorientaltak™ (3,96), az angolosoknal pedig az egy¢b
fenntartast kozépiskolaban tanul6 ,,FelsGoktatas-orientalt helyiek” (4,10) adjak. Az érett-
ségit add egyhazi intézményekben altalaban a legjobb tanulmanyi eredmények mutatha-
tok ki (Hegedts, 2020), illetve az ,,Ingdz6 szakmaorientaltak” szdmara mar kdzépfokon
egy munkaerd-piaci szempontbol jol hasznosithatd szakma megszerzése a cél, amelyhez
példaul miiszaki, informatikai cégnél valé elhelyezkedés soran hasznos lehet a német
nyelvtudas. Jollehet az angol nyelv szamos cégnél munkanyelvként funkcional, sokszor
hasznos lehet egy tovabbi nyelv ismerete, amely hazankban gyakran a német (Varnagy
¢és Markus, 2020). A legalacsonyabb értékeket a németesek és az angolosok kozott is a
,» Tulélésre hajtok™ klaszterében taldljuk: a tankertileti intézményekben tanulok értékelték
a legalacsonyabbra a német tankdnyveket (3,09), a szakképzési centrumokba jarok pedig
az angol tankonyveket (3,40). Véleményiink szerint ennek oka a klaszterre jellemzo,
a kozépiskolai tanulmanyokkal kapcsolatos kisebb mértékii érdeklédés lehet, ami a tan-
konyvek értékelésére is kihathat.

3. tablazat. A németesek és az angolosok véleménye a nyelvkonyveikrdl a fenntarto és a kozép-
iskola-valasztasi klaszter fiiggvényében (nyye, = 331, SZign. ngye = 0,001 1y, 00 = 462, szign.
tngot = 0,047, Forrds: Némettanulds, illetve ~tanitds Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmdr-Bereg
megyében — Tanuldi adatbazis, 2018-2019) (sajat szerkesztés) (tanult idegen nyelvként

a magasabb értékek kiemelve)

Németesek véleménye a | Angolosok véleménye az
Klaszterek Fenntarté német tankonyvekrol angol tankonyvekrol
Atlag Elemszam (f6) Atlag Elemszam (f6)
Tankeriilet 3,47 31 4,03 31
»Ingazé Egyhiz 3,96 7 3,65 13
szakma-
orientaltak” | Szakképzési centrum 3,61 37 3,61 59
Egyéb 3,13 9 4,27 6
Tankertilet 3,60 32 4,01 28
. Kitorni Egyhaz 3,76 30 3,95 40
vagyok” Szakképzési centrum | 3,77 23 3,81 64
Egyéb 3,45 14 3,80 16
. Tankertilet 3,26 28 3,59 32
,Felso-
oktatas- Egyhaz 3,60 19 3,96 26
orientalt Szakképzési centrum 3,36 5 3,74 13
helyiek” -
Egyéb 3,76 3 4,10 3
Tankeriilet 3,09 30 3,72 31
,, Thlélésre Egyhaz 3,42 21 3,78 36
hajtok” Szakképzési centrum | 3,37 23 3,40 47
Egyéb 3,31 19 3,80 17

A klaszterek kozott tapasztalhato eltérd tanulmanyi tervek miatt fontosnak tartottuk
megvizsgalni, hogyan értékelik a tanulok a tankonyveiket az egyes képzéstipusokban.
A 4. tablazat szerint az angolosok valaszai minden esetben magasabb atlagot mutat-
nak, mint a németet tanuloké, tovabba az ,,Ingazé szakmaorientaltak”, a ,,Kitorni
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vagyok” és a ,, Tulélésre hajtok™ klaszterében a gimnazistdk véalaszatlagai magasabbak
a szakgimnazistakénal. A németesek tankonyvértékelése viszont mar sokkal kevésbé
mutat egységes képet, mert az ,,Ingdz6 szakmaorientaltak™ és a ,, Tulélésre hajtok” kozé
tartozo szakgimnazistak német tankonyveinek értékelése a magasabb. Ennek hatterében
allhat, hogy a gimnazista didkok jobban preferaljak az angol nyelv tanulasat, mig a
szakgimnazistaknal a németnyelv-tudas is praktikus lehet példaul a miszaki tanulma-
nyok esetében. Viszont a ,,Fels6oktatas-orientalt helyieck”-nél az az elobb emlitett két
klaszterhez képest forditott a helyzet. Emogott vélhetden a felsdoktatasban vald tovabb-
tanulés tervei, és ott, valamint ezutan a munkaerdpiacon az angol nyelv jobb haszno-
sithatosaga allhat (Sebestyén, 2023). A legérdekesebb klaszter a ,,Kitdrni vagyok”-¢,
mert az angolos gimnazistak tankonyvértékelései ebben a klaszterben is magasabbak,
viszont a németet tanuldé gimnazistak, illetve szakgimnazistak egyforman értékelték a
tankonyveiket (3,66). Az eredmények hatterében az alabbi klaszterjellemzok allhatnak:
a tehetséggondozas fontossaga, a felsdoktatasba valo bejutas, tovabba a kozépiskolai
tanulmanyokkal megszerezhetd szakma munkaerd-piaci keresettsége lényeges szem-
pont az ebbe a klaszterbe tartozok szamara.

4. tablazat. A németesek és az angolosok véleménye a nyelvkonyveikrél a képzéstipus és a
kozépiskola-valasztasi klaszterek fiiggvényében (Myyye = 325, SZigh. ngpe, = 0,000, 10, = 460,
SZIgN. 4001 = 0,011, Forrds: Némettanulds, illetve -tanitas Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmdr-
Bereg megyében — Tanuloi adatbazis, 2018-2019) (sajat szerkesztés) (tanult idegen nyelvként
a magasabb értékek kiemelve)

Németesek véleménye a | Angolosok véleménye az

Klaszterek Képzéstipus német tankonyvekrol angol tankonyvekrol
Atlag | Elemszam (f6) | Atlag | Elemszam (f6)

,Ingazé szakma- Gimnazium 3,52 46 3,97 47
orientaltak” Szakgimnazium | 3,58 36 3,62 63
Kitorni vagyok” Gimnazium 3,66 75 4,02 77
Szakgimnazium | 3,66 23 3,78 69
,,Felséoktatas- Gimnazium 3,42 49 3,73 56
orientalt helyiek” | Szakgimnazium | 3,36 5 3,80 16
Tildlésre hajtok” Gimnazium 321 70 3,74 81
Szakgimnazium 3,37 21 3,41 51

A diakok tankonyvértékeléseire hatassal lehet az is, hogy mennyire kedvelik a tanulok
a kozépiskolai német-, illetve angolordkat. Adataink szerint a németet tanuldknal a tan-
targy kedveltsége atlagosan 3,36, mig az angolt tanuloknal 3,84, ami egy korabbi, tan-
targyi kedveltséget vizsgalod kutatds adataival is 6sszecseng. Chrappan (2017) ugyanis a
természettudomanyi tantargyak kedveltségével egyiitt kimutatta, hogy az idegen nyelvek
koziil a gimnazistak és a szakkozépiskolasok?® is magasabbra értékelik az angolt, mint a
németet. Ez¢rt sajat korrelacios vizsgalatot végeztiink a német tankdnyvek értékelését
tartalmaz6 valtozo és a német nyelv kedveltségére vonatkozoé valtozoé kozott, s r = 0,510
(p = 0,010) korrelacidt, az angolosokra vonatkozo valtozok esetében pedig r = 0,527
(p = 0,010) korrelaciot sikeriilt kimutatni. Az adatok szerint a német és az angol nyelv-
nél is a tantargyi kedveltség kozepes mértékben jar egylitt a tanulok tankdnyvértékelé-
sével, sot az angol nyelvvel kapcsolatban a korrelacio egy kicsit magasabb (0,017) is,
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ami magyarazhatja, hogy miért értékelik az
angolosok altaldban magasabbra a tankony-
veiket, mint a németesek.

A kutatas soran végiil kivancsiak voltunk
arra is, mennyire hasonlok vagy kiilonbo-
zOk a tanulok, a tanarok, valamint a tanarok
tanulokrol feltételezett tankonyvértékelé-
sei. Képzéstipusonként, illetve tanult vagy
tanitott idegen nyelvenként elemezve az
atlagokat az lathatd, hogy a tanarok min-
den vizsgalt esetben magasabbra értékelték
az altaluk hasznalt tankonyveket, mint a
tanulok, s a tanarok tanulokrol feltételezett
véleménye a legalacsonyabb. A tanulok sajat
véleménye és a tandrok tanuloikroél feltétele-
zett értékelései kozelebb vannak egymashoz,
mint a tanarok és a tanuldk sajat tankony-
vértékelései. Az eredmények hatterében az
is allhat, hogy a tanarok és a tanulok eltérd
mértékben kedvelhetik az egyes tankony-
veket, amelyeket a kutatds soran most egy
valtozéban vizsgaltunk. A nyelveket tekintve
mindharom véleménytipusnal az angolosok
atlagai magasabbak a németesekénél, de
képzéstipusonként mas-mas tendencia raj-
zoldédik ki. A gimnaziumban tanitok maga-
sabbra értékelték az altaluk hasznalt tan-
konyveket, mint a szakgimnaziumban tani-
tok, és ez latszik a tanuldikrol feltételezett
atlagoknal is. A tanuldk sajat véleményét
tekintve viszont a szakgimnazistak atla-
gai magasabbak (németesek 3,54; angolo-
sok 3,86). A tablazat legmagasabb értéke a
gimnaziumban tanité angoltanaroké (4,20),
a legalacsonyabb pedig a szakgimnazium-
ban dolgozé némettanarok tanitvanyaikrol
feltételezett értékelése (3,34). Az eredmé-
nyek alapjan a tanuldk értékelései a vartnal
kritikusabbak, de a tanarok tanuloikrol felté-

A didkok tankényvértékelése-
ire hatdssal lehet az is, hogy
mennyire kedvelik a tanulok
a kozepiskolai német-, illetve

angolordkat. Adataink szerint a
németet tanulokndl a tantdrgy
kedveltsége dtlagosan 3,36, mig
az angolt tanulokndl 3,84, ami
egy kordbbi, tantdrgyi kedvelt-
séget vizsgadlo kutatds adataival
is Osszecseng. Chrappdn (2017)
ugyanis a természettudomd-
nyi tantdargyak kedveltségevel
egytitt kimutatta, hogy az ide-
gen nyelvek kéziil a gimnazis-
ldk és a szakkézépiskoldsok is
magasabbra értékelik az angolt,
mint a németet. Ezért sajdt kor-
reldcios vizsgdlatot végeztiink
a német tankényvek értékelését
tartalmazo vdltozo és a német
nyelv keduveltségere vonat-
koz0 vdltozo kozott, s r= 0,510
(p = 0,010) korreldciot, az
angolosokra vonatkozo vdlto-

z0k esetében pedig r = 0,527

(p = 0,010) korreldciot sikeriilt

kimutatni.

telezett tankonyvértékelései még alacsonyabbak, vagyis kevésbé ismerik a tankdnyvvel
kapcsolatos véleményiiket, ami fontos lehetne a tanitasi-tanulasi folyamat tervezése,

szervezése soran (5. tablazat).’
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5. tablazat. A német- és angoltandrok, a németet és angolt tanulok, valamint a nyelvtanarok
tanuldikrol feltételezett véleménye a nyelvkonyvekrdl képzéstipusonként (N, ok sqjar = 78, szign.
Tanarok sajat = 0’ 02 8" N unarok a tanulékrél — 67’ SZign'Tundmka tanuldkrél ~ 0’ 046’ NNemetes tanuldk ~— 32 5
SZign‘Némete.\' tanuldk — NS’ nAngoluS tanulk — 460’ SZign‘Angul()x tanulck — 0’001’ Forras: Némettanula's,
illetve -tanitas Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében — Tanuldi adatbazis, Tanari
adatbazis, 2018-2019) (sajat szerkesztés) (tanult idegen nyelvként a legmagasabb
értékek kiemelve)

A tanarok A tan’ulok A tanulék
i ) véleménye a . .
degen | JOmEYER | inyvelgt | VEeményea
Képzéstipus nyely tankonyvekrol tanaraik szerint tankonyvekrol
‘ Elemszam | Elemszam | | Elemszam
Atlag (f6) Atlag (f6) Atlag (f6)
Német | 3,98 26 3,55 21 3.45 240
Gimnazium
Angol 4,20 28 3,72 24 3,86 261
Német | 3,77 9 3,34 9 3,54 85
Szakgimnazium
Angol 3,88 15 3,37 13 3,064 199
Osszegzés

Tanulmanyunkban tobb valtozé bevonasaval elemeztiik a tanulok és nyelvtanarok érté-
keléseit az altaluk hasznalt idegennyelv-tankonyvekrél. Az els6 hipotézis az eredmények
szerint igazolodott: a kiilonbozo kozépiskola-valasztasi klaszterekbe tartozo tanulok
kozott eltérés fedezhetd fel a tankonyvértékelésben. Az egyes klaszterek tankonyvér-
tékelései O0sszhangban vannak a klaszterjellemzékkel, mert az ,,Ingdz6 szakmaoriental-
tak”-nal tobb esetben a németesek atlagai magasabbak, ami a kdzépfoka, munkaerdpia-
con jol hasznosithaté szakma megszerzésének igényébol adodhat. A tobbi klaszterre az
angolosok magasabb atlagai jellemzok: a ,,Kitorni vagyok™ és a ,,Felsdoktatas-orientalt
helyiek” esetében ez valdszintileg a felsdoktatasban jol hasznosithaté angoltudds miatt
lehetséges, példaul szakirodalom-olvasas, kiilfoldi dsztondijak megpalydzasa esetén.
A ,, Tulélésre hajtok”-nal a klaszterre egyébként is jellemzd, kozépiskolai tanulmanyok-
kal kapcsolatos alacsonyabb motivaltsag jelenik meg, mert tobbszor is ennél a csoportnal
lathatok a legalacsonyabb tankdnyvértékelési atlagok.

A masodik hipotézis szintén igazolddott: az angolt tanulok magasabbra értékelik
a tankonyveiket, mint a németesek. Harom kivételtdl eltekintve az angolosok atlagai
magasabbak, amelynek hatterében az allhat, hogy a tantargyi kedveltséget vizsgalva az
angolosok jobban kedvelik az angolt, mint a németesek a németet, ezért a tankonyveiket
is jobban kedvelhetik.

A harmadik hipotézis, miszerint az egyhazi fenntartasu intézménybe jarok értékelik
a legmagasabbra a tankdnyveiket, nem igazolddott, mert a fenntartok szerint nem talal-
tunk ilyen irdnyu kiilonbséget. Az adatokbol az rajzolodott ki, hogy az angolt tanulok
magasabbra értékelik a tankonyveiket — két kivételtdl eltekintve —, mindegy, hogy a
valaszaddk milyen fenntartast intézményben tanulnak. A két kivétel az ,,Ingazo szakma-
orientaltak”-nal az egyhazi és a szakképzési centrumi intézményekben tanuloknal lat-
haté. Az egyhazi intézményekbdl is keriiltek be a mintaba szakgimnazistak, illetve a
szakképzési centrumba jarok is szakgimnaziumi képzésben vettek részt, és tudjuk, hogy
az ,,Ingazo szakmaorientaltak” szamara egy, a munkaerdpiacon jol hasznosithaté szakma
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megszerzése a ce¢l akar mar kozépfokon is. Ezért ugy gondoljuk, hogy az ezekben az
intézményekben megszerezhetd szakmahoz jol hasznosithatd lehet szamukra a német-
nyelv-tudas, és emiatt értékelhették magasabbra a tobbi valaszadoi csoporthoz képest a
német tankdnyveiket is.

A negyedik hipotézisben azt fogalmaztuk meg, hogy a gimnazistak magasabbra érté-
kelik a tankonyveiket, mint a szakgimnazistak, és ez a hipotézis is igazolodott: a gim-
nazistak szignifikansan magasabbra értékelik a tankdnyveiket, mint a szakgimnazistak.
Ennek hatterében az allhat, hogy a gimnazistak szamara a fels6oktatasban vald tovabb-
tanulas lehet a cél, amelyhez sziikséges a megfeleld nyelvtudas, akar a felvételi eljaras
soran, akar a tanulmanyokkal vagy a munkaer6-piaci elhelyezkedéssel kapcsolatban.

Az 6todik hipotézis szerint a tanulok magasabbra értékelik a tankonyveik szinvonalat,
mint a tanaraik. Az eredmények alapjan ez a feltételezés nem igazolodott. A tanulok véle-
ményére hatassal lehet az adott idegen nyelv tantargyi kedveltsége. A tanarok valaszai
mogdtt hizodo ok lehet, hogy jelentésen kevesebb tandri valaszt tudtunk megvizsgalni,
mint tanuloit, és ez befolydsolhatja az eredményeket. A hattérokok feltarasa azonban még
tovabbi kutatast igényel, amelyre a jelen adatbazisunk nem ad lehetdséget. A tandrok
tanuloikrol feltételezett tankonyvértékelés-atlagai alacsonyabbak a tanulok értékelésé-
nél. Azonban ugy gondoljuk, hogy a tanulok tankonyvértékelései hasznos informaciot
jelenthetnének a tanarok szamara a tanodra tartalmanak, a tanitas-tanulasi folyamatnak,
a tankonyvhasznalatnak a megtervezéséhez. A tanuldok valaszai alapjan a tanarok figye-
lembe tudjék venni példaul, hogy mennyire keltik fel didkjaik érdeklédését az egyes tan-
konyvek, mennyire jol hasznalhatok ezek szamukra, és hol sziikséges tovabbi kiegészitd
anyagokat is hasznalni.

Sebestyén Krisztina
Gal Ferenc Egyetem
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A kutatomunkat a Nyiregyhazi Egyetem Tudomanyos Tanacsa tamogatta.
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Jegyzetek

I Az adatbazisok alapadataibdl hidnyz6 elemszamok oka, hogy nem minden kito1td vélaszolt ezekre a kérdé-
sekre.

2 A klaszterek részletesebb jellemzését 1d. Sebestyén, 2023.
3 A tanuldi és a tandri kérdéiveket 1d. Sebestyén, 2023.

4 A hivatkozott tanulmanyban a szakkdzépiskola funkcidja megegyezik a tanulmanyunkban szakgimnaziumnak
nevezett intézménytipuséval.

3 A harom tankdnyvértékelés-tipus két adatbazisbol szarmazik, ezért a szignifikancia-szinteket csak a tablazat
egyes részeire tudtunk szamolni.

Absztrakt

A nyelvtudas egyre fontosabb egyéni kompetencia a mindennapi ¢életben, amelynek egyik fejlesztési lehetdsége
a kozoktatasi intézményekben kotelez6 nyelvoktatas. Ehhez szdmos eszkoz hasznalhato, a leggyakoribbak és
legelterjedtebbek a tankdnyvek €s munkafiizeteik, amelyek szdmos szempontbol elemezhetdk. Jelen tanulma-
nyunkban a hatasorientalt tankonyvkutatashoz (Weinbrenner, 1992) sorolhatd eredményeket mutatunk be a
tanulok, illetve nyelvtanarok tankonyvértékelését ismertetve: mit gondolnak a tankdnyvekrdl, milyen hatast
gyakorolnak rajuk. Tanulmanyunkban a Némettanulas, illetve -tanitis Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmdar-Bereg
megyében cimii papiralapu, kérddives kutatds tanuloi, valamint tandri adatbazisat elemezziik, amelyekbe a
2018/2019-es tanévben 11. évfolyamos, érettségit ado képzésben részt vevo németet és/vagy angolt tanuloknak,
valamint német- (43 f6) és angoltanaraiknak (57 f0) a valaszai kertiltek be. Az adatokat SPSS programmal ele-
meztiik. Eredményeink szerint a tanulok tankonyvértékelésében kiilonbség van a kiilonbozo jovobeli tervekkel
rendelkezd tanuldi csoportok kozott, tovabba fenntartonként, képzéstipusonként és tanult idegen nyelvenként
is. A tanulok alacsonyabb szinvonalura értékelik a tankonyveiket, mint a tanaraik, viszont magasabbra annal,
mint amit a tandraik feltételeznek roluk.

Kulcsszavak: német, angol, nyelvtanarok, nyelvtanulok, tankonyvértékelések
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A csaladi nemi szerepminta és

a pedagogusok hatasa a gyermekek
nemiszerep-attitiidjére a real
szakos tanarok aspektusabol

A hazai és nemzetkdzi kutatdsok t6bbsége a nemek és az oktataltds
viszonydban elsésorban a taneszkdzokben vizsgdlja a nok
alulreprezentdltsagadt. Kutatdsunk tijszertisége, hogy azt vizsgdljuk
meg, miként hat a tanulokra a pedagogusok nemiszerep-mintdja
és nemiszerep-felfogdsa, illetve mennyiben erdsiti vagy vdltoztatja
meg az otthonrol hozott nemiszerep-felfogdist.

Bevezetés

hataroz6 — tényezdje a tarsadalmi nem. A modern tarsadalmakban, az egyenl6t-

lenségeket illetden az oktatas az a teriilet, ahol a leginkabb sikertilt csokkenteni
a nemek kozotti kiilonbségeket. S6t, mara mar a lanyok az oktatas felsdbb szintjein is
tobbségben vannak jelen (Fényes, 2009). Ezzel parhozamosan a szakmat ado képzések-
ben és a STEM teriileteken (természettudomany, technologia, mérnoki tudomany, mate-
matika) viszont tobb fill vesz részt. A jelenség forditott mivolta is megfigyelhetd: egyes
kutatok (pl. Tellhed, Backstrom ¢és Bjorklund, 2017) azt igyekeznek megvizsgalni, hogy
miért alacsonyabb a férfi hallgatok érdeklddése az un. HEED teriiletek irant (egészség-
iigy, altalanos iskolai tandrok, csaladi szféra). A legfrissebb kutatasok ugy vélik, hogy a
szociokulturalis kornyezet, illetve a nemi sztereotipiak allnak a lanyok/n6k STEM terti-
letekt6l valo tavolmaradasanak hatterében (Guiso és mtsai, 2008; Hyde és Mertz, 2009;
Else-Quest és mtsai, 2010; Beede ¢és mtsai, 2011). Samuelsson és Samuelsson (2016)
kutatasaibol kimutathato, hogy a STEM teriiletek tanitdsa soran a férfi tanarok tobb és
pozitivabb visszajelzést kapnak, mint a nék.

A hazai és nemzetkozi kutatdsok tobbsége a nemek és az oktatatds viszonyaban elso-
sorban a taneszk6zokben vizsgalja a nék alulreprezentaltsagat. Kutatasunk tjszertisége,
hogy azt vizsgaljuk meg, miként hat a tanulokra a pedagdégusok nemiszerep-mintaja és
nemiszerep-felfogasa, illetve mennyiben erdsiti, vagy valtoztatja meg az otthonrél hozott
nemiszerep-felfogast. Feltételezhetd, hogy a pedagdgusok nemi szocializacidja hatassal
van arra, hogy milyen képet kozvetitenek tudatosan ¢és tudattalanul a gyermekek sza-
mara, tobbek kozt a rejtett tanterv altal (Safta, 2017). Ennek pedig egyik kdvetkezménye
lehet a fitk és lanyok eltérd palyaorientacioja is.

Kutatasok kimutattak, hogy a pedagégusok eltéré modon viselkednek a fiu- és lany-
tanulokkal, és mind a magatartasukban, mind a viselkedésiikben mast varnak el toliik,
ezaltal a Pygmalion-hatds (Onbeteljesitd joslat) 1ép érvénye (Fényes, 2009; Gal, 2022).
A fitgyermekek esetében elnézébbek, ha rendbontd viselkedést tapasztalnak, mig a
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lanyok elmarasztalast kapnak hasonlo esetekben (Bourdieu, 2000). Dresel ¢s munka-
tarsai (2007) azonban kutatasukban kimutattdk azt is, hogy a pedagogus személye és
magatartasa segithet lekiizdeni a tarsadalmi nemi sztereotipidk altali elvarasokat, s tdmo-
gathatja a pozitiv énkép kialakulasat. A csalad és az iskola a két f6 pillér, amely befolya-
solja a gyermeket a novekedés folyamata alatt, ugyanakkor fontos szerepet jatszanak a
nemi szerepek szocializacigjaban is. A gyermek nemiszerep-attitiidjeit elsoként a csalad
formalja, majd belépnek a folyamatba a kortarsak és az iskola is (Molla, 2016).

Bourdieu és Passeron (1977) vizsgalataikban arra mutattak ra, hogy az alacsonyabb
statuszu csaladbol érkezé tanulok korében a nemenkénti horizontalis szegregacié maga-
sabb, mint a magasabb statuszl csaladokbdl érkezdk korében. Ebbdl arra kdvetkeztethe-
tiink, hogy az statuszbeli kiilonbségek is befolyassal birnak a gyermekek nemiszerep-at-
titlidjeire és a palyaorientaciojukra is.

A fenti kérdéskordk vizsgalata soran jelen tanulmanyban 10 fizika szakos pedago-
gussal készitettiink interjut, ahol a tanarok és a didkok csaldadjaban elsajatitott nemi-
szerep-mintakrol és a pedagdgusoknak a gyermekek nemiszerep-attitiidjére iranyuld
befolyasarol kérdeztiik dket.

Elméleti hattér
A csaladi nemi szocializacio

Szamos kutatas bizonyitotta, hogy Magyarorszagon, illetve mas orszagokban is a tarsada-
lom a nemi szerepek kérdésében alapvetden tradicionalis értékrendet képvisel (Pongracz
¢és S. Molnar, 2011). Nemcsak az 61t6z¢k és jatékok tekintetében, de példaul a gyerek-
tdl fiiggéen (Emolu, 2014). A gyermek a nemi identitasat a sziilei szemszogébdl ismeri
meg, s ez nagyban befolyasolja az 6nképét: eltérden bannak veliik és eltérd elvarasokkal
fordulnak feléjiik attol fiiggden, hogy lanynak vagy fiunak sziiletettek (Leaper és Farkas,
2015). A nemi szocializacié mechanizmusai kétféleképpen mutatkoznak meg: egyrészt a
differencialt megerdsités altal, amikor a nemi szerep elfogadhatd magatartasat 6sztonzik,
¢s az elfogadhatatlant tarsadalmi elutasitassal biintetik; masrészt a differencialis utanzas
soran, amikor egy személy a nemiszerep-modelleket a hozza kozel all6 csoportokban —
csalad, tarsak kozott, az iskolaban — valasztja, és utanozni kezdi az ott elfogadott viselke-
dést (Giddens, 2008). Fagot (1978) eredményei alapjan a sziil6k konnyebben elfogadjak
a gender-atipikus viselkedést lanyaik esetében, mintha a fiaikrol lenne sz6 — kiilondsen az
édesapak esetében. A lanyoknal nem kelt oly mértékben visszatetszést, ha nem nemiik-
nek megfelelden viselkednek; de ha egy fiu viselkedik ,,lanyosan”, az megbotrankoztatja
a sziiloket. Ehrensaft (2007) kutatasaiban azt vizsgalta, hogy milyen tarsadalmi visszajel-
z¢ést kapnak azok a gyermekek, akiket nem a nemiiknek megfeleléen neveltek fel: ezek-
ben az esetekben a fiuk sok bantast kaptak, célpontokka valtak, legtobb esetében zakla-
tas, bantalmazas aldozatai lettek. Ezzel szemben a fitisan nevelt lanyokkal a tarsadalom
elfogadobb és befogadobb, sokkal kevesebbszer érte ket atrocitas a viselkedésiik miatt.
A nemekkel kapcsolatos sztereotip vélekedés szerint a nék kdzosségorientaltabbak,
onzetlenebbek, empatikusabbak a kornyezetiikkel szemben, kevésbé iigyesek a vezetés,
szerelés, Onérvényesités terén, mig a férfiak dominansak, versengdek, agresszivek, és
kiemelked6 vezetok. Ezek a feltételezések abbol adddnak, hogy a nemeket az adott kor-
ban jellemz6 tarsadalmi szerepliknek megfelelden itélik meg (Eagly és Steffen, 1984).
,»A nemi szerepekkel kapcsolatos attitlidok kihatnak az egyén életének szamos teriiletére:
a haztartasi és a gyermekekkel kapcsolatos munkak megosztasara, a munkamegosztassal
vald elégedettségre, a gyermekvallalasi tervekre és megvalosuldsukra, a parkapcsolatok

69




Iskolakultara 2023/11

stabilitdsara és a konfliktusokra, a csaladon beliili er6szak el6forduldsara, tovabba a
valasztott foglalkozasra, a munkavallalasra és a keresetre is” (Davis €s Greenstein, 2009,
idézi: Murinko, 2014). A csaladbol hozott szerepmintdk hosszl tava befolyésold erd-
vel hatnak a gyermekre, amelyeket a késébbiekben igen nehéz megvaltoztatni (Dénes,
2018). Makarova és munkatarsai (2016) a ,,nem-atipikus” palyavalasztas soran jatszott
példaképeket vizsgaltak (Makarova és mtsai, 2016, idézi: Faulstich-Wieland és mtsai,
2017). A példaképek megnevezésekor a sziilok az els6 helyen szerepelnek, bar az apat
jelentésen gyakrabban emlitették a nem-atipikus szakmat tanuld fiatal ndk. A kutatok
szerint a példaképhatds harom mechanizmusa a sziildk foglalkozasa iranti érdeklddés,
a sziiléi tdmogatas, illetve az, hogy mennyire észlel hasonldsdgot dnmaga és akar az
egyik, vagy mindkét sziilével (Faulstich-Wieland és mtsai, 2017). Huszar és munkatarsai
(2020) kutatasukban azt vizsgaltak, hogy a szarmazas mennyiben hatarozza meg az egyé-
nek tarsadalmi helyzetét Magyarorszagon, illetve milyen kiilonbségek ismerhetdk fel a
nemek kozott. Megallapitottak, hogy a vezetd és értelmiségi sziilok gyermekei — nemre
valé tekintet nélkiil — hasonl6 aranyban 6rzik meg kedvezd tarsadalmi pozicidjukat, mig
az alacsonyabb szintli szellemi foglalkozésu sziilok gyermekeinél mar nagyobb kiilonb-
ségek fedezhetdk fel: a lanyok/nék megdrizték sziileik tarsadalmi helyzetét, mig a fiuk/
férfiak feljebb, vagy munkas pozicioba Iéptek at (Huszar és munkatarsai, 2020). A nem
szellemi foglalkozasu sziilék gyermekei esetében a lanyok nagyobb aranyban Iéptek ki
ebbdl a csoportbdl, mint a fiuk, akiknek a kilépést kdvetd tutja is igencsak eltérd: sok
esetben lentebbi pozicioba keriiltek (Huszar és mtsai, 2020).

Az iskolai nemi szocializdcio

Az altalanos ¢és kozépiskolai tanulmanyok egyik leggyakrabban idézett megallapitasa,
hogy a tanarok a lanyokat olyan egyéneknek tekintik, akik csendesek és szorgalmasak,
mig a fitk , kemények”, és ,,magatol értetddéen okosabbak™ (Skelton, 2006). A tanarok
hozzajarulnak a nemi szerepek és identitas kialakulasahoz ¢és elmélyiiléséhez, mar egé-
szen a kezdeti pillanatoktol, amikor kiilonbozo jatékokat és tevékenységeket hasznalnak
a lanyok és a fitk esetén (Leaper és Farkas, 2015). Brehmer és munkatarsainak (2000)
kutatasai kimutattak, hogy ,.ha a tanarok megprobaljak elkeriilni a nemi sztereotip
magatartast, a »doing gender« folyamatok a legkisebb verbalis és metakommunikacios
cselekedetekben is megmutatkoznak: a kommunikacid tipusaban, a megszakitasok for-
majaban, a beszéd hosszaban és a magatartassal kapcsolatos elvarasokban.” (Paseka,
2007. 60.) Ezek alapjan elmondhato, hogy az iskolak hidba probaljak magukat a ,,nemi
semlegesség intézményeként” feltiintetni, a valdsagban ez nem jelenik meg.

Az intézményesitett oktatasi keretek kdzott a nemi kategoria kiilonds jelentéséggel bir,
mert az azonos ¢€letkoru iskolai osztalyok kialakuldsa azt jelenti, hogy a kor mar nem a
,Kiilonbségképzo kritérium”, ezaltal a nemi kiilonbségek jelentdsége novekszik (Thorne,
1993. 52., idézi: Paseka, 2007. 63.). A nemek szerinti megkiilonboztetés barhol és barmi-
kor alkalmazhat6, mivel konnyedén megkiilonboztethetok a tanuldk e feltétel alapjan. Az
iskolai szektorban a gyermekek vilagat minden szinten atitatja a nemek kozotti kiilonb-
ség kritériuma. A belépd tanuldkat nemi hovatartozasuk szerint kategorizaljak, és minden
tevékenységiiket és cselekedetiiket ez alapjan értékelik (Paseka, 2007).

Tobb kutatas is beszamol arrdl, hogy az eltéré nemi tanuldk szdmara nem jelent
jelentds befolyast a pedagdgusok neme (Martin és Marsh, 2005; Driessen, 2007; Martin
¢és mtsai, 2008), mig masok szerint ez dont6 tényez6 lehet (Clegg és mtsai, 2000). Clegg
és munkatarsai (2000) vizsgalatukban arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a néi oktatok
orajan magasabb volt a 1étszam, illetve segitd, fejlesztd tevékenységiik eldsegitette a
didkok kozotti egyiittmitkodést és az interakciot. Driessen (2007) kutatdsaban megfigyel-
hetd, hogy statisztikailag nincs szignifikdns kiilonbség a férfi és néi példaképek kozott,
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tehat az oktatd neme kevésbé szamit a tanul-
manyok soran. Azt, hogy kit tekintenek pél-
daképnek, az hatarozza inkabb meg, hogy
a tanar milyen tiszteletet és csodélatot tud
kivaltani. Wood (2012) tanarokkal végzett
kérddives vizsgalataban a résztvevok tobb-
sége ugy nyilatkozott, hogy sziikség van a
férfiak nagyobb jelenlétére az altalanos isko-
lai oktatasban, leginkabb az olyan gyermekek
miatt, akiknek a csalddjaban nincs megfeleld
férfi- vagy apaminta. Az ilyen esetekben a
tanuld otthon is és az iskolaban is nékkel van
koriilvéve, ami a személyiségfejlodés szem-
pontjabol nem feltétlentiil tekintheté megfe-
lelének. Smith (2004) megéallapitotta, hogy a
tulzott elndiesedés kovetkeztében a magany
¢és a szocializacids lehetéségek hianya meg-
neheziti a férfiak bevonzasat a palyara.
Ugyanerre a kovetkeztetésre jutott Cooney
¢és Bittner (2001): a férfiak elszigeteltnek
érzik magukat a nékbdl allé tanari karban,
¢és nem ¢érzik sziikségesnek azt, hogy meg-
osszak félelmeiket, sikereiket, nehézségeiket
a n6i kollégakkal. Bar hazankban és szamos
mas orszagban a pedagdgus palya elndiese-
dése figyelhetd meg, ezzel szemben Nepal-
ban tobb férfi tanit az iskolakban, mint no
(Gurung, 2016). A nepali oktatasba a ndket
probaljak meg bevonzani, valamint kiilonos
figyelmet szentelnek annak, hogy minél tobb
lany vegyen részt az oktatasban, csokkent-
sék a lemorzsolddasukat, és jobb tanulmanyi
eredményeket érjenek el (Gurung, 2016).

A tanar neme ¢és a tanuldk tanulmanyi
eredményére vonatkozo kutatasok arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy nem mutat-

A pedagogusoknak a didkok
neme szerint eltéro viselkedése
gyakran annak kovetkezmeénye,
hogy a tandrok olyan felfogdst
és attitiidot kepuiselnek dick-
Jjaik nemi szerepeivel kapcsolat-
ban, amelyek tiikrozik az éppen
uralkodo tdarsadalmi sztereoti-
Dpidkat. Brophy (1985) szakiro-
dalmi dttekintéseben ravildgi-
tott arra, hogy bdr a tandrok
16bbszor dicserik, illetve gyak-
rabban kritizdljdak a fitikat,
azonban az eltéré magatartds
elsésorban a fiti és lany tanu-
lok elterd viselkedeésének kévet-
kezménye. Wood (2012) vegyes
modszerrel végzett kutatdsd-
ban tandrokat vizsgdll meg, és
azt kapta, hogy a pedagogu-
sok megldtdsai alapjdan a noi
tandrok gondoskodobbak, 16b-
bet torodnek a tanitdsi anyag
dtaddsa mellett a gyermekek
lelkivildgdanak épitésével, mint
a ferfi tandrok.

hato ki szignifikans 6sszefiiggés a két tényezo kozott (Cho, 2012; Hoque és mtsai, 2013;
Chudgar és Vyjayanthi, 2008, idézi: Ademe, 2018). Fontosabb az oktaté elhivatottsaga,
lelkesedése, motivald ereje a tanuldk szamara, mint a tanar neme. Szintén ezt tdmasztja
ala Carrington és munkatarsai (2007) tanulménya, amelyben kimutattak, hogy a tanarok
nemének alig volt lathatdé hatdsa mind a fiuk, mind a lanyok tanulmanyi motivacidjara
¢és elkotelezettségére; a gyerekek tobbre értékelték a tanar neménél azt, ha a pedagdgus
kovetkezetes, kiegyensulyozott és tamogato veliik szemben (Carrington és mtsai, 2007).
Helbig (2012) a 2006-o0s PIRLS, valamint a 2007-es TIMSS eredményeire tdmaszkodva
megallapitotta, hogy a fitk nem érnek el jobb érdemjegyeket sem matematikabol, sem
olvasasbdl, ha férfi tanarok tanitjdk dket — mig a lanyok esetében egyes orszagokban
kimutathato, hogy jobb jegyeket szereznek, ha ndi tanaraik vannak. Diallo és Hermann
2017-es tanulmanyukban azt vizsgaltak meg a TIMSS adatok alapjan, hogy milyen mér-
tékben szamit a tanar neme 20 eurdpai orszagban. Eredményeikben arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy a tanuldkkal megegyez6 nemi tandrok hatasa pozitiv Nyugat-Eurépaban,
a noi tanarok erdsebb hatassal vannak a gyengébb tanuldkra, illetve a mintaban szerepld
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orszagok felében kimutathato volt, hogy a ndi tanarok didkjai jobb teszteredményeket
értek el, kiilondsen a lanyok. Lam és munkatarsai (2010) kutatasukban azt vizsgaltak,
hogy milyen modon befolyasolja a tanar neme a tanulok tanulmanyi eredményét nemen-
ként: eredményeik azt mutattdk, hogy mind a fitk, mind a lanyok jobb jegyeket szerez-
nek, ha néi tanar tanitja éket.

A pedagdgusoknak a didkok neme szerint eltéré viselkedése gyakran annak kovetkez-
ménye, hogy a tanarok olyan felfogast és attitidot képviselnek didkjaik nemi szerepeivel
kapcsolatban, amelyek tiikrozik az éppen uralkod6 tarsadalmi sztereotipidkat (Tatar és
Emmanuel, 2001). Brophy (1985) szakirodalmi attekintésében ravilagitott arra, hogy
bar a tanarok tobbszor dicsérik, illetve gyakrabban kritizaljak a fitkat, azonban az eltérd
magatartas elsdsorban a fiti és lany tanulok eltérd viselkedésének kdvetkezménye. Wood
(2012) vegyes modszerrel végzett kutatasaban tanarokat vizsgalt meg, és azt kapta, hogy
a pedagogusok meglatasai alapjan a ndi tanarok gondoskodobbak, tobbet térodnek a
tanitasi anyag atadasa mellett a gyermekek lelkivilaganak épitésével, mint a férfi tana-
rok. A férfiak viszont lazdbbak, de sokszor parancsoldbbak, és fegyelem-kdzpontuak a
tanulokkal szemben. Ra’na Malik és munkatarsai (2018) kutatdsukban kimutattak, hogy
a fiuk tobb dicséretet kaptak a néi tanarokrdl, mint a férfiaktol, de mind a férfiak, mind
a n6i tanarok tobbet kritizaljak dket. Ezzel szemben a férfi tanarok gyakrabban 1épnek
interakcioba a lany tanulokkal. Fényes (2018) munkajaban azt emeli ki, hogy Magyar-
orszagon pl. a kozépiskolak a lanyokra vannak kitaldlva, hiszen els6sorban a fegyelmet
¢és a szorgalmat értékelik.

Nemi kiilonbség a természettudomany-oktatasban

A nemek kozotti differencialas és a sztereotip nemi identitas kialakitasa kora gyermek-
korban kezdddik, mieldtt a gyerekek barmilyen tapasztalatot szereznek az iskolaban
— ezek a gyermekkorban elsajatitott mintdk a serdiildkor fontos alapjaiva valnak, igy
jelentds befolyassal vannak arra, hogy milyen modon allnak a tanulashoz és az iskolai
kornyezethez (Legewie és Diprete, 2012). Cvencek és munkatarsai (2011) kutatasukban
arra mutattak ra, hogy a nemek ko6zotti ,,matematikai sztereotipia” mar joval korabban
megjelenik (altalanos iskola alsé tagozat), mint ahogyan tényleges kiilonbségek kimu-
tathatéak lennének — ezaltal a korai €letszakaszban befolyasold erdvel hat arra, hogy a
gyermek 6nmagarol milyen matematikai képességeket feltételez, vagy melyekkel azono-
sitja magat. Bar az oktatasban a lanyok és a fiuk egyenlé mértékben tanuljak a természet-
tudomanyos tantargyakat, azonban kevesebb lany valaszt STEM teriiletii palyat, mint fit
— s ennek hatterében szamos tarsadalmi és kornyezeti tényez6 all (Hill és mtsai, 2010).
A ndk (lanygyermekek) alulreprezentaltak azokon a teriileteken, amelyekrél azt feltéte-
lezik, hogy a sikerhez elengedhetetlen az intellektudlis tehetség — e tekintetben azonban
kiemelkedd szereppel birnak a pedagogusok, akik képesek lehetnek arra, hogy ezeket
a ,,hiedelmeket” enyhitsék vagy eloszlassak (Meyer és mtsai, 2015). Ennek ellenére az
oktatok — kiilondsen a felsGoktatasban — sztereotipizalt nézetekkel viseltetnek az ellen-
kez6 nemi hallgatokkal szemben; viszont sajat nemiik nem befolyasolja meglatasaikat
(Moss-Racusin ¢és mtsai, 2015). A n6k STEM teriileteken val6 alulreprezentaltsaganak
okaként Wang ¢és Degol (2016) hat tényezdt nevezett meg: (1) kognitiv képességek, (2)
relativ kognitiv erdsségek, (3) karrierpreferenciak, (4) életmoéd, értékek, (5) szakteri-
let-specifikus képesség-hiedelmek, és (6) nemekkel kapcsolatos sztereotipiak és elfogult-
sag. Ezek mind olyan teriiletek, amelyek nagyban befolyasoljak az eltéré nemi tanulok
palyavalasztasat és érdeklddési korét, ezentul az egyén teljes élettartamat athatjak,
kezdédden a sziiletéssel, amikor a gyermek nemének megallapitasaval mar kiilonb6zo
nézdpontok alakulnak ki a neveltetését illetden (Wang és Degol, 2016).
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Az empirikus vizsgalat médszere, eszkoze és mintija

A kutatas sordn altalanos iskoldban tanito, fizika szakos pedagdgusokkal készitettiink
félig strukturalt interjit, amelyhez az altalunk készitett méréeszkozt alkalmaztuk. A szak
kivalasztasa a tovabbi munkank eldsegitését célozza meg: a késébbiek soran az énck-
zene ¢és torténelem szakos pedagogusokkal készitett anyagokat vizsgaljuk meg, ezaltal
lehetdségilink nyilik arra, hogy a készség-, a human és a természettudomanyi tantargyi
kategoridkat dsszevessiik, s felmérjiik azok hasonléséagait, illetve kiilonbségeit. A minta-
vétel mddja a megitélésen alapuld, szakértdi mintavétel volt. Az interjuk célja a pedago-
gusok nézeteinek, tapasztalatainak, élményeinek feltarasa a gyermekek csaladjaban 1évo
nemiszerep-mintat és a pedagoégusoknak a gyerckek nemiszerep-attitiidjére gyakorolt
hatasukat illetéen. Az interjik videohivassal késziiltek, 60-90 perces iddintervallummal.

Az elemzés kategorizacid és interpretacio altal tortént: az interjukat a két kutatasi
kérdés mentén (csaladban elsajatitott nemiszerep-minta; pedagdgus befolyasa a tanulok
nemi szerepattitiidjére) vizsgaltuk, a valaszadasok szerint kategorizaltuk, annak tekinte-
tében, hogy milyen mértékben €s modon észlelik az adott jelenségeket, majd igyekeztiink
feltarni azok mélyebb értelmezését. Az elsd kérdés esetében harom, mig a masodik cso-
port esetében két kategoria kdrvonalazddott a valaszok tekintetében. Ebben a tanulmany-
ban 10 fizika szakos tanarral késziilt interjii eredményeit mutatjuk be. A mintavétel soran
az eloregedd pedagdgustarsadalom jelenségével talaltuk magunkat szemben (Szabd és
Fehérvary, 2023): alanyaink tobbsége 40—60 év kozotti, illetve — a szaktertilet ,,férfias”
jellege ellenére — tobbségiik nd (4 férfi — 6 nod).

Kutatasi kérdések és célok

A kutatés jelen szakaszanak megkezdése elott két kutatasi kérdést fogalmaztunk meg:
1. Milyen nemiszerep-mintat sajatitanak el a gyermekek a csaladban?
2. Befolyasolo erével bir-e a pedagdgus a tanulok nemiszerep-attitiidjét illetéen?

A vizsgalat célja, hogy feltérképezziik, milyen kiilonbségek fedezhetdk fel abban a
tekintetben, hogy milyen szakos pedagogus véleményét elemezziik. Jelen tanulmany-
ban a fizika szakosokét vizsgaljuk, az 6 meglatasaikat tarjuk fel, illetve helyezziik
fokuszba. Feltételezéseink szerint a szak/tantargy nagyban befolyasolja a valaszadast,
igy a késdbbickben relevans eltéréseket tudunk majd kimutatni. Viszont tigy gondoljuk,
hogy a csalad nagymértékii szerepe mellett (ahol elézetes elképzeléseink szerint mar
nem a hagyomanyos nemiszerep-minta jelenik meg, hanem egy modernizacios folyamat
figyelhetd meg a csaladmodellek valtozasainak koszonhetéen) a pedagdgusok is jelen-
tds erdvel birnak a tanuldk nemiszerep-attitiidjét illetéen — mivel a tanuldk nem a szak
mivoltat helyezik el6térbe, hanem a tanart mint nemi mintaképet. Ezzel 6sszefiiggésben
kiemelten fontosnak tartottuk, hogy minél tobb férfi tanart kérjiink fel a vizsgalatunkban
valo részvételre, ambar a pedagogustarsadalom elndiesedése (Polonyi, 2004) e szak ese-
tében is megmutatkozott.

Az interjuk dimenzidi
Az interji négy blokkra tagolodik, amelyek kozéppontjaban a pedagogusok csaladi és
iskolai nemi szocializacidja, valamint a gender-perspektiva, a ,rejtett tanterv” és a Nem-

zeti Alaptanterv kérdéskore all. Jelen tanulmanyban nem a teljes interjat, hanem annak
azt a részét dolgoztuk fel, ahol a tanulok csaladjaban elsajatitott nemiszerep-mintat és
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a pedagogusoknak a gyermek nemiszerep-attitiidjeire gyakorolt hatasat vizsgaltuk a
fizika szakos tanarok véleményének tiikrében. A hazai tantargyiattitid-kutatasok (Csapo,
2000; Csikos, 2012; Malmos és Chrappan, 2016) megallapitottak, hogy a fizika egyike a
legnépszertiitlenebb tantargyaknak, és népszertitlensége a kdzépiskolai évek soran egyre
inkabb erdsodik (Czetd, 2022). Ezen determinacio Osszefliggésében még érdekesebbé
valhat annak a kérdése, hogy e felettébb nem kozkedvelt tantargyat tanitd tanarok milyen
hatassal birnak a tanul6k nemiszerep-attitiidjeire.

A pedagogusok alapadatait tablazatba rendszereztiik (1. tablazat). Nyolc megyébdl
képviseltetik magukat, a tiz f6b6l harman Pest megyébdl, illetve tobbségiik kis- és nagy-
varosokban él/tanit. A megkérdezettek koziil hét 6 40 év f61otti, a fiatalabb korosztalybol
minddssze harom f6t sikeriilt elérniink. A palyan toltott idejiikk meglehetdsen széles skalat
olel fel, a palyakezd6tol egészen a nyugdij-kozeliig képviseltették magukat. 8 f6 palyaja
soran tanitott altalanos és kozépiskolaban is, mig egy f6 egyetemi oktatasban is részt vett.
Jelenlegi intézményiiket tekintve harom alany szamolt be arrdl, hogy jelentds mértéki a
hatranyos helyzetii gyermekek szdma, igy a mindennapi feladatok mellett az integralés
nehézségeivel is szembe kell nézzenek.

1. tablazat. Az interjualanyok adatai (sajdt szerkesztés)

. . Palyan Anya Apa
Nem | Kor Megye Tanitott tantargy toltott id6 | végzettsége | végzettsége
1.|n8 |46 ves |B-AZ | matematika, kemia, | g o | groygggy | SZRKMUR-
megye fizika kasképzo
2. |férfi |40 éves |Pest megye |testnevelés, fizika 6 év érettségi n.a.

. , fizika, technika, , egyetemi egyetemi
3|08 >4 éves | Vas megye informatika 328 diploma diploma
408 |51éves |SOMOBY | atematika, fizika | 30y | Alaldnos | dltalénos

megye iskola iskola
s lfacfi 137 éves Sz-Sz-B ﬁz.lka, informatika, 13 év sz,akrrnuli— szrakI’nur}'-
megye etika kasképzo kasképzo
6. | farfi 152 éves Fejér ﬁz,lka', Tnatema}tlka, 32 &y egyetem1 egyeteml
megye szamitastechnika diploma diploma

X . . . foiskolai , L .
7.|férfi |27 év Pest megye | fizika 2 ¢év diploma érettségi
8. |nd 21 éves |Pest megye | matematika, fizika 1év f(.nSkOlal szrakl}mn”-

diploma kasképzo

\ | Csonerdd- 4 ika, technika, . |fSiskolai | fSiskolai
9.|nd 58 éves |Csanad . 40 év . .

matematika diploma diploma
megye
Hajdu- . . . .
10 118 51 éves | Bihar m’ate'rnatlka, fizika, 30 év egyeteml egyeteml
kémia diploma diploma
megye
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A vizsgalat eredményei

A szocio-demografiai kérdéseket kovetéen ebben a tanulmanyban a csalddi nemisze-
rep-minta elsajatitasanak kérdését és a pedagdgusok hatasat a gyermekek nemiszerep-at-
titlidjét illetéen vizsgaltuk meg részletesebben.

Nemiszerep-minta elsajatitasa a csaladban

A vizsgalat sordn feltérképeztiik, hogy az altalunk megkérdezett pedagégusok szerint
milyen nemiszerep-mintat (tradicionalis vagy modern) sajatitanak el a gyermekek a
csaladban. A valaszok alapjan harom kategoria rajzolddott ki: hagyomanyos csaladmo-
dellben nevelkedok, posztmodern csaladmodellben nevelkedok (az elnevezéseket Mare-
kova 2021-es tanulmanyabdl adaptaltuk), és az dtmeneti csoport. Az atmenet kifejezés
alatt azt értjiikk, hogy valaszadoink szerint manapsag nem koriilhatarolhato a kétféle
szerepminta, hanem egy atmenet érzékelhetd, amely arnyaltabba teszi a két kategoria
elkiiloniilését:

,»A mai fiatalok, csaladok mar ismerik mind a két modellt, és szerintem a tobbség
tudatosan valaszt, illetve tudatosan sodrédik abba az iranyba, amit muszaj valasz-
tania, merthogy nem biztos, hogy ez mindig valasztas kérdése. A munkahely, az
¢let, vagy az élethelyzetek nagymértékben befolyésoljak, hogy hogyan alakul ez
ki.” (51 éves tanarnd)

A két szerepmintabol ebben az esetben egyfajta vegyiilet keletkezett, azaz a mai csaladok
megtartjak azokat a jellemzoket, amelyeket a tradicionalis gondolkodéasban értékesnek
tartanak, és vegyitik azokkal, amelyeket fontosnak vélnek a modernizalddo felfogasbol.
Ennek értelmében a gyermekek egy tdgabb latokorben tekintenek a vilagra, és magukéva
tehetik azokat a jellemzoket, amelyekkel leginkabb azonosulni tudnak. A megkérdezettek
szerint az efféle felfogas jotékony hatassal van a tanulokra, mivel az életiik legmeghata-
rozobb idészakaban nem egy besziikiilt vilagban élnek, hanem a személyiségiik gazda-
godik a kétféle vilag megismerésével és elfogadasaval. Az dtmeneti csoportba tartozas
kiilonosen a lanyoknak elényos a tandrok szerint, mivel tagabb lehetdségeket biztosit
szdmukra, és 0sztonzi dket arra, hogy olyan teriileteken probaljak ki magukat, amelyek
addig inkabb a fitk esetében szamitottak elfogadhatonak. Emellett azonban a fiuk sza-
mara is jotékony felfogasnak vélik, mivel a koradbban uralkodd patriarchalis rendszert
feliilirja, és szamos alternativat kinal a kiilonb6zé nemek szamara nemi hovatartozasra
vald tekintet nélkiil.

Alanyaink masik csoportja szerint a gyerekek tobbségénél a tradicionalis szerepminta
dominal:

»Iradicionalis... végig, mindenképp. A sziil6i minta hatasara ez jelenik meg.” (46
éves tanarnd)

»|---] akiét, szerintem, akiét latjak. Tehat a sajat nemiiknek megfelel6t.” (54 éves
tanarnd)

Azokban a csaladokban, ahol mindkét sziil¢ aktivan jelen van, ott tigy vélik, hogy a
tradicionalis nemi szerepek szerinti mintaatadas érzékelhetd — azonban ez egyre ritkabb
jelenség. Az egyiitt €16 sziilok képviselik inkabb a hagyomanyos noéi és férfi szerepet,
amellyel mintaként szolgdlhatnak a gyerekeik szamara. Ennek ellenére kihangstlyozzak,
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hogy a tradicionalitds az elvalt sziiloknél
is megjelenhet, bar ritkabb, mint az egyiitt
¢lok esetében, hiszen az egyediilallo szii-
16knek egyszerre kell a kenyérkeresd és
gondoskodd szerepet betdlteniiik. A tradi-
cionalis mintak atadasa és clsajatitasa sta-
bil érzelmi tampontot eredményez, amit a
kamaszkori viszontagsagok nem ingatnak
meg, hanem tovabb erdsitik. Azonban egyik
alanyom kiemelte, hogy az egyiitt ¢l6 szii-
16knél sem valdésul meg minden esetben a
szerepminta-atadas:

»A gyerekek 90%-4anal nincs meg,
hogy mi a dolgom. Ez pedig szerintem
onnan jon, hogy a csaladbol ezt nem
latja. Nem mondjak meg. Az apa nem
azt csinalja, ami az 6 dolga, az anya
nem azt csinalja, ami az 6 dolga, a szii-
16k nem mondjak meg a gyereknek,
hogy mi a te dolgod és mit csinalj.” (40

Azokban a csalddokban, ahol
mindkét sziilo aktivan jelen
van, ott ugy vélik, hogy a tra-
diciondlis nemi szerepek sze-

rinti mintadtadds érzékelheto
- azonban ez egyre ritkdbb

Jelenség. Az egylitt élo sziilok

képuiselik inkdabb a hagyomd-

nyos noi és férfi szerepet, amely

lyel mintakeént szolgdlhatnak a

gyerekeik szdmdra. Ennek elle-

nére kihangstilyozzdk, hogy a

tradicionalitds az elvdlt sziilok-

nél is megjelenhet, bdr ritkdabb,
mint az egyiitt élok esetében,

hiszen az egyediildllo sziilok-
nek egyszerre kell a kenyérke-
reso és gondoskodo szerepet
betoltenitik.

éves tanar)

Arra is sokan utaltak, hogy csaladban torténd
nemi szocializacid hattérbe szorul, akar el is
tinik, mert a tarsadalom, és benniik a sziil6k
egyre inkabb hattérbe vonulnak a nevelés
kérdését illetéen. A gyerekek vildgaban egyre élesebben jelenik meg a média, illetve a
kiilonboz6 elektronikai eszk6zok, és a sziilok helyett az internetes feliileten tajékozodnak
(Szab6-Prievara ¢s Nadudvari, 2023) — a mai generaci6 a tamogato csaladi hattér helyett
a kozosségi platformok altal szocializalodik.

A harmadik csoport véleménye alapjan egyértelmiien a modernizalddott szerepminta
atadasa jelenik meg, ¢és azt emelik ki, hogy a nemi szerepekre vald szocializaciot hatral-
tatja az, ha valamelyik sziilé nincs jelen a csalad életében:

,Pillanatnyilag amit én most tapasztalok az iskolaban, hogy a csaladoknak a nagy
része vagy csonka, vagy szivarvany. [...] ez a szivarvanycsalad, ez mar Magyaror-
szagnak a jelképe lesz. Nem csak Magyarorszagnak, egész Eurdpanak.” (52 éves
tanar)

»--.] Egy modernebb... teljesen mas, mint ami, mondjuk, régen, az én gyerekko-
romban volt. Nagyon sok a csonka csalad, tehat innent6l kezdve nincs meg, mond-
juk, az apaszerep elottiik” (51 éves tanarnd)

A valas egyre gyakoribba valdsa teszi lehetdvé szerintiik a modern szemlélet felé valo
eltolodast, amelynek hatdsai azonban egyéntdl fliggéen valtozok. A csalddok mar nem
a hagyomanyos apa-anya-gyerekek felallasban jelennek meg, hanem sok az egysziilds,
vagy mozaik- — szivarvany- — csalad. A nemi szerepek atadasa ez esetben sériil, mivel
valamelyik minta hidnyzik a csaladbol, ezaltal a gyerek nem rendelkezik olyan egyé-
nekkel, akik példaként szolgalhatndnak szamara. A leggyakoribb, hogy az anya neveli
egyedill a gyerekeket, ezaltal a férfi minta nem jelenik meg — viszont ebben az esetben
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az anya multifunkcionalisan tolti be a szerepét, egyidejiileg tobb feladatot is egyediil lat
el, igy kozvetitve a modern ndi szerepeket. Nem ritka jelenség a ,,soksziils” felallas:

,10 év alatt van 4 kiilonb6z6 temperamentumd, kiilonb6z6 apuka. Mit sajatit el?
Vagy mindegyikbdl leveszi azt, ami neki tetszik, vagy van egy abszolut ellenallésa,
barmilyen apuka jon.” (52 éves tanar)

— ez esetben a gyerek tobb neveldsziilovel rendelkezik, igy tobbféle szerepmintaval
ismerkedik meg, azonban ennek a hatasa nem teljesen behatarolhat6. Esetenként az
elutasitd magatartéds is fellelhetd, azaz a gyermek nem fogadja el az Gjonnan érkezd
,0j sziilot”, és ellenallassal fordul felé — minek kdvetkeztében a szerepmintat tekintve
a zavarodottsag ¢és a bizonytalansag jelenik még inkabb meg. A pedagogusok a fiukat
simulékonyabb természetlinek tartjak az ilyen csaladmodellek esetében, a lanyokat
viszont sériilékenyebbnek ¢és elutasitobbnak. A mozaikcsaladok esetében nagyon fontos-
nak tartjak a megfelelé modon torténd csaladba vald beillesztést, az ismerkedésre szant
1d6 novelését — kiilondsen, hogyha mindkét oldalrol érkeznek gyerekek a csaladba —,
mivel a gyerekek érzelemvilaga és mintakialakitasa a sok valtas vagy a nem idealisan
intézett csaladboviilés esetén sériilékennyé valhat, amely kihat a feln6tté valasra és a
normaalkotasra is.

Abban mind a harom csoport tagjai egyetértenek, hogy a sziil6i mintaadas egyre
inkabb sériil. Kevesebb az egytitt toltott mindségi idd, valamint a média hatésa is érzdik
a gyerekeken. Osszességében azonban a sziiléi minta hidnya a leghangstlyosabb, s6t sok
esetben Ok is inkabb toltik az idejiiket a népszerli kozosségi platformokon ahelyett, hogy
sajat gyermekeikkel torekednének minéségi idotoltésre és kikapcsolodasra.

A kérdés masodik szakaszaban megkérdeztiink az alanyokat, hogy véleményiink sze-
rint mennyire befolyasolja a csaladi nemiszerep-mintat a sziilok iskolazottsaga, illetve
tarsadalmi statusza. A pedagogusok jelentds része ugy vélte, hogy kiilondsen nagy befo-
lyasolo erével bir a végzettség és a hovatartozas kérdése:

,,Aki aluliskolazott, az tutira tradicionalis” (46 éves tanarnd)

,»~Ahol aluliskolazottabbak, ott van ez a tradicionalis. Tehat gyorsan menjél férj-
hez, nem kell neked tovabb, legyen csalad, szakmad és akkor [...] ott altalaban az
anyagi hattér is lejjebb van.” (58 éves tanarnd)

A csaladi nemiszerep-minta tradicionalis, illetve modern mivoltat illetden nagyban befo-
lyasolonak tartjak a sziil6i iskolazottsagot és a tarsadalmi hovatartozast mint tényezot.
Minél magasabb a sziilok iskolai végzettsége, annal val6szintibb, hogy a modern felfo-
gast fogjak képviselni — viszont ahol alacsonyabb, ott szinte kizdrdlagosan a tradiciona-
litas jelenik meg. Az iskolazottabb sziilék torekednek a mindségi id6 egyiitt toltésére,
a kozos programokra, illetve nagyobb eséllyel vonodnak be a gyermekeik tanulmanyaiba
is, mint az alacsonyabb végzettséggel rendelkezd sziilok. Az aluliskolazottsaggal parhu-
zamba allitjak a sziikdsebb anyagi hatteret is — ezaltal korlatozottabb lehetéségek allnak
rendelkezésre azoknal a tanuldknal, akik ilyen tdrsadalmi hattérrel érkeznek. Ennél a
tipusnal kétféle torekvés mutatkozik meg: az egyik elsésorban a kitorésre torekszik, azaz
igyekszik jobb anyagi korilményeket igérd foglalkozést valasztani, és elhagyni azt a
telepiilést, amely a szegregalt tarsadalmi réteget fogja kozre:

, O mar elmegy szakmat tanulni, elmegy kollégiumba, mert ott neki mar bizto-

sitott lesz nagyon sok minden, amit, mondjuk, otthon nem kap meg; van, amelyik
akarja. Es ezek altalaban fiuk.” (58 éves tanarnd).
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A kitorés lehetdségét gyakoribbnak tartjak a fiuk esetében — a lanyoknal jobban rogziil
a tradicionalis felfogas, és a sziilok is kevesebb lehetdséget biztositanak szamukra, mint
a fiaik esetében. A masik esetben a tanuldé mintdnak tartja a sziilei életvitelét, normanak
fogadja el a szliksebb anyagi lehetdségeket, elfogadottnak, megvaltoztathatatlannak
tartja, és nem is torekszik annak feliilirasara. Azonban a sziilék iskolazottsagat €s tar-
sadalmi hovatartozasat illetden két pedagogus vélte tigy, hogy ennek manapsag egyre
kevesebb a jelentdsége a nemiszerep-mintat illetéen. Ennek oka, hogy a végzettségek
megszerzése ma mar nem tekinthetd annyira mérvaddnak, mint akar néhany évvel
ezeldtt. Egyre kevesebb a szakmunkas, ,,divatta” valt a diploma megszerzése, és a tarsa-
dalom tomegesen neveli ki a diplomés egyéneket.

2. tabldazat. A valaszok kategoriankeént valo megoszlasa (sajat szerkesztés)

A valaszok kategoriankként valéo megoszlasa

tradicionalis posztmodern dtmeneti
Megjelenés — sz{il61 minta hatdsdra |- egysziilds vagy — tudatos valasztas,
jelenik meg mozaikcsaladokban a de befolyasolja a
—nuklearis csaladoknal a| leggyakoribb munkahely és az
legjellemzébb ¢lethelyzetek
El6ény — stabil érzelmi hattér és | — megfeleld eljaras — sz¢lesebb latokor
értékrend esetén alkalmazkodasi |- tagabb lehetségek
képesség, empatia
Hatrany — a tovabbi csoportokhoz | — sériil a nemiszerep- — bizonytalansag-érzet
hasonléan itt is minta atadasa
hattérbe vonulnak — keveredo6 szerepmintak
a sziilok a nevelést
illetéen
Milyen —a hagyomanyos nemi | — a fiuk simulékonyab- |- mindkét nem esetében
hatassal van nevelési elveket rogziti | bak, a lanyok sériiléke- | elonyos, feliilirja
az eltéré nemi a tarsadalomban nyebbek, elutasitobbak | a berogziilt nemi
gyermekekre? (korlatokat szab) korlatokat
Feltételezett — alacsony iskolai — magas iskolai vég- — magas iskolai
sziil6i iskola- végzettség zettség végzettség
zottsag

A valaszok tablazatba vald rendszerezése altal megallapithatd, hogy a pedagoégusok
altal megjelenitett mindhdrom kategoéridban felmutathatok olyan tényezdk, amelyek
akar eldnyként, akar hatranyként értelmezhetdk, azonban meglatasaik szerint az a leg-
fontosabb, hogy mindkét sziilé aktiv résztvevdje legyen a gyereke €letének, mindegyik
csaladmodell esetében.

A pedagogusok hatasa a gyermekek nemiszerep-attitiidjére

A kovetkez6 szakaszban a pedagoégusok hatasat vizsgaltuk a tanulok nemiszerep-attitiid-
jére vonatkozoan. A megkérdezettek valaszai alapjan tobb perspektivabol tudtuk meg-
vizsgalni az adott kérdéskort. Az alanyok tobbsége a kérdés hallatan el6szor a homosze-
xualitasra és az azzal kapcsolatos elutasito vagy elfogadé magatartasformara asszocialt.
A kérdés valddi jelentésének tisztazasat kdvetden azonban szamos minta mutatkozott
meg a pedagdgusok véleménye altal.
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A csalad szerepe a Fontos a pedagdgus
fontosabb szerepe

fontos (]enne) a férf
Pedagbgus jelenléte

a pedagbgus
0manyos nemj
szerepet kozvetit

feljelentésts] valg
félelem média hatésa

1. dbra. A valaszok kategorizacioja

A valaszadokat két csoportba tudtuk sorolni — életkor szerint mindegyik korosztaly kép-
viselteti magat a csoportokban, viszont a csalad szerepét mind a négy altalunk megkér-
dezett férfi el6térbe helyezte. Az egyik csoport szerint a csalad a 6 befolyasolé erd, mig
a masik szerint, bar az eldbbi is kiemelkedd szerepet kap, de a pedagogusok is jelentds
erdvel birnak. Az els6 csoport szerint a csalad ereje és szerepe sokkal fontosabb a gyer-
mekek nemiszerep-attitiidjét illetéen, mint a pedagogusé:

,Mindig a csalad dominal... ez nem az iskolaban dél el, ez otthonrol jon.” (54 éves
tanarnd)

A megkérdezettek tigy gondoljak, hogy a csaladi szocializacio joval erdsebb és jelentd-
sebb a gyermekek életében, mint amennyiben a tanarok tudnak hatast gyakorolni rajuk.
Emellett az egyik alany kiemelte, hogy

»ezzel az iskolaban mi nem foglalkozunk. Ilyen témakrdl altalanos iskoldban nem
beszéliink... [...] agyilag még nem elég érettek hozza” (40 éves tanar)

Meglatasaik szerint az a napi néhany ora, amelyet a gyerekek a pedagogusokkal toltenek,
nem tekintheték elengedének ahhoz, hogy feliilirjak az otthonrdl hozott csaladi mintat.
Ez alol akkor latnak kivételt, ha osztalyfonokrél van sz6, mivel 6k nem csak a tandrakon,
hanem tobbszor és kotetlenebb formaban is tudnak kapcsolatot kialakitani a tanulokkal.
A gyermekek nemiszerep-szocializacidjaba valo ilyen mértéki beavatkozast nem tekin-
tik helyénvalonak egy pedagogus részérdl, hangsulyozzak, hogy bar a tanari 1ét egy hiva-
tas, azonban tudni kell — illetve meg kell tanulni — meghtizni azokat a bizonyos hatarokat,
mivel az osztalyokban tanulok nem sajat gyermekek, hanem csak ,,kdlcsénbe kapottak™:

A szilo az sziil6, a pedagogus pedig pedagdgus. Ezt a kettét nem szabad Ossze-
mosni...” (27 éves tanar)
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Mindemellett felhivjak a figyelmet arra is,
hogy az utébbi néhany évben a sziildk és a
pedagdgusok kozotti kapcsolat nagymértékii
valtozason ment keresztiil. Mig a korabbi
évtizedek soran egy kolcsonds tiszteleten
alapuld, egymas munkajat elismeré kontak-
tus volt a jellemzd, ahol a pedagogus és a
szil6 kozosen torekedett a gyermek eléme-
netelének segitésére, addig a 2000-es évektol
megfigyelhetévé valt a , tanar-hibaztatas”:

,»A szllok is teljesen mashogy néznek
a tanarokra. Ez a gyermekmegorzés.
Es akdrmennyire furcsa, még a legke-
vésbé iskolazottabbak is tudjak, hogy
mit szabad és mit nem. Hogy mihez
van joguk, és mihez nincs. Mihez van
joga a gyereknek, és mihez nincs.” (52
éves tanar)

A fentebb emlitett tényezdk (a csalad fon-
tossdga a nemiszerep-attitidok kialakita-
saban, a sziil6k megvaltozott hozzaallasa
a pedagoégusokhoz, esetleg a feljelentéstol
vald félelem) miatt a kozds egylittmiikddés
korlatozottan jelenik meg az iskola falain
beliil és kiviil.

Az alanyok masodik csoportja szerint a
csalad meghatarozo szerepet jatszik a tanu-
16k szellemi és emocionalis fejlodésében,
azonban nem tartjak elhanyagolhatonak a
pedagdgusok szerepét sem.

,»Alsé tagozatban nagyon nagy, felsd
tagozatban inkabb a mintaadassal van
szerepe” (46 éves tanarng)

,,Valahol mi [...] masodik apak, vagy
masodik anyak vagyunk” (54 éves
tanarnd)

A pedagogusok — a megfeleloen
kialakitott kapcsolat esetében
- egy mdsodik sziiloi szerepet
vesznek fel, ezdltal mintaként

szolgdlnak a tanulok szdamdra.

A tananyag dtaddsa és a neve-

lesre szdnt ido kozotti egyensiily
logisztikai kihivdsként jelenik

meg a mindennapok stiriisége-
ben, azonban abban a megkér-
dezettek tobbsége egyetért, hogy

a mindennapi életre valo neve-

lés és felkeszités hangstilyosabb,

mint a lexikdlis tudds bovi-
tése. A gyerekek kozott felme-
rtil6 konfliktusok és problemcdk
azonnali orvosldsa jelentosebb,
dam egyuttal joval t6bb energicit
és empuditidt igényel a pedago-
gusok részeérol, mint az elmé-
leti anyagok dtaddsa. Véleme-
nytik szerint, mivel a tanulok

a napjaik nagy részét az iskola
Jalain beliil toltik, igy dtvesz-

nek egymadstol és az oket kortil-
vevo tandroktol kiillénbozo jel-
lemformdkat, majd magukéuvd

Jformudiljcik.

»|...] hogyha ugy allunk hozza a gyerekhez, akkor talan tudunk alakitani rajta.

Vagy elfogadni.” (58 éves tanarng)

A tanulok fejlddéséhez a csaladi szocializaciéo mellett kiemeltnek tartjdk az iskolait is,
mivel a gyermek egy olyan, kezdetben idegen kozdsségbe keriil, ahol meg kell tanulnia
elfogadni és elfogadottnak lenni. Ehhez azonban sziikségesek azok a ,,strlédasok”,
amelyek hozzajarulnak ahhoz, hogy képesek legyenek konfliktusokat kezelni és a kiilon-

bozoségeket toleralni.
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.[...] lehet ket alakitani ugy, hogy méasnak fogadja el a massagat. Es akkor teljesen
mindegy, hogy mire értjilk. Mert 6 nem olyan, mint te.” (58 éves tanarnd)

A pedagogusok — a megfelelden kialakitott kapcsolat esetében — egy masodik sziil6i sze-
repet vesznek fel, ezaltal mintaként szolgalnak a tanuldk szdmara. A tananyag atadasa és
a nevelésre szant id6 kozotti egyensuly logisztikai kihivasként jelenik meg a mindenna-
pok sliriségében, azonban abban a megkérdezettek tobbsége egyetért, hogy a mindennapi
¢letre vald nevelés ¢és felkészités hangsulyosabb, mint a lexikalis tudas bovitése. A gye-
rekek kozott felmeriilé konfliktusok és problémak azonnali orvoslasa jelentésebb, dm
egyuttal joval tobb energiat és empatiat igényel a pedagdgusok rész¢érdl, mint az elméleti
anyagok atadasa. Véleményiik szerint, mivel a tanulok a napjaik nagy részét az iskola
falain belill toltik, igy atvesznek egymastol és az 6ket koriilvevd tanaroktol kiilonbozo
jellemformakat, majd magukéva formaljak. A pedagégusok attitiidjei befolyasolo erével
birnak a gyerekek szamara, a nemi szerepek kérdéskoreiben is. A masodik sziil6i minta
— valamint az ellenkezé nemi tanarok — eszményképet alakithatnak ki a tanuldkban a
szdmukra idedlis ndi és férfi szerepekrdl — ugyanakkor ennek az ellentettje is megfigyel-
hetd. A megkérdezettek szerint mind a fitk, mind a lanyok szamara kiemelt fontossagu
lenne, hogy minél tobb férfi pedagogus vegyen részt az iskolai oktatasban, mivel jelenleg
tulnyomo tobbségben ndi tanarok tanitanak az altalanos és a kdzépiskolakban.

»|---] ha lenne tobb, akkor lathatnanak olyan mintat, hogy a férfi tanar eléreengedi a
noi kollegat, eldre koszon, meg hogy mit csindl, meg hogyan csinal” (40 éves tanar)

,,mindenki mas szemszogbdl latja ugyanazt a dolgot, masképp latja ugyanazt egy
férfi, masképp latja ugyanazt egy né, masképp kozelit esetleg...” (51 éves tanarnd)

Alanyaink koziil mind a férfi, mind a néi pedagogusok tigy vélték, hogy valamilyen
moddon, de karosan hathat a gyermekekre az allando néi jelenlét. Sziiletésiiktdl kezdve az
édesanya tolt veliik tobb 1d6t, majd pedig az oktatasi rendszerben is tobbségében 6vondk,
tanitondk és tanarndk veszik koriil éket. Az eltéré nemi pedagdgusok eltéré nézeteket
és értékrendet képviselnek, amivel nagyban hozzajarulnak a gyermekek latasmodjanak
kiszélesitéséhez, ez azonban az eltolddott oktatdi nemi aranyok miatt nem tud megvalo-
sulni. Hidnyzik a férfi minta az oktatasbol, amely jelentdsen hozzajarulna ahhoz, hogy
az esetlegesen otthonrol elmarado, vagy otthon tlzottan csak a tradiciondlis nemi szere-
peket hangstlyoz6 mintaadas legalabb az intézményi keretek kozott megtorténjen. Erre
azonban a jelenlegi koriilmények kozott csekély esély van, hiszen az oktatasi rendszer
pedagogushiannyal kiizd, egyre nehezebb bevonzani a fiatal palyakezddket, igy a férfi-
arany novekedése sem varhato.

A megkérdezettek szerint a pedagdgusok inkabb a hagyomanyos nemi szerepet koz-
vetitik a tanulok szamara:

»latszik egy pedagdguson, hogy 6 ebben a tradicionalis nemi szerepben van. Akar
férfi, akar n6.” (21 éves tanarnd)

A tanarok esetében elfogadottnak tartanak egy Un. ,,dress code-ot, ami altal az egyén
kiilsdjén is tikrozédik hivatasa. Az 6ltozéknek nem tal kirivonak, vagy akar zildltnak,
hanem példamutatonak, évszaknak, idéjarasnak megfelelonek kell lennie, amely kell6en
lezser, de mégis tiszteletet ébresztd. A pedagdgusnak az iskola falain kiviil is pedagogus-
nak kell maradnia, ennek értelmében tligyelnie kell a viselkedésére és a megnyilvanulasa-
ira is. Alanyaink koziil néhanyan azt is kihangstlyozzak, hogy a tanarok esetében néként
csak a ndies, férfiként csak a férfias viselkedés az elfogadott, ez aldl ,,felmentést” csak
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a testnevelés szakos tanarndk kapnak — ott altalanosnak tekintheté a melegité ruhazat és
a sportcipd, valamint a ,.kevésbé ndies”-nek titulalt viselkedés. Kiillondsen azért tartjak
fontosnak a megszokottal megegyez6 kinézetet és viselkedést, mert a tanulok a médianak
koszonhetden szamos olyan dologgal taldlkoznak nap mint nap, amely egyaltalan nem
sorolhato a hétkoznapi kategdriaba:

»amiket néznek, a sok hiilyeség, az egy olyan iranyba tereli el az agyukat...”
(40 éves tanar)

Ugy vélik, hogy a média befolyasolo ereje lassan hattérbe szoritja a tovabbi meghatarozo
tényezoket, s ezaltal a tanulok befolyasolhatova, 6nallé gondolkodasra képtelen felnot-
tekké valnak. A latottakat kérdés nélkiil elhiszik, és elfogadotta teszik, nem kérddjelezik
meg a hallottak/latottak hitelességét, vagy akar csak gondolkodnak el azok valosagtartal-
man. Az elektronikus , kiityiik” tirelmetlenné, idegessé teszik oket, emellett egyre nehe-
zebb lekotni a figyelmiiket, mivel hozzaszoktak, hogy mindent azonnal kézhez kapnak.

Osszegzés

Dolgozatunkban azt vizsgaltuk, hogy a fizika szakos pedagdgusok meglatasai szerint
milyen nemiszerep-minta jelenik meg a tanuldk csalddjaiban, illetve a tanarok milyen
mértékben jelentenek befolyasolo hatast a gyermekek nemiszerep-attitiidjére.

A kutatasok szerint a lanyok esetében a sziilok pozitivabban fogadjak a gender-atipi-
kus viselkedést, mint a fiaiknal (Fagot, 1978), emellett azok a tanuldk, akik a nemiiktol
elfogadott viselkedéstdl eltérden nyilvanulnak meg, a tarsadalomtol negativ visszajelzést
kapnak (Ehrensaft, 2007). A tanulok példaképei kozott a sziildk az elsd helyen szere-
pelnek (Makarova és mtsai, 2016, idézi: Faulstich-Wieland és mtsai, 2017), emellett
gazdasagi-tarsadalmi statuszuk is hatdssal van a gyermekeikre (Huszar és mtsai, 2020).

A sziilok mellett a pedagdgusok is megjelennek befolyasolo tényezdként a tanulok
személyiségfejlodésében: az oktatasi intézményekben jelen van a nemi megkiilonbdzte-
tés, amely tipizalt viselkedést és eltérd elvarasokat tamaszt a kiillonbdz6 nemi tanulokkal
szemben (Skelton, 2006; Paseka, 2007; Leaper ¢és Farkas, 2015). A pedagégus nemének
befolyasold ereje megosztd nézeteket mutat a kutatoi tarsadalomban (Martin és Marsh,
2005; Driessen, 2007; Martin és mtsai, 2008; Clegg ¢és mtsai, 2000; Wood, 2012), mind
a tanulmanyi eredményeket, mind pedig a magatartast ¢s a palyaorientaciot tekintve.

Tanulmanyunk masodik szakaszaban az empirikus vizsgalatunkat mutattuk be, ahol
10, altalanos iskolaban tanitoé fizika szakos tanarral készitettiink félig strukturalt inter-
jukat. A pedagoégusok beszamoloi alapjan feltérképeztiik a gyerekek csaladban elsa-
jatitott nemiszerep-mintajanak kérdéskorét, valamint a pedagdgus hatasat a didkok
nemiszerep-attitiidjére. A megkérdezettek meglatasai hozzajarultak ahhoz, hogy tobbféle
perspektivabol tarhassuk fel a téma mogott felsejlé problémakat, példaul az alanyok
aggodalmukat fejezték ki a pedagdgusok utanpoétlasa, illetve a felndvo generaciok sze-
mélyiségfejlodése miatt.

Az els6 szakaszban a didkok csaladjaban érvényesiild nemiszerep-mintat helyeztiik
a kozéppontba, ahol a megkérdezettek tobb tipusra (hagyomdnyos csaladmodellben
nevelkedok, posztmodern csaladmodellben nevelkedok, atmenet) mutattak ra. Az altaluk
bemutatott mintak szerint egyes csaladokban a tradicionalis modell az érvényes, elsésor-
ban ha a gyermek a vér szerinti sziilokkel ¢l egylitt. A modern felfogas viszont altalaban
az egyszililés vagy mozaikcsaladokban volt uralkodo. Végiil érdekes volt az atmeneti
csoport, akik vegyitik azokat az elemeket az el6z6 két tipusbol, amelyeket értékesnek
tartanak. Ezt a mintat kiilondsen a lanyok esetében tartjdk hasznosnak, mivel tdgabb
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onérvényesitési format kinal a szamukra. Ramutattak arra is, hogy a sziili mintaadas
egyre inkabb hattérbe keriil, és atveszi a helyét a média, amely sok esetben a karos
példamutatasaval egy zavarodott és az informacidk tomkelegében elveszett generaciot
eredményez.

A masodik szakaszban a pedagogusoknak a gyerekek nemiszerep-attitidjére gyakorolt
befolyasold erejére vonatkozo meglatasaikat tartuk fel. A vizsgalat soran két csoportot
tudtunk elkiiloniteni. Az egyik csoport szerint a pedagégusoknak nincs befolyasolo ere-
jik, mig a masik szerint kiemelkedd hatassal birnak. Az eldbbi csoport szerint a tanarok-
nak nincs sem jogosultsaguk, sem idejiik arra, hogy behatdan foglalkozzanak a tanulok
nemiszerep-attitiidjeit érintd kérdésekkel, valamint hangsulyozzak, hogy a pedagégusok
nem vehetik at a sziil6i szerepet. Volt emellett, aki azt emelte ki, hogy az otthonrdl hozott
normarendszer feliilirasara az iskolai keretek kdzott nincs is lehet6ség. Az elhatarolodas
okaként tobben kifejezték a feljelentéstdl valo félelmiiket is, illetve a sziilok és a peda-
gogusok kozti megromlott kapcsolatot.

A masodik csoport ezzel ellentétben ugy véli, hogy a pedagdgusok igenis kiemelkedd
szereppel, mintaképpel szolgalnak a tanulok szamara. A napjaik nagy részét egyiitt toltik,
igy magatol értetddonek tartjak a hatdst, kiilondsen akkor, ha osztalyfénokrél van szo,
aki jelent6sen tobb id6t tolt el a tanulokkal, és bizalmasabb kapcsolatot tud kialakitani,
mint egy szaktanar. Fontosnak tartjak a férfi pedagogusok palyara vald bevonzasat,
amely el6segitené a férfi mintakép kialakitasat a tanulokban, raadasul a mai tarsadalomra
jellemzden egyre gyakoribbak az egysziil6s csalddok, ahol altalaban is hidnyzik a férfi
mintakép. A tanarok vélemény az volt, hogy nekik inkabb a hagyomanyos nemi szerepe-
ket kell kdzvetiteniiik, valamint kiemelték, hogy a média szerepe is egyre jelentésebb a
didkok nemiszerep-attitiidjeinek kialakulasaban.

Osszegezve elmondhatd, hogy a csaladi nemiszerep-mintaban valtozas figyelhetd
meg, amely a tradicionalistdl egyre inkabb a modernizalédé szerepminta felé halad.
A pedagdgusok nemiszerep-attitiidre gyakorolt hatasa jelentésnek tekinthetd, azonban
a didk-tanar-sziilék kapcsolataban észlelhetd negativ iranyt modosulds gatat szab a
produktiv, kolcsonds tiszteleten alapuld k6zos munkanak. Emellett a kutatok szerint
fontos lenne kidolgozni egy olyan iranymutatast, amely segitségiil szolgal a tanaroknak
a célbol, hogy nemi szempontbol semleges tanitasi technikakat alkalmazzanak a tano-
raikon, és megvalosuljon az oktatasbeli nemi egyenldség (Ra’na Malik és mtsai, 2018).
A kutatas jelen mivoltaban messzemendbb kovetkeztetések levonasara nem alkalmas,
mivel egyik korlatjanak tekinthetd az alacsony alanyszam, illetve, hogy az altalunk meg-
kérdezett pedagdgusok mindegyike fizika szakos — tehat tulajdonképpen egy tantargyi
perspektivabol nyerhetiink ralatast az altalunk vizsgalt kérdésekre. Emellett sszességé-
ben értelmezve kevés informacioval rendelkeziink az alanyok intézményi kdrnyezetérdl,
a didkok 1étszamarol, sajatossagairol, osszetételérol, igy kizardlagosan a pedagdgusok
percepcidira hagyatkozhatunk, amely szintén megneheziti munkankat a megfeleld kont-
extusban torténd értelmezés és vizsgalat soran. Azonban abban a tekintetben minden-
képpen figyelemremélto, hogy a kapott valaszok mentén tovabbi kérdések meriilnek
fel, amelyek hozzajarulnak ahhoz, hogy az oktatas eddig egy kevésbé feltart tertiletét
vizsgaljuk meg olyan pedagégusok nézdpontjai altal, akik részt vesznek a gyermekekkel
valé mindennapi munkaban, azaz kozvetlenil észlelik a tanulokat érintd valtozasokat és
befolyasold tényezdket.

Gal Eniké
Debreceni Egyetem Humdan Tudomdanyok Doktori Iskola
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Absztrakt

A csalad és a pedagogusok tanulokra gyakorolt hatdsa nemzetkozileg kutatott teriilet, mivel kulcsfontossagu
szerepet jatszanak a tanulok személyiségének kialakuldsaban és tanulmanyi elémenetelében. A csaladbol hozott
nemiszerep-mintak hossza tdvu befolyasolo erdvel hatnak a gyerekekre, emellett a tarsadalmi-gazdasagi statusz
Osszefliggésben 4ll a sziilok oktatashoz vald hozzaallasaval. A pedagogusok is hozzajarulnak a nemi szerepek
¢és identitas kialakitdsahoz, azonban feltételezésiink szerint a nemektdl fiiggd eltérd viselkedésiik kovetkezmé-
nyeként olyan felfogast és attitlidot képviselnek, amely tiikrozi az adott tarsadalomban jelen levé sztereotipi-
akat. A tanulmany empirikus részében nem valdszinliségi szakért6éi mintavétel altal, 10, altalanos iskolaban
tanito fizika szakos pedagogussal készitettiink félig strukturalt interjut, amelyek elemzése kategorizacio és
interpretacio altal tortént. Eredményeink azt mutatjak, hogy a pedagogusok szerint a didkok csaladjaiban tobb
nemiszerep-minta érvényesiilt (tradiciondlis, modern, dtmeneti), illetve a diak, a sziil és a tanarok kozti nem
megfeleld kapcsolat miatt a nemiszerep-attitiidok formalasaban sok esetben nem valdsul meg az egyiittmi-
kodés a sziilok €s tanarok kozott. Alanyaink tobbsége szerint a sziilok mellett a pedagdgusok is befolyasold
erdvel birnak a tanulok nemiszerep-attitiidjeire, de interjuink szerint a tanarok elsésorban a hagyomanyos nemi
szerepeket kozvetitik, azonban kiemelten fontosnak tartjak a férfiak tanari palyéara valo bevonzasat is.

Kulcsszavak: nemi szerepek, nemiszerep-attitiidok, sziilok és a pedagdgusok hatasa, tanari észlelés, kvalitativ
interjus kutatas

86



https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.5.3
https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.1-2.93
https://doi.org/10.1080/00220670109598755
https://doi.org/10.1007/s11199-016-0694-y
https://doi.org/10.1007/s11199-016-0694-y
https://doi.org/10.1038/s41539-022-00120-3
https://doi.org/10.1007/s10648-015-9355-x
https://doi.org/10.1007/s10648-015-9355-x
https://doi.org/10.1111/bjep.12374

Iskolakultiira, 33. évfolyam, 2023/11. szam https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.11.87

Szemle

Digitaliseszkoz-hasznalat a
Waldorf-oktatast valaszto csaladok
gyerekeinek életében

A digitdlis eszkozok széles spektrumban valo elterjedése
dtformdlta mindennapjainkat. Hatdsukra 1ijabb és 1ijabb
kezelésre vdro problemdk mertilnek fel, mint példdul a
csalddokon beliil a sziilo és a gyerek kapcsolata a digitdlis
eszk6z 6k viszonylatdban, és az ehhez két6do nevelési kérdések.
A sziilok a megudltozott kornyezetben probdiljdk irdnyitani
gyerekeiket eszkbzhaszndlatuk szabdlyozdsdban, oktatdsuk
megvdlasztdsdaban.

last vizsgalom az alternativ oktatast, jelesiil a Waldorf-oktatast valasztd csaladok
gyerekeinek életében egy Maros megyében, Marosvasarhelyen végzett kutatas
eredményei alapjan. A témat négy dimenzié mentén bontom ki: a digitalis eszk6zdk és az
alternativ oktatds kozott felmeriil6 kapcsolat, a csaladi dinamika, a dominalé sziil6i neve-
1ési stilusok, valamint a sziil6k altal hasznalt szabalyozasi mddszerek, stratégidk mentén.

Napjainkban a digitaliseszkdz-hasznalat a legtobb ember szamara természetes és
magatol értetddé folyamat. Okostelefonnal beszélgetiink, a szamitogép, a laptop mun-
kaeszkdziink és szorakozasi lehetdséglink egyben, a televizio a legtobb haztartasban
jelenlévo targy. A digitalis térnyerés a képernyd el6tt eltdltott idé ndvekedésével aranyos,
hiszen minél inkabb a hétkéznapjaink részét képezik, annal inkabb egybeolvad szoka-
sainkkal, cselekvéseinkkel. A képernybhasznalat, a tomegkommunikacids eszkdzok
a televizio megjelenésének kezdetétdl kiemelkedd szerepet toltenek be az egyének és
csaladok ¢letében. Ugyanakkor a folyamatos és gyors litem elterjedésiik kovetkeztében
Giddens mar a 20. szazadban negyedleges szocializacios kozegként tekint ra a csaladot, a
kortarscsoportokat és az iskolat/munkahelyet kdvetden (Giddens, 2006). A Kaiser Family
Foundation altal végzett kutatdsok szerint a tévémiisorok, a hallgatott zenék, a video-
jatékok, a kozosségi oldalak, honlapok tartalmai formaljak a fiatalok értékrendszerének
kialakulasat, a stilusukat, a fogyasztasi szokasaikat (ételek, italok, ruhazat, kiegészitok)
¢és a viselkedési kultirajukat is (Kaiser Family Foundation, 2010).

A mai fiatalok mindennél tobb id6t toltenek digitaliseszkdz-hasznalattal, a szabadido-
felhasznalasuk egyik kozponti eleme lett. Egy, az Egyesiilt Kiralysagban végzett kutatas
alapjan, melyet az Ofcom Making Sense of Media végzett, az 5—15 éves gyerekek koziil
tizbdl kilenc gyerek haszndl valamilyen digitdlis eszkdzt arra, hogy online lehessen,
hasznalhassa az internet kinalta lehetdségeket (Ofcom, 2020). Erdélyben szintén gyakori
a kiilonboz6 1K T-eszkozok hasznalata. Egy 2017-2018-ban a térségben, Erdély négy
megyéjében végzett kutatas szerint a megkérdezett 11-18 éves fiatalok leggyakrab-
ban (63%) okostelefont hasznalnak arra, hogy online legyenek, mely jelenlét magaba
foglalja a tars-szerepet, a szorakozast és az informacioszerzést is. A tobbi eszkdznek

T anulmanyomban a digitaliseszkdz-hasznalati szokasokat és az ahhoz val6 viszonyu-
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a ,,népszerisége” sokkal alacsonyabb, a megkérdezettek csupan 19%-a hasznal laptopot,
14%-a asztali szamitogépet és 4%-a pedig tabletet arra, hogy csatlakozzon az internetre
(Bakk-Miklosi, 2018). Ezen adatok alapjan felmeriil a kérdés, hogy a digitalisesz-
koz-hasznalat milyen médon jelenik meg azoknak a csaladoknak az életében, akik nem a
hagyomanyos oktatasban vesznek részt, hanem az alternativ tanitasi format valasztottak.
A fokuszom azért terjed ki erre a csoportra, mert folyamatosan valtozo vilagunkban,
a digitalis térnyerés kdzepette, a sziilék a rendelkezésiikre allo informaciok alapjan,
probaljak az altaluk vélt legmegfelelbb iranyba terelni gyerekeik nevelésének kérdését.
Ebben a helyzetben sokan gy vélik, hogy a hagyomanyos oktatds nem all készen a vilag
valtozasainak kezelésére, nem valtoztat a mddszerein elég gyors iitemben a kornyezet
elvarasaihoz mérten, ezért valamilyen mas alternativat keresnek gyerekeik szamara,
amelyt6l azt remélik, hogy jobban illeszkedik ahhoz az elvarasrendszerhez, amit az isko-
lai oktatastol remélnek. Kérdés, hogy a Waldorf-oktatas szolgal-e valamilyen iranyvo-
nallal arra vonatkozoan, hogy a sziilok miként kezeljék gyerekeik digitaliseszkdz-hasz-
nalatat, illetve a sziilok miként hoznak a digitaliseszkdz-hasznalatra dontéseket abban a
keretrendszerben, amelyben az altaluk valasztott oktatdsi forma torténik.

Elméleti alapok
Alternativ pedagogia, Waldorf-pedagogia

Az alternativitas fogalma a neveléstudomanyban az alternativ pedagogiahoz és iskolahoz
kapcsolddik, a témaval foglalkozd szakirodalomban szinonimaként hasznaljak a refor-
mpedagogiaval és a reformiskola fogalmaval is. Ezeket altalaban a hagyomanyos, nem
alternativ iskola ellenpodlusaiként tartjak szamon, amit Ggy lehet meghatarozni, mint egy
tomegesen jelenlévo és elfogadott pedagogiai felfogast, amely jellemzd és megszokott
egy adott kor tarsadalmara. A jelenlegi hagyomanyos pedagégiara jellemzd a tanarcent-
rikussag, a frontalis oktatas, az ¢letkor tekintetében homogén osztalyok, az azonos telje-
sitményszintre valo elvaras, a tanari eléadas dominanciaja, a tananyag szamonkérése ¢s
ennek aztan osztalyozassal torténd értékelése, tankonyvek alkalmazasa, a tanérakra vald
felosztas gyakorlata (Langerné Buchwald, 2011).

A reformpedagogia megjelenését az 1880-as évekhez lehet kotni, mikor mind a peda-
gbgiai gondolkodas, mind pedig a pedagogiai gyakorlat olyan megtjulasra torekedett,
amelynek kozpontjaban a gyermek allt (Albert, 2011). Jellemzd ra a sokszind vilagnézet,
valamint a gyerek individualis nevelése. Alapgondolata az volt, hogy 0j nevelési forma-
kat, szokasokat kell kialakitani, mert az uralkodo iranyzatok nem tamogatjak a gyerek
tudasvagyat és onallosagat. Olyan készségek fejlesztésére tevodott a hangsuly, amelyek
a felndtté valast kdvetden segitik az életben vald helytallast, boldogulast (Kiss N., 2016).

Miért volt erre sziikség? A reformpedagdgia elétt a neveléstudomanyt Németorszag-
ban, de a magyar nyelvteriileteken is a herbarti pedagdgia jellemezte (Nobik, 2001).
Habar Herbart hozzajarulasa a didaktika fejlddéséhez vitathatatlan, hiszen a tanulas
modszerére ¢és a tanitasban is jelentds Uj felismeréseket tett, mégis, sokaig az elmereve-
dett, valtozasra képtelen pedagdgiat kototték a nevéhez (Bathory, 1997). A herbartianus
pedagdgia mechanisztikus 1élektani alapokon fekiidt, a nevelés céljat a tarsadalom elva-
rasainak megfeleld erkdlesi normak teljesitése altal vélte megvaldsithatonak (Nobik,
2001). Az iranyzat egyik magyar képviseldje, Finaczy Ern6 ugy vallotta a testi, erkolesi
és értelmi nevelés koziil a didaktika kizarolag az értelmi neveléssel, azaz az oktatassal
foglalkozik (Bathory, 1997). A reformpedagogia ezeket a nevelési elveket kérddjelezte
meg, és olyan irdnyba terelte a pedagogia fejlodését, mely ma is alapjaul szolgal a
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modern pedagogianak. Az 4j iranyzat olyan értékeket helyezett eldtérbe, mint a gyermeki
szabadsag, a projektoktatas, a csoportmunka.

A reformpedagdgia vagy alternativ pedagogia kifejezés ma mar gytijtéfogalomma valt,
amely magaba foglalja a 19. szazad végén ¢és a 20. szdzad elején megjelend uj pedago-
giai iranyzatokat, és amelyek koziil tobb fennmaradt és ma is mikodik. Ilyen pedagdgiai
iranyzatok példaul a Georg Kerschensteiner nevéhez fiiz6d6 tin. munkaiskola, amely a
szélesebb rétegek oktatasat szolgalta, és ma népiskolaként ismerjiik; a Maria Montessori
nevéhez fiz6dé Montessori-6vodak és -iskolak, amelyek a gyermeki szabadsagot, az
ontevékeny cselekvést helyezték eldtérbe, mely cselekvés a képzettarsitas, az érzékszer-
vek fejlesztése és a sajat gondolkodds révén formalddik; a Celestin Freinet-pedagogia,
mely szintén torekszik a gyermek szabad onkifejezésére az é€letszeriiség altal (Albert,
2011).

Egy masik reformpedagodgiai iranyzat, mely ma is kiemelkedd népszertiségnek 6rvend,
az osztrak Rudolf Steiner altal 1étrehozott Waldorf-pedagdgia. Az elsé iskola 1919-
ben alakult, mikor a Waldorf-Astoria, egy stuttgarti cigarettagyar igazgatoja arra kérte
Steinert, hogy a gyar dolgozdinak gyerekei szdmara olyan iskolat 1étesitsen, mely a sza-
badsag filozofidjara, az antropozodfia szellemében épiil (Kiss N., 2016). Az iskola teljesen
alapja van: a nyugati és keleti istenhitek, filozofiak, valamint az antropozofiara épiilé
embertan. Vallotta, hogy a nevelés feladata nemcsak materialista eszkozokkel ragad-
haté meg, hanem a szellemi 1étezést is be kell iktatni (Albert, 2011). A Waldorf-iskola
alapelveit ,,a sziv, a kéz és a fej iskolaja” fogalmi rendszerben Osszesitette, ahol a sziv
a mivészetek, az érzelmek kifejezésére utal, a kéz a kézligyességet jelenti, a fej pedig a
gondolkodas fejlesztését jelzi. Ennek alapjan tehat a pedagogia kdzpontjaban a gyermek
testi, lelki és szellemi fejlodése all (Kiss N., 2016).

A magyar Waldorf-mozgalom dr. Gollner Maria altal indult el, aki 1926-ban hozta
1étre az elsé Waldorf-iskolat Magyarorszdgon. A masodik vilaghdboru, illetve a kom-
munista rezsim idészakéaban elhalt kezdeményezés 1988-ban indult Gjra, ez alkalommal
egy Waldorf-6voda megalapitasaval. A mozgalom kovetkeztében egyre tobb intézmény
alakult.! Erdélyben legelészor 1990-ben jott 1étre Waldorf-iskola magyar tagozaton,
Kolozsvaron. Most mar szamos mas telepiilésen jelen van, illetve a roman kozosségek-
ben is nagy népszerliségnek 6rvend.

A Waldorf-iskolak egyik kiemelkedd nevelési elve a gyermek személyiségének meg-
ismerése, értékeinek és adottsagainak felfedése, majd fejlesztése, illetve a vilag megis-
merésére torekvo kivancsisag tamogatasa. A Waldorf-pedagogiai mozgalom Nemzetkozi
Konferenciaja (az in. Hagai Kor)? altal kiadott, 4 Waldorf-pedagdgia lényeges ismérvei
ciml dokumentum &sszefoglalja a Waldorf-iskolak legfébb jellemzoit. A dokumentum
szerint a Waldorf-mozgalom nemzetkdzi halozatot képez, azonban az oktatasi intéz-
mények autondmiat élveznek. Fontos a kozdsségi tudat és a kdzdsségi eszmecsere, az
azonos irdnyba torténd fejlédés. Minden iskola egyedi és sajat identitdssal rendelkezik,
a k6zos pont a Waldorf-pedagogia megvalositasa a nevelési €s tanitasi modszerek, vala-
mint a didaktika altal. A kerettanterv a Waldorf-pedagdgia meghatarozoé része, kdzos
iranyvonalakat hataroz meg, ugyanakkor figyelembe veszi a foldrajzi és kulturalis saja-
tossagokat is. Ugy véli, a gyermek fejlédése és az iskolai tanulds egyik alappillére a gyer-
mek és tanitd bizalomteljes kapcsolatan alapul, mely a kamaszkorban 4t kell alakuljon,
¢és a vilag megismerése kell kertiiljon a kozéppontba. Kiemelkedd szerepet kap a miivészi
nevelés, amit maguknak a tanitoknak is miivelniiik kell.> A teljes autonomiaval rendel-
kezé Waldorf-iskolakban nincs feleltetés és osztalyozas, a miiveltségteriiletek oktatasa
epochakban (masfél honapos iddsav) zajlik, és az iskolai életbe intenziven bevonddnak
a sziilok is (Albert, 2011).
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A Hagai Kor a gyerekek digitaliseszkdz-hasznalataval kapcsolatosan is allast foglal.
Meglatasuk szerint a digitalis eszkdzok a modern élet részei, ennek megfelelden az okta-
tasban és a tanulasban is szerepet kell jatszanak, azonban nagyon fontos, hogy ez hogyan,
illetve mikor torténik. Holisztikus megkdzelitést javasolnak, amelyben eldszor a vilag
szenzoros, motorikus megtapasztalasa kell megtorténjen, amit a képes konyvek, nyom-
tatott szovegek, a kéziras, a szinhaz kell kovessen, és csak ezt kdvetden térténjen meg a
digitalis eszk6zok megismerése €s alkalmazasa. Megfogalmazasukban a digitalis éraban
az egészséges gyermekkor része, ha a gyerekek személyes kapcsolatok altal tanulnak,
illetve mindent a megfeleld korban sajatitanak el. Sziikségiik van a folyamatos mozgasra,
a motorikus képességiik kifejlesztésére, a szabad tevékenységre, mely eldsegiti a kép-
zelet fejlédését. Mikor pedig a digitalis eszkdzokhoz nytlnak, a sziildk kell biztositsak,
hogy a gyerekek biztonsagban legyenek az online vilagban is azaltal, hogy segitenek a
felelds eszkdzhasznalat elsajatitasaban.*

Szabadido-felhasznalas és médiafogyasztais

A szabadid6 fogalma az ipari tarsadalomban sziiletett, amikor a munkaval toltott id6
élesen elkiiloniilt a pihenéssel, szorakozassal toltott id6t6l. Az informacioés tarsadalom
kora azonban valtozast hozott, és az idonek egy uj, sajatos formaja sziiletett meg, az
eld6, amelyben a hatar munka és szabadido kozott egyre inkdbb elmosodott (Fekete és
Tibori, 2018). Az okostelefonok megjelenése és széleskorti elterjedése mind a felnéttek,
mind pedig a gyerekek életében végleg dsszemosta a kiilonbozo iddkereteket és az eldtte
jol elkiiloniild tereket: munkavégzés kozben zenét vagy radiot hallgatunk, a gyerek az
iskolaban, ora kdzben a barataival chatel vagy épp a kdzdsségi oldalat bongészi, illetve
otthon szamtalanszor meg kell oldani még valamilyen munkaval kapcsolatos kérdést a
szamitogép elott.

A szabadid0 ¢s a fogyasztas kozott igy kolesonhatasi kapcesolat keletkezett. A szaba-
did6 novekedése eldfeltétele lett a fogyasztasi tevékenységek elterjedésének, a szaba-
did6s szolgaltatasok pedig egyre nagyobb aranyt képviselnek a fogyasztas szerkezetében
(Fekete és Tibori, 2018). Az uj tipust fogyasztasra jellemzo a tartalomfogyasztas, amely
a kiilonbozo digitalis eszkdzok hasznalata altal valosul meg. A csalad, az oktatasi intéz-
mény, a munkahely tere mellett 1étrejott egy ujfajta tér, a digitalis tér (Toth, 2018).

A valtozasok kovetkeztében a gyerekek is eddig példatlan mennyiségti iddt tdltenek
a képerny6k elétt. Ezt bizonyitjak azok a kutatasok is, amelyek a gyerekek digitalisesz-
koz-hasznalati szokasait vizsgaljak. Az Ofcom Making Sense of Media 2019-ben az
Egyesiilt Kiralysagban végzett kutatasa szerint az 5—15 éves gyerekek 68%-a hasznal
tabletet, 55%-a laptopot, szintén 55%-a mobiltelefont, 27%-a jatszik online valamilyen
jatékkonzol segitségével, 18%-a néz okostévét és 18%-a hasznal asztali szamitogépet
(Ofcom, 2020). Egy masik 2019-es nemzetkdzi kutatds szerint a megkérdezett ameri-
kai 13—18 éves fiatalok 84%-a rendelkezik sajat okostelefonnal, 49%-a sajat laptoppal,
35%-a sajat tablettel (Vom Orde és Durne, 2021). Szintén ezen kutatas eredménye szerint
az ausztriai 11-18 éves fiatalok napi médiafogyasztasa a kdvetkezoképpen oszlik meg:
80% mobil- és okostelefon, 73% internetkapcsolodas, 41% laptop-, szamitogép-haszna-
lat, 32% tévé, 19% radio, 13% tablet- és 9% jatékkonzol-hasznalat (Vom Orde és Durne,
2021).

A Magyar Ifjusadg Kutatas 2016-os adatai szerint a magyarorszagi 15-29 éves fiatalok
¢s fiatal felnottek szabadidds elfoglaltsaga igy oszlik meg a hétkdznapokban: 71% inter-
netezik, szamitogépezik, 72% tévét néz, 53% zenét hallgat, 9% fényképez, filmez, 56%
chatel, facebookozik és 21% telefonon jatszik (Fekete és Tibori, 2018).
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Sziiloi nevelési stilusok és stratégiak

A digitalis eszk6z0ok, tartalmak és hasznalati modok gyerekekre gyakorolt hatdsaval kap-
csolatos szakmai megkdzelitésekben ma mar nem vitatott ezek jelentds és egyre novekvd
hatasa, mint ahogy az sem, hogy ezek el6térbe keriilésével folyamatosan gyengiil a csa-
lad és az iskola szocializacios szerepe (Bir6, 2019). Ennek kovetkeztében egyre nagyobb
hatasa van a negyedleges szocializacios kozegnek, a digitalis térnek.

Ezt a jelenséget a sziilok tapasztaljak, és annak fiiggvényében, hogy milyen nevelési
stilussal rendelkeznek, formaljak gyerekeik digitaliseszkoz-hasznalati szokasait. A sziiléi
nevelést Baumrind (1989) a kontroll funkcidja mentén kategorizalta, ami nem korlato-
zast, blintetést jelent, hanem a gyerek tarsadalomba vald beilleszkedésének segitésére
iranyulo tevékenységet. fgy harom csoportot kiilonboztetett meg: autoriter (a sziilé tekin-
télyelvi, szigortl, megkdveteli a szabalyok betartasat, és biintet azok megszegése esetén),
autoritativ (a sziil6t kontroll jellemzi, szintén szabalyokat allit fel, de azokat egyér-
telmtvé teszi a gyerek szdmara) és permissziv sziiléi nevelési stilus (alacsony szintli
kontrollt feltételez, melegség jellemzd a csaladi 1égkorre). Maccoby és Martin (1983)
egy negyedik tipussal egészitette ki a modellt, az elhanyagold nevelési stilussal, melyben
alacsony mind a kontroll, mind pedig a gyerek iranti érzékenység (Obal és mtsai, 2021).

A szakirodalom szdmos felosztasi, kategorizalasi lehetOséget kinal a sziiloi stratégi-
akra vonatkozdan is, amelyek a televizid €és az internet szabalyozasara vonatkoznak. Az
egyik ilyen megjelent felosztas harom stratégiat jelenit meg: korlatozé stratégia, aktiv
szilbi stratégia és kozos hasznalat. Ez azonban egy kezdetleges felosztas, amely csak
a tévéhasznalatra volt kidolgozva (Kutrovatz és mtsai, 2018). Tanulmanyomban a Pinti
Zsolt altal alkalmazott, mar a digitalis tér szabalyozasara vonatkozo felosztast hasznal-
tam, mely a kovetkezd négy dimenzidban vizsgalja a stratégiakat: korlatozas, aktiv sziil6i
stratégia ¢és kozds haszndalat, monitorozas és tdvolsagtartas (Pinti, 2019).

Tarsadalmi kontextus

Marosvasarhely a torténelmi Székelyfold nyugati részéhez tartozik, Maros megye szék-
helye, legfontosabb ¢és egyben legismertebb telepiilése. A székelység miivelddési, keres-
kedelmi, ipari, oktatasi és szellemi kozpontjaként tartjadk szamon. A 2021-es népszam-
lalasi adatok szerint lakossaga 116 033 6. Etnikai dsszetétel szerint tobbségében roman
lakta telepiilés, a magyar népesség a 2011-es népszamlalasi adatok szerint 45,2%.
Viszont ez az arany nagy valoszinliséggel csokkent, hiszen Maros megyében 2021-ben
Osszességében kevesebben vallottak magukat magyarnak. A legutobbi népszamlalas ada-
tai a varosokra vonatkozoan még nincsenek kikdzolve. A két dominans etnikum mellett
roma, német, zsido és drmény nemzetiségiiek is élnek a varosban.

Marosvasarhelyen szamos oktatési intézmény (6vodak, altalanos iskolak, liceumok és
gimnaziumok, valamint felsdoktatasi intézmények) miikddik, amelyek roman, magyar
vagy mindkét tannyelviiek. Lehet6ség van ugyanakkor allami oktatas, alternativ oktatas
¢s maganiskolak koziil is valasztani, illetve intenziv idegennyelv-oktatasban is részesit-
hetik a sztildk gyermekeiket.

A Waldorf-iskola egy két tannyelvii allami intézmény keretén beliil miikddik Maros-
vasarhelyen, amely befogadta és teret engedett az alternativ iskola kibontakozasanak.
A Waldorf-iskolat azok a sziilok kezdeményezték és hoztak 1étre, akiknek a gyerekei
a varosban 1évé Waldorf-6vodaba jartak, és tovabbra is ebben az oktatasi formaban
kivantak részt venni. Igy egy teljes mértékben alulrol szervez3dé iskolarél beszélhetiink,
melynek létrejotte a varosban €16 magyar sziildi kozosségi megmozdulasnak kdszonhetd.
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Az elsé magyar tagozati osztaly 2014-ben indult, majd 2015-ben mar parhuzamosan
egy-egy magyar €s roman oktatasi nyelvii osztaly is elkezdte az évet. Az6ta minden
évben rendszeresen elindul egy-egy osztaly, valamint ma mar 5-8. osztalyban is folytato-
dik az oktatas. Jelenleg a legnagyobb gyerekek nyolcadikosak, a 2023-2024-es tanévben
fog az els6 Waldorf-évfolyam végezni, amelynek kovetkeztében a gyerekek képességi
vizsgan elért eredményei majd 6sszehasonlitasi alappal is fognak szolgalni a hagyoma-
nyos oktatasban részt vevé didkokéval.

A marosvasarhelyi Waldorf-iskolaban, hasonléan mas Waldorf-intézményekhez, a tan-
anyag litemezése gyakran eltér a hagyomanyos iskoldban megszokottol, az osztalytanitd
felelossége a gyerek egyéni haladdsat szem el6tt tartani. A kozismert targyak mellett
nagy hangsuly tevédik a miivészetek és a kézmiives tevékenységek miivelésére. Alap-
vetden nem hasznalnak tankonyveket, hanem a diakok irjak meg ,,sajat konyveiket”
(Magocska Waldorf Egyesiilet).> Azonban az 4llami intézmény nyujtotta keret nem
enged meg minden Waldorf-iskoldkra jellemz6 karaktert beépiteni az oktatdsi mod-
szerbe. Ilyen példaul a jegyadas nélkiilozhetetlensége, a romaniai tantervnek megfeleld
tudéstar atadasa, illetve a gyerekek részt kell vegyenek az oktatdsi minisztérium altal
meghatarozott felméréseken, vizsgakon, és ugyanazt a kdvetelményt kell teljesitenitik,
mint a hagyomanyos oktatasban részt vev gyerekek.

Alkalmazott modszertan

A Waldorf-oktatas keretein beliil végzett feltaro jellegi kutatasomban az egyes csala-
dokban miikodé digitaliseszkdz-hasznalati szokasokat és az ahhoz valo viszonyulast
vizsgaltam. Ennek soran négy dimenzié mentén arra kerestem a valaszt, hogy milyen a
kapcsolat a Waldorf-pedagogia és a digitalis eszkozok kozott, hogyan alakul a csaladi
dinamika a digitalis eszkdzok hasznalata kozben, milyen sziildi nevelési stilusok domi-
nalnak, mikdzben a sziilok gyerekeik eszkdzhasznalati szokasait irdnyitjak, valamint a
szlilok milyen szabalyozasi modszereket, stratégiakat alkalmaznak ugyancsak gyerekeik
digitaliseszk6z-hasznalata kozben.

A kutatast 2022 november-decemberében végeztem Maros megye kdzpontjaban,
Marosvasarhelyen, azoknak az anyaknak a korében, akiknek gyerekei a varosban miik6do
Waldorf-iskoldban tanulnak. A kutatas keretében két édesanyat kérdeztem szervezett
keretek kozott, és tovabbi harom édesanyéaval beszélgettem szabadabb, informalisabb
moédon. Kutatasi modszerként tehat a strukturalt mélyinterjit, valamint a sokkal lazabb
formaju strukturalatlan interjut alkalmaztam. Az interju, habar szubjektiv valaszokbol,
véleményekbdl épiil fel, a kiilsd problémak kozelebbi megismerésére torekszik, ugyan-
akkor a strukturalt mélyinterjiis modszer alkalmas vélemények, vélekedések, értékbeal-
litodasok, informaciok gytijtésére, amely sokkal részletesebb elemzésre ad lehetdséget
(Kovéacs, 2007). Kutatasomban a mélyinterji szerkesztett formaja, elére meghatarozott
kerete segitett abban, hogy minél osszetettebb képet kapjak arrol, hogyan bontakozik
ki a Waldorf-oktatasban részt vevé gyerekek csaladjaiban a digitalis eszk6zokhoz valod
viszony, milyen szabalyrendszerek érvényesiilnek a hétk6znapokban, illetve arra is fény
deriiljon, hogyan vélekednek a sziilok a digitalis eszk6zokrol. A strukturalatlan interjuk,
beszélgetések kiegészitették az el6z6 modszerrel nyert adatokat, mivel a szabadabb han-
gulat és koriilmény lehet6vé tette, hogy a kérdezett anydk gy osszak meg tapasztalata-
ikat, hogy kozben ne érezzék feszélyezve magukat a formalis keretek miatt. Igy sokkal
személyesebb, finomabb informaciok is felszinre keriiltek.

A mélyinterju ¢és a beszélgetések alanyai 3540 év kozotti anyak voltak. Gyerekeik
mindegyike a marosvasarhelyi Waldorf oktatasi intézmény résztvevoi, mind az altalanos
also, mind pedig az altalanos felsd tagozatdban tanulnak. Az egyik alany tagja és ma is
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aktiv szervezdje annak a sziildcsoportnak, akik a Waldorf-iskola megalapitasat kezde-
ményezték, és alakitjak a Waldorf-k6zosséget. Ebbol a szerepbdl adododan, a mélyinterj
folyaman részletesebben megjelenhettek a Waldorf-moédszer altal képviselt elvek, vala-
mint az iskola alakulasanak koriilményei is.

A mélyinterju kérdéseit 6t téma koré csoportositottam: (1) az alternativ oktatasra es6
valasztas okainak feltarasa, és annak viszonya a digitaliseszk6z-hasznalathoz, (2) a csa-
ladban megjelend digitaliseszkdz-hasznalati szokasok, (3) a csalad képernyd eldtt toltott
ideje, (4) a digitalis eszkozokkel kapcsolatos szabalyozasi formak, valamint (5) a csa-
ladban mtikodé és gyakorolt ellendrzési és biintetési formdk. Az elsé kérdéscsoportban
arra voltam kivancsi, hogy az interjualanyok és csaladjaik hogyan kertiltek kapcsolatba
a Waldorf-oktatassal, mikor talalkoztak vele elészor, milyen motivacios tényez6k miatt
dontottek az alternativ pedagogia mellett, illetve, hogy van-e az iskolanak meghatarozott
iranyvonala a digitaliseszkdz-hasznalatra, és azt kommunikalja-e a résztvevok szamara.
A masodik kérdéscsoportban a képerny6 elott eltdltdtt idordl kérdeztem az anyakat:
vannak-e a csaladban jellegzetes egyéni vagy kozos felhasznaldsi szokasok, illetve
befolyasolja-e a csaldadban a hangulatot a digitalis eszk6zok jelenléte. A kovetkezd kér-
déscsoportban arra kerestem valaszt, hogy a csalad mennyi id6t tolt a képerny6 elétt, azt
hogyan osztja be a kiilonb6z6 eszkozok kozott, illetve mennyire vannak megelégedve
azzal, ahogyan az iddvel gazdalkodnak a digitalis térben. A negyedik témakorben arrol
kérdeztem az anyakat, hogy sziikséges-e gyermekeik képernyo eldtt toltott idejét, a gye-
rek altal valasztott tartalmakat korlatozniuk, és ha igen, ezt hogyan valositjak meg. Az
utolsé kérdéscsoportban arrdl beszélgettiink, hogy mennyire van kapcsolat a gyerekek
elvégzendo feladatai és a biintetés/jutalmazas kozott, van-e olyan tiltas, amihez feltétel
nélkiil ragaszkodnak.

Az igy nyert szovegeket narrativ szovegelemzési, illetve diskurzuselemzési modszer-
rel vizsgaltam, mely sordn az interjuanyagokat egységes szoveghalmazként kezeltem, és
azokat a kijelentéseket, szovegrészeket emeltem ki, melyek utaltak a digitalis eszk6zok
¢és az alternativ oktatas kozott felmeriil kapcsolatra, a csaladi dinamikara, a dominalo
szil6i nevelési stilusokra és a sziilok altal hasznalt szabalyozasi mddszerekre, straté-
giakra a digitalis eszkdzokre vonatkozoan.

Elemzési eredmények

Az elemzési folyamat alatt a csalddokban miikodo digitaliseszkdz-hasznalati szokasokat
¢és az ahhoz vald viszonyulast négy dimenzié mentén vizsgaltam. A digitalis eszk6zok
¢és az alternativ oktatas kozott felmeriil6 kapcsolat alatt az elemzésben azokat az irany-
elveket, gondolatokat, elveket megjelenitd kijelentéseket értem, amelyek segitenek
eligazodni a sziildnek, hogyan viszonyuljanak gyerekeik eszkdzhasznalatdhoz. A csa-
ladi dinamika dimenzidban olyan kijelentéseket emeltem ki, melyek arra utaltak, hogy
milyen a csaladban uralkodo altalanos hangulat, mikor a gyerekek eszkdzhasznalatarol
van sz0, illetve keletkezik-e ezzel kapcsolatban konfliktus a gyerek-sziilé kapcsolatban.
A harmadik dimenzidban a sziilok altal hasznalt szabalyozasi formakra utal6 kifejezése-
ket elemeztem, valamint ezek segitségével arra tettem kisérletet, hogy beazonositsam az
uralkodo sziildi nevelési stilusokat. Az utolsé dimenzioban az alkalmazott sziildi straté-
giakra utald szovegrészleteket vizsgaltam.

Az elemzési pontok értelmezésében segitséget nydjt az a motivacids hattér is, ami
miatt az interjualanyok és csaladjaik az alternativ pedagogia mellett dontottek, hiszen a
szlilok valasztasa automatikusan magaval hozta és befolyasolta a gyerekek szocializa-
ciés folyamatat, egyben az eszkdzhasznalathoz valo viszonyukat is. A leghangstilyosabb
érv a gyerekkdzpontu oktatas mellett szolt, ami a bemutatott elméleti vonatkozasban is
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a modszer legsajatosabb ismérve. Az alanyok biztonsagos, otthonos kornyezetet kivantak
a gyerekeik szdmara megteremteni mint harmadlagos szocializaciés kozeget, ahol nem
csak a szellemi fejlodésére, hanem a lelkivilagara is figyelnek. Az egyik szovegrészlet-
ben ez igy jelenik meg:

»Nem hiaba nevezik a sziv-kéz-fej iskolajanak. Hogy itt az érzelmi nevelésre pont
annyit fektetnek, mint az értelmi nevelésre, ¢s akkor bejon a kéz, ami a cselekvés,
az akarat, hogy te tudsz alkotni, a kezeddel létrehozni valamit, itt mar jonnek a
miuvészetek, tehat az érzelmek megformalddnak miivészetben, €s azt a kezeddel
létrehozod azt a mivészeti alkotast vagy kézimunkat. Az egész olyan szépen
osszefonddik. Es ez igy megfogott, hogy a gyereknek a hét vagy nyolc fajta
intelligencia koziil nem csak egyet vagy kettét figyelnek, hanem a tobbit is.”

Megfigyelhetd a pedagdgiai modszerrdl vald gazdag ismeret, mégis felsejlik a személyes
érintettség, azaz a személyes érdekeltség abban, hogy a gyerekeket minél tobb szinten
fejlesszék. Egy kovetkezd szovegrészletben ugyan kevesebb targyi informacidval a peda-
gbgiai modszerre vonatkozdan, de ugyanez fogalmazodik meg:

»Nekem mar kérdés volt, hogyan lehetne gyerekkoézpontibban tanitani gyere-
keket, és a Waldorf ezt teszi. Azt lattam, hogy nem az a tipikus klis¢, hogy nem
arra kivancsi, hogy mit nem tud a gyerek, hanem azt nézi, mi van benne, és abbol
probalja kihozni, hogy milyen a gyerek. Tehat kicsit egyénibben figyel ra oda.”

Kovetkeztetni lehet arra, hogy a sziilok nem a hagyomanyos oktatas ellenében dontenek
az alternativ megoldasok mellett, hanem egy tobbletet kivannak biztositani gyerekeik
szamara. Ez feltételez egy tudatos életvezetési stilust, illetve hatarozott elképzelést a
gyereknevelési irdny meghatarozasaban.

Az alternativ oktatas és a digitalis eszkézok kapesolata

Az anyakkal valo beszélgetések megerdsitették a Waldorf-pedagogia Nemzetkozi Tana-
csa altal is megfogalmazottakat, hogy ez az oktatasi mddszer hatarozott allaspontot kép-
visel a gyerekeket érint6 digitaliseszkdz-hasznalattal kapcsolatban. A marosvasarhelyi
Waldorf-iskola, de mar az 6voda is hangsulyozza a képernyShasznalat keriilését, erre
anyagokat (kisfilmek, irott dokumentumok, tajékoztatod levelek) is készit, amelyeket a
sziil61 csoportokban, feliileteken meg is osztanak az érintett sziilokkel. A szovegkornye-
zetbdl kideriil az is, hogy ezek az anyagok tudomanyos jellegliek, amelyeket nem a helyi
kozosségek allitanak eld, hanem a nemzetkdzi Waldorf-haldzathoz tartozéd egyesiiletek,
a pedagodgiat képviseld magas presztizsi tanitok, illetve a kutatok tudomanyos munkai
kovetkeztében sziiletnek. A hatarozott elvhez valé ragaszkodast a sziilok elfogadjak az
intézményhez valo tartozas altal, és a gondolatokat interiorizaljak is. Err6l tantuskodik az
alabbi allitas, mely egyuttal érvekkel is alatamasztja a digitalis eszkdzoktdl valo tavol-
maradasra nevelés okat:

,»A Waldorf-pedagogia, az egy képeken keresztiil neveld és oktaté pedagodgia. Ami
azt jelenti, hogy nagyon fontos az embernek a belsd képalkotasi rendszere és folya-
mata. A bels6 képalkotas az, amikor te hallasz egy torténetet, és az beliil alakul ki,
olvasol egy konyvet, és azt elképzeled a fejedben. Na, ez pont igy zajlik akkor is,
amikor a gyerekeket oktatjak. [...] Ezért vannak tablarajzok az osztalyban, évsza-
kasztalok, mindent torténeteken keresztiil vezetnek be, a betliket, a szamokat, még
a matematikat is torténeteken keresztiil. [...] Ez a képalkot6 rendszer akkor erds,
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ha ezt nem romboljuk le mar kész mozgoképekkel, videdval, filmmel stb., mert azt
készen kapja, azon neki nem kell dolgoznia.”

Azonban hamar fény deriil arra is, hogy ez a hatdrozott allaspont a tanitok, a pedagdgu-
sok szlir6in keresztiil kiilonb6z6 formaban jelenik meg a sziilok szamara. Ezt a sz{ir6t
jelenitik meg a kovetkezd kifejezések, mondatok: ,,a fiamnal nem volt kifejezetten
tiltva”, ,,megkonnyitjiik a dolgat [a pedagogusét] és a gyerek dolgat, ha egyaltalan nem
hasznalnak a gyerekek semmifélét”, ,,sajnos, ugy érzem, nem eleget hangsulyozzak”.
A sziil6k tobbnyire ahhoz az allasponthoz kozelitenek, azt tartjak fontosnak, amelyet a
veliik kapcsolatban 1évé pedagdgus képvisel: ,,A kicsiknél a tanitd néni nagyon komo-
lyan vette ezt a dolgot, ezért mi is nagyon komolyan tudtuk venni.” A kiemelt részletben
megnyilvanul, hogy milyen fontos szerepet tolt be mind a sziilok, mind pedig a kdzdsség
szempontjabol a pedagogus altal képviselt elvrendszer. Ebben az esetben érvényesiil a
kozosségi szellem, a csoportos viselkedés, a szocializacios folyamatban oly fontos szere-
pet betoltd, az egyénnek a kozosséghez vald alkalmazkodasanak képessége és készsége.

Egy masik fontos pillére lehet az alternativ oktatas és a digitalis eszk6zok kapcsolata-
nak az a tény, ami szintén visszatérd elemként jelenik meg: az iskola nem csak tilt, hanem
alternativat kinal mind a gyerek, mind pedig a sziild szamara, megoldasokat javasol arra,
hogyan lehet elkeriilni a képerny6 elétt toltott idét. Ez az alternativa nem csak a kommu-
nikaci6 szintjén jelenik meg, hanem a pedagogus gyakorlatba is iilteti a tanitasi program
alatt, ami a Waldorf-iskola keretrendszerében lehetséges, azonban a hagyomanyos okta-
tas keretei nem teszik lehetdvé.

Csaladi dinamika

A csaladi dinamikara vonatkozd dimenzidban azt elemeztem, hogy a kiilonbdzo csala-
dokban hogyan viszonyulnak a digitaliseszkdz-hasznalathoz, mennyire marad a csalad
harmonikus, mikor a gyerekeket ezzel kapcsolatosan iranyitjak, illetve mennyire foglal
el kiemelked6 helyet a hétkoznapokban, vagy fellép-e mint fesziiltségforras az IKT-
eszkozok hasznalatara érvényes szabalyok esetében.

Sajatos és azonos jelenség, hogy a csaladokban az édesanyak nem néznek tévét, ami
alatt a hagyomanyos tévécsatornakat értik, csupan filmeket valasztanak az olyan VoD
(Video on Demand) szolgaltatasok segitségével, mint a Netflix, HBO, Disney+ stb.
Ebbdl kifolydlag az allaspontjaikat jobban tudjak képviselni gyerekeik eldtt, &s példaként
jelennek meg szamukra. Ennek tudataban is vannak, ¢és szamos helyzetben kovetkezete-
sen nevelési eszkdzként hasznaljak. Ezt jelezi a kdvetkezd gondolatsor: ,,Hogy én nem
néztem, és én voltam tobbet a gyerekekkel, szerintem ezért hitelesebb tudok lenni, ha én
azt mondom, hogy nem.” A példa altal valo nevelés esetében valdjaban egy szocializa-
ci6s folyamatrdl van szd, ugyanis a gyerek a sziilo altal alkalmazott viselkedési minta
altal sajatitja el és alakitja ki az egyéni cselekvéseit, szokasait.

A csaladon beliili hangulat, mikor a digitaliseszkdz-hasznalatrol van sz6, nyilvan
kiilonbozik a csaladok esetében, s6t még az egyes csaladokon beliil is, annak fiiggvé-
nyében, hogy milyen a gyerek természete, akivel éppen zajlik az IKT-eszkdzzel kapcso-
latos interakcio. A szdvegrészletekbdl az deriil ki, hogy amennyiben szabalykdvetd(bb)
gyerekrdl van szo, konnyebben alkalmazkodik a sziilok altal felallitott keretrendszerhez,
a lazadobb természetiiek viszont hol erdteljesebben, hol kiilonb6zé modszerekkel pro-
baljak sajat hataraikat feszegetni a sziilokkel szemben. Ez a hatarfeszegetés a képerny6
el6tt eltoltott idore is vonatkozik, melyet a kdvetkez6 gondolat is alatamaszt: ,,A nagyok
igyesebbek, tudjak ezt kezelni. A kicsi az rendszerint: mondom, hogy kapcsold ki, nem,
kapcsold ki, nem.” Nyilvan ezekben az esetekben végiil a sziilok akarata érvényesiil,
azonban némi fesziiltségforrassa valik ilyenkor az eszkozhasznalat. Ezek a surlodasok az
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altalam vizsgalt csaladok esetében inkabb elenyészo jellegiiek, sokkal inkabb jellemzd a
békés uton valo eljaras, vagy a kdzos megoldaskeresésre valod hajlam.

A megoldasok keresése a szoveghalmaz egészén végigvonuld viszonyulasi forma a
sziilok részérdl. A kiilonbozo szituaciokban olyan lehetdségek utan nytlnak, melyek altal
a gyereket nem zarjak el teljesen a kor meghatarozoé digitalis eszkdzeit6l, nem maradnak
teljesen el a kortarscsoport érdeklddési korétél. Sokkal inkabb kompromisszumos meg-
oldasokra torekednek. Ezt tamasztjak ala a kovetkezo kijelentések:

,»Az Instagram sem a legmindségibb dolog, de megengedtiik, hogy legyen benne a
korforgasban. Ne az legyen, hogy mindenkinek van, csak neki nincs.”

»Akkor azt mondtam, § is tapasztalja meg, hogy ez milyen. De nem akarmit. Nem
jatszhat akarmit.”

,,Valamikor tavaly, akkor harmadikos volt, és vége volt a pandémidnak, akkor
kapott egy okostelefont. Azért, mert jar duatlon edzésre, és az edzésnél a gye-
rekeknek ¢és az edzének van egy WhatsApp-csoportja, ahol lekommunikaltak a
dolgokat.”

Ebben a kompromisszumkeresésben érzékelhetd a kornyezettdl érkezo kiilsd nyomas is,
amit sok esetben a sziil6k teherként élnek meg, hiszen az adott dontést nem hoztdk volna
meg, vagy késleltették volna, ha erre tovabbi lehetdséget éreznek.

Annak okat, hogy az eszkdzhasznalat korlatozasa nem sziil a csaladon beliil kimagaslo
vagy allando jellegii vitakat sziil6-gyerek kozott, abban latom, hogy a gyerekek mar kicsi
kortol kezdédden ebben szocializalodtak: egyaltalan nem, vagy csak nagyon kevés id6t
tolthettek képernyd eldtt. A digitalis eszkdzok jelenlétének hianya vagy hasznalatanak
hianya dontés kérdése: ,,Nekiink nyolc évig nem volt tévénk, tehat az elsé gyerekem
nyolcéves koraig, az a masodik gyerekem hatéves korat jelentette.” Hosszll tavon még-
sem dontottek a csaladok a képernydk teljes ,,szamiizése” mellett. A haztartdsokban
megtalalhato a televizid, a laptop, a tablet és az okostelefon. Azonban folyamatosan arra
torekednek, hogy az IKT-eszk6zok segitségével inkabb csaladi programot valositsanak
meg: kozdsen nézzenek meg egy filmet, esetleg jatszanak a gyerekekkel valamilyen
videojatékot. Ezek az alkalmak kizardan csak a hétvégére korlatozodnak, tobbnyire az
id6hidny miatt, valamint abbéli igyekezetben, hogy a képernyd, amennyire lehet, szorul-
jon ki a hétkdznapokbol. A gyerekek novekedésével és igényeinek valtozasaval aranyo-
san az eszkozhasznalathoz valo viszonyuk is valtozik. A nagyobbak ¢és a felnéttek egyre
inkabb egyéni felhasznaloi a rendelkezésiikre allo eszkdzoknek.

Szabalyozasi formak, sziiloi nevelési stilusok

A harmadik elemzési dimenzidban a sziilok altal alkalmazott szabalyozasi formakra utalo
kijelentéseket elemeztem, amelyek segitségével arra tettem kisérletet, hogy beazonosit-
sam a Baumrid, illetve Maccoby és Martin modellje alapjan a fellelhetd sziildi nevelési
stilusokat. Az elemzési eredmények kizardlag a vizsgalt csaladok esetében igazak, nem
altalanosithato jellegiiek.

Az elemzés alatt kirajzolddott, hogy a megkérdezett sziil6k tudatosak, informaltak a
digitalis eszk6z0k hasznalataval kapcsolatban, sajat bevallasuk szerint pedig gyerekeiket
is tudatossagra probaljak nevelni a hétkéznapi eszkdzhasznalat soran. Hatarozott elkép-
zeléseik vannak arrol, hogy a gyerekek mennyi id6t, milyen tartalmakat fogyasszanak,
amit meg is fogalmaznak szdmukra, és kovetkezetes mdédon meghatarozzak a szabalyo-
kat. Ezek betartasahoz altalaban ragaszkodnak, és csak kivételes esetekben tekintenek
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el téle. A hatarozott attitiidiik ellenére, és a segitségiiket szolgalo Waldorf-pedagogia
mellett mégis gyakran elbizonytalanodnak. Ezt tAmasztjak ala a kovetkezo allitasok:

,,Hat, megmondom &szintén, hogy a gyerekeim tobbet tévéznek, mint amennyit én
szeretném. Nem tudom, hogy tébbet-¢ annal, mint amit kell.”

»Hat ez is olyan visszas, meg olyan agonia nekem... Nem tudom mas sziilonek
igen-e... Ismerek olyan csaladot, ahol rahagytak a gyerekre, és a gyerek nem élt
vissza ezzel.”

»Most mar meg vagyok elégedve. Ha a pandémia alatt kérdeztél volna, akkor azt
mondtam volna, hogy el van futva a 10, és ezt nem szabad csinalni.”

A szoveghalmaz elemzése soran a beazonositott dominans sziildi nevelési stilus az
autoritativ volt. A szlildk erds kontrollt gyakorolnak, szabalyokat fektetnek le, de azokat
rendszeresen el is magyarazzak, és megértetik a gyerekekkel. Az autoritativ stilus leg-
inkabb a szabalyozassal kapcsolatos érvelések/magyarazatok esetében fordul eld, amit
a kovetkez6 allitasok is mutatnak: ,,felel6tlenség feliigyelet nélkiil hagyni a gyereket”,
,»azt gondolom, hogy nagyon fontos, hogy ne talalkozzon idénap el6tt olyan tartalommal,
ami szdmara megterheld”, ,,mi ugy éreztiik, kell a szabaly mint korlat, hogy tudja, mihez
tartsa magat”.

A ,,jo sziil6ség” iranti igény, az arra valo torekvés kovetkeztében szintén az autoritativ
stilus mutatkozik meg. A sziil6k torekednek arra, hogy gyerekeik ne csak ismerjék, de
meg is értsék a szabalyokat, illetve ne értelmezzék azokat biintetésként. Ezt jelenitik
meg a kovetkezd kijelentések: ,,nézhetiink egy filmet, altalaban hétvégén, legyen egy
kis kikapcs”, ,,akkor kivalasztunk egylitt valamit”, ,,nem jatszhat akarmit”, ,,én valahogy
a kozéputat keresem”, ,,én nem akarom, hogy ne taldlkozzanak ezekkel a dolgokkal”
»parent control van a telefonjan, ezért nem enged semmilyen olyan tartalmat”, ,,a You-
Tube csak tévén elérhetd”.

Az autoriter stilus kevesebb esetben kdszon vissza a narrativaban, és leginkabb a
konkrét szabalyozasi gyakorlatok esetében jelenik meg: ,hétkoznap csak egy fél orat
lehet nézni, hétvégén egy 6ra”, ,,a kozosségi média az egyik tiltas”, ,,a flam nem viheti
ki magéval a telefont a hazbdl, nem hordozhatja magaval se kirandulasra, se iskolaba,
se sehova”, ,Facebook-profilja nem lehet”, ,,van fél ordja iskolaiddben, egy oraja hét-
végén”, ,hétkdznap filmet sem lehet nézni”. Ennek okat abban latom, hogy a sziil6k
nagyon hatarozottan allnak hozza a gyerekeiket érint6, médiafogyasztassal kapcsolatos
kérdésekhez, és hatarozott szabalyrendszereket allitanak fel. Ezeket a tiltasokat azonban
legtobb esetben valamilyen kompromisszumos szituacié valtja fel, igy az autoritativ és
az autoriter sziil6i nevelési stilusok jelenléte valtakozo jelleggel szerepel.

A narrativaelemzés soran a permissziv €s az elhanyagold nevelési stilusra nem voltak
a beszélgetésekben utalasok.

Szabalyozasi stratégiak

A sziilok szabalyozasi stratégidinak beazonitasara a Pinti Zsolt altal javasolt kategoriza-
last alkalmaztam: korlatozas, aktiv sziil6i stratégia és kozos hasznalat, monitorozas és
tavolsagtartas. A korlatozo stratégia valamennyi alany esetében nyomon koévethetd, és
dominans jelleggel bir. A sziilék fontosnak tartjak korlatozni gyerekeik képerny6 elott
toltott idejét és a fogyasztott tartalmat egyarant. Ugyanakkor a gyerekek altal hasznalt
eszkozoket a technikai lehetdségekkel is tovabb korlatozzak, valamennyi esetben erre
alkalmas telepitheté/aktivalhatd programot hasznalnak. Az eléz0 alfejezetben idézett
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mondatok kapcsan is érzékelhetd, hogy a korlatozas biztonsagot kindl a sziiloknek, ugy
érzik, védettebb, ellendrizhetébb kornyezetet hoznak igy létre a gyerek szamara.

A monitorozas elsdsorban arra vonatkozik, hogy a sziilé6 nyomon koveti, milyen tar-
talmat fogyaszt a gyerek, ellendrzi profiljat, megnézi a bongészd keresési elézményeit
stb. Habar az interjuk soran nem hangzottak el olyan mondatok, amelyek egyértelmiien
megerdsitik ennek a stratégianak az alkalmazasat, utalasok voltak ra abban, hogy k6z6-
sen valasztanak misorokat, filmeket, rajzfilmeket. A monitorozas féként a megszabott
iddkorlat betartasara vonatkozott. Az alanyok ragaszkodnak ahhoz, hogy tudjak a gyerek,
mikor kezdte el az eszkdzhasznalatot, hogy ellendrizni tudjak a befejezés iddpontjat.
A parent control alkalmazésa szintén a monitorozast segiti eld, ugyanis a gyerek semmit
nem tolthet le a sziilé engedélye nélkiil, valamint vissza is tudjak kovetni, mit nézett, mit
keresett fel.

Az aktiv sziildi stratégia és a kozos hasznalat dominansan jelenik meg a szovegrészle-
tekben. Ez tobb alkalommal egyértelmiien megfogalmazodik a kijelentésekben:

»A gyerekeimet is ebbe az iranyba irdnyitom, hogy ezek az eszk6zok nem csak
arra vannak, hogy szorakozzunk. Mert 6k sajnos csak ezt a részét 1atjak. Most mar
tudjak, hogy ezen dolgozni is lehet.”

,.En most afelé probalom iranyitani 6ket, nyilvan, ahogy nének, hogy tudomanyos
dolgokat is lehet nézni. Ha kérdeznek valamit, mondom, ott az internet, nézd meg,
keresd meg. Keresd meg, az a sz6 mit jelent az online szotarban. Ennek a folyamat-
nak, amit nem értettél meg, hogy van a Iényege? Matematika — YouTube videdban
el van magyarazva, hogy kell megoldani. Nézz¢l utana.”

A tavolsagtartasra nem voltak utalasok a szoveghalmazban.

Osszegzésként elmondhatd, hogy a sziilok fontosnak tartjik a gyerekek digitalis
nevelését, ugyanakkor személyesen kivannak ezért feleldsséget vallalni: meghatarozzak
a képernyd elott toltott idot, a kozos hasznalat soran az altaluk megfelelének tartott
tartalomra hivjak fel a figyelmet, megbeszélik a latottakat stb. Tudataban vannak annak,
hogy a gyerekek nevelési kérdéseiben a dontésiiknek kdvetkezményeik vannak, éppen
ezért a meggydzodésiik szerint altaluk legjobbnak tartott iranyba probaljak dket vezetni.
Azonban ez nem feltételezi azt, hogy ezen az tton nem bizonytalanodnak el, folyama-
tosan megkérddjelezik, dontéseiket megfelelden biztos alapokra helyezték-e. A sziiléség
altalanosan ismert vivodasai tehat a digitaliseszkdz-hasznalatra is kiterjednek.

Osszegzés

A digitaliseszkdz-hasznalat vizsgalatira vonatkoz6 kérdések Osszetett problémakoroket
jelenitenck meg. Tanulmanyomban azt vizsgaltam, hogy a digitaliseszkdz-hasznalati
szokasok ¢és az ahhoz val6 viszonyulas hogyan nyilvanul meg azoknak a csaladoknak az
¢letében, ahol a gyerekek Marosvasarhelyen, a Waldorf-iskolaba jarnak. A témat négy
dimenzié mentén vizsgaltam: a digitalis eszk6zok és az alternativ oktatas kdzott felme-
rtil6 kapcsolat, a csaladi dinamika, a dominal¢ sziiléi nevelési stilusok, valamint a sziilok
altal hasznalt szabalyozasi modszerek, stratégidk mentén.

Az elemzés folyaman a mélyinterjukbdl és a tovabbi beszélgetésekbdl nyert adato-
kat egységes szoveghalmazként kezeltem, és azokat a kijelentéseket emeltem ki, majd
elemeztem, amelyek utaltak a négy dimenzié valamelyikére. Ez a folyamat ravilagitott
arra, hogy a kiemelt csaladok esetében a Waldorf-oktatasban részt vevé gyerekek esz-
ko6zhasznalata merdben eltér attol, amit a nemzetkozi és hazai kutatasok adatai kozolnek.
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A folyamatos digitalis fejlodés kozepette a Waldorf-pedagdgia tudatosan igyekszik kés-
leltetni a gyerekek eszkdzhasznalatat tigy, hogy azt tudomanyos érvekkel timasztja ala a
sziilok szamara. Az elemzés ramutatott, hogy a csalddok racionalis dontést hoztak meg,
mikor az alternativ oktatast valasztottak, tudatdban voltak annak elényeivel és hatranyai-
val, kovetkezésképpen gyerekeikkel be akarjak tartani azt az elv- és keretrendszert, amit
a pedagdgiai modszer kinal.

A digitalis eszk6zok és az alternativ oktatas kapcsolatat vizsgalva kideriilt, hogy a szii-
16k ismerik a Waldorf-pedagogia viszonyulasat a képernydhasznalathoz, és azzal egyet is
értenek. Azonban az elvarasok valtoznak annak fiiggvényében, hogy az adott pedagdgus
milyen ajanlasokat kdzvetit a sziilok szamara.

A csaladi dinamikara utal6 kijelentések elemzése altal arra kovetkeztethetiink, hogy a
vizsgalt csaladok esetében a digitalis eszkozok jelenléte nem okoz szamottevd konflik-
tust az egyes csaladok esetében, még akkor sem, ha ezt nagymértékben befolyasolja
annak a gyereknek is a természete, akivel épp az interakcio zajlik. Ez valosziniileg annak
tudhatd be, hogy a gyerekek mar egészen kicsi kortol kezdédden gy szocializalodtak,
hogy a képernyd nem jatszott fontos szerepet a hétkoznapjaikban. A sziildk a lehetd
legtovabb tartottak tavol Oket az eszkdzhasznalattdl, és az anyak maguk is kevés id6t
toltenek képernyd elott.

Az alkalmazott szabalyokat megjelenitd utalasok alapjan a sziilok hatarozott elképze-
1éssel rendelkeznek gyerekeik eszkdzhasznalataval kapcsolatban. Ezért nagyon hataro-
zott szabalyokat hoznak meg. Ugyanakkor arra is figyelnek, hogy gyerekeik ne biinte-
tésnek ¢ljék meg a tiltdsokat, hanem értsék meg az okokat, a miérteket. A kijelentések
alapjan a dominans sziil6i stilus az autoritativ volt, amely leginkabb a szabalyozassal
kapcsolatos érvelések/magyarazatok, a ,,j0 sziildségre” valod torekvés esetében jelent
meg. Az autoriter stilus a konkrét szabalyozasi gyakorlatokban volt jelen. Azonban a két
nevelési stilus nem egyediil, hanem valtakozva jelentkeznek a nevelési gyakorlatban.

Az alkalmazott sziil6i stratégiakat megjelenitd kijelentéseket elemezve megfigyelhetd,
hogy a megkérdezett anyak esetében a korldtozas, az aktiv sziil6i stratégia és kdzos
hasznalat és a monitorozas jelenik meg. A sziil6k foként a képernyd elétt toltott idot és a
tartalomfogyasztast korlatozzak. Erre sok esetben letdlthetd, telepithetd alkalmazasokat
hasznalnak, ami mar a monitorozas egyik formaja. A legfontosabb szerepet az aktiv sziil6i
stratégia és a kdzos hasznalat jatsza, hiszen a sziil6k tudatosak 1évén maguk is, a gyerekei-
ket is erre probaljak nevelni. Ezért sok iddt szannak a magyarazatra és a k6zos id6toltésre.
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Absztrakt
A digitalis eszk6zok térnyerésével egy idében szamos kérdés meriil fel azzal kapcsolatban is, hogy az milyen
szerepelt tolt be az egyének és csaladok életében, milyen hatassal van a sziilo-gyerek kapcsolat formalodasara,
illetve milyen nevelési eszkozoket alkalmaznak a sziilok, mikor a képerny6hasznalatrol van szo. Tanulma-
nyomban ezen a tematikan beliil is egy specialis csoportra helyezem a hangsulyt: arra tettem kisérletet, hogy
betekintést nyerjek azoknak a csaladoknak a hétkdznapjaiba, szokasrendszereibe az IKT-eszkozokre vonatko-
zban, akik gyerekeik szamara az allami oktatas helyett az alternativ pedagogiat valasztottak. A vizsgalat célcso-
portja azok az anyak voltak, akik a Waldorf-pedagogia mellett dontottek, és akik gyerekei Erdélyben, Maros-
vasarhelyen a Waldorf-iskolaba jarnak. Felmeriil a kérdés, hogy a Waldorf oktatasi modszer rendelkezik-e arra
vonatkozé elvrendszerrel, iranyvonallal, hogy a sziil6k hogyan viszonyuljanak gyerekeik képernyShasznalata-
hoz, illetve felfedezhetd-e barmilyen eltérés ezeknek a gyerekeknek a digitalis szokasaiban. Ennek vizsgalasara
strukturalt mélyinterjis modszert alkalmaztam annak érdekében, hogy a problémakért minél tobb dimenzid
mentén fel tudjam térképezni. A mélyinterji kérdéscsoportjait 6t téma koré épitettem fel: az alternativ okta-
tasra es valasztas okainak feltarasa, és annak viszonya a digitalis eszk6zhasznalathoz; a csaladban megjelend
digitaliseszkoz-hasznalati szokasok; a csaladban képernyd el6tt toltott id6; a szabalyozas kiilonb6zé formainak
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Szemle

megnyilvanuldsa; illetve a csaladban gyakorolt ellendrzési és biintetési formak. A kapott nyersanyagot narrativ
szovegelemzési, illetve diskurzuselemzési modszerrel elemeztem négy dimenzidé mentén: alternativ oktatas és
digitalis eszkozok kapcsolata, csaladi dinamika a digitalis eszk6zok tiikrében, szabalyozasi formak és sziildi
nevelési stilusok el6fordulasa és a sziilok szabalyozasi stratégiai.

Kulcsszavak: Waldorf-pedagogia, alternativ oktatas, digitalis eszkoz, nevelés, szabalyozas
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Felfedezteto kalandtura az
intelligenciak pluriverzumaban
nemcsak szakavatottaknak

Dezs6 Renata Anna: Intelligenciak mds-kép(p)

LA nyelvi domén tekintetében a kreativ mdtrixon egy kényv
megirdsa dllhat, mig az analitikus taldlkozdsi ponton a konyv
ismertetojének megirdsa — a praktikus taldlkozdsi pont pedig,

amikor valaki tomegeket képes meggyozni egy adott konyv
meguvdsdrldsdnak jelentdségerol” (Dezso, 2022. 66.). Minden

bizonnyal dllithato, hogy Dezsé Rendta Anna 2022-ben a Gondolat

Kiado gondozdsdban megjelentetett tobb mint egy évtizedes
- intelligencidk pluriverzumdnak szovevényegylittesérol irt —
monogrdfidja kutatoi munkdssdga a fenti idézetben nevesitett

sternbergi triarchikus intelligenciamodelljének kreativ dimenziojct
Jelestil teljesiti.

jelen kotet nem a véletlen mive,

hanem egy gondos kutatdi élet-

palyaszakasz, valamint a koznapi
oktatasi valosagbol kiindulo és arra rea-
galo reflexiok és analizisek logikus kdvet-
kezményeinek produktuma, amelyen
a szerzd egy bo évtizeden at dolgozott.
A tematikat a neveléstudomanyok tere-
pén és kontextusaban kivanja taglalni.
A kotet stilusa, esztétikaja és nyelve-
zete érthetd, magaval ragado, inspirativ.
Lényeges kiemelniink, hogy a gardneri
tobbszorods intelligencidk tantermi diffe-
rencialas lehetdségeirdl szo6lo diskurzust
a szerz6 hazai és a kiilfoldi kozépiskolai
kozvetlen és kozvetett tereptapasztalatai
inditottak utjara. A szerzé a mindannyiun-
kat egzisztencialisan €és szubsztancialisan
érintd tematikat a széles olvasokozonség
szamara komponalta, bizva abban, hogy
annak olvasata és interpretacidja nyoman
nem lesznek laikusok az intelligenciak oly
stirti rengetegében. Dezsé Renata Anna az
intelligenciak dzsungeljében a fogalmak
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szétszalazasat és nyomon kovetését nem
bozotvagd késsel, hanem az indak elhaj-
lasait, azok egymasba fonodo, néhol szer-
tedgaz6 nyomait egészen azok gyokeréig
preciz, logikus és megfontolt utanajarassal
koveti, majd onnan és abbol konstrudlja
meg a teljes valosagot. A kotet hét egy-
masra épiil6, koncentrikus korben boviilo
fejezetben, mintegy 120 oldal terjedelem-
ben bontja ki az intelligenciakrol szolo
tematikat, amelyet a szerz6 szubjektiv
elészava nyit, és az impozans (23 oldalban
450 hazai és nemzetkdzi szakirodalmat
feldolgozo) irodalomjegyzék, valamint a
névjegyzek zar. Mindegyik fejezetet rovid
elézetes leirassal indit utjara.

Az egyre boviilé koncentrikus kor leg-
szélesebb, tematikat megalapozé 6vét az
intelligencia(k)rél szo6l6 elméletek inter-
pretacioja képezi, amelyben a szerzd
a két ellentétesnek deklaralt koncepciot
(szingularista vs. pluralista intelligen-
cia) veszi gorcsd ala, és annak sziiksé-
ges ¢és elégséges érvekkel alatamasztott
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kovetkezményeként a pluralista koncepcio
mellett teszi le a voksat. A masodik fejeze-
tében az elmélet genezisét és fejlodéstor-
ténetét horizontalis és vertikalis dimenzi-
6iban analizalja és szintetizalja, kiemelve
annak kozvetlen és kdzvetett hatastorté-
nét, amelynek lenyomatait rétegrol rétegre
tarja fel az olvaso el6tt. Tobb szalon (klasz-
szikus és neurolégiai), sikon és nyomon
haladva érkezik el ahhoz a megalapozott
felismeréshez, hogy Gardner tudomanyos
¢letpalyaja soran formalt tobbszoros intel-
ligenciakoncepcidja nem elére megkonst-
rualt, hanem kiilonbdz6 hatasok nyoman
ért formalodasainak és lenyomatainak az
eredménye.

A kotet centralis részét a harmadik feje-
zet képezi, ahol a szerz6 harom alaptézisre
tamaszkodva a maga részletességével és
leleményességével mutatja be a gardneri
nyolc intelligencidt. Mindehhez egyrészt
az Oliver Houd¢ altal szerkesztett abrakat
hasznalja, amelyek a gardneri tobbszoros
intelligencidk agyi reprezentacioit hiva-
tottak illusztralni, masrészt — Gardnert6l
eltéron, de ugyanakkor vele egyetértés-
ben — olyan kurrens és a széles olvaso-
kozonség altal ismerni vélt irodalmi, koz-
napi és a kozmédiaban fellelheté példak-
kal tamasztja ald az egyes intelligenciak
ismertetését, mint a Macskak cimii musi-
callel a nyelvi intelligenciat, A szamolas
joga cimi filmmel a logikai-matematikai
intelligenciat, Susan Boyle zenei tehet-
ségkutaté misorban felfedezett énekesnd
személyén keresztiil a zenei intelligenciat,
vagy Anne Sullivan fiatal tanitoné élet-
torténetén alapuld film ismertetésén az
interperszonalis intelligenciat stb. A kotet
tobb novumértékébdl ki kell emelniink
azt, hogy a gardneri intelligenciak magyar
nyelven ebben a részletes, analitikus,
szintetikus, ugyanakkor kdzérthetd és jol
adaptalt formaban mindezidaig nem lettek
bemutatva. A fejezetet a nyolc intelligen-
cian tali lehetséges intelligenciateriiletek
felvillantasa zarja, amellyel az intelligen-
ciak pluriverzumat nyomatékositja.

A szerz6 a harmadik fejezetben leirtak-
kal akar pontot is tehetett volna a kotet
végére, de nem ezt teszi, hanem a gardneri

értelmezésbol ki- és tovabblépve gorgeti
tovabb az intelligenciakrol szolo diskur-
zust, ami megadja kotetének masik novu-
mértékét. Olyan komplementer és utddel-
méleteket, elméletalkotokat sorakoztat fel,
mint Robert J. Sternberg, Carol S. Dweck,
Daniel Goleman, Andreas Demetriou.
A komplementer elméleti korhoz tartozo
Sternberg triarchikus modelljét (anali-
tikus, praktikus és kreativ intelligenciak
egysége), valamint Dweck tudati bealli-
todas (mindset) koncepcidjat vazolja fel.
A (kritikai) utodelméletek koziil Goleman
érzelmi, tarsas és Okologiai intelligen-
cia fogalmainak népszert voltat hangsii-
lyozza, ahogyan az amerikai kvartett-t6l,
bar eltérd palyan és tengelyen dolgozo cip-
rusi Demetriou €s munkatarsai altal kidol-
gozott intelligenciakoncepciot. A szerzé
a fejezetet a 21. szazad legtobbet foglal-
val, a mesterséges intelligenciaval zarja.
A negyedik fejezet végén targyalt tematika
egy ujabb kotet megirasara és mély elem-
zésére 0sztondzhetik a szerz6t, a kutatotar-
sakat, az olvasot.

Az 6todik fejezetben az épp negyven
évvel ezeldtt (1983) elsé izben megje-
lentetett gardneri elmélet széles korben
elterjedt, kiilonféle kritikakkal ellatott,
mitoszokkal tarkitott és gyakran ismételt
kérdéseire adott valaszokat olvashatjuk.
Az elmult négy évtizedben kiilonféle disz-
ciplinateriileteken és kutatomiihelyekben
dolgoz6 kutatokat, oktatdkat, hallgatdkat,
ahogyan az oktatas olyan kozvetett és
kozvetlen aktorait, mint a pedagoégusokat,
a szililéket, a civil szféraban dolgozdkat
késztette reflexiora. A plurdlis intelligencia
teoriaja koré és arra épiild kritikdk vizs-
galata, valamint téves interpretacidinak
megvalaszolasa 1ényeges pontjat képezi a
monografianak. A szerzd az 5. tablazatban
parhuzamba allitva summézza mindezt,
a gardneri tedria koré csoportosuld mito-
szokat a valosagtol levalasztva, s teszi ezt
Gardner 1995-ben publikalt tanulmanyara
alapozva. A kiilonféle, tobbnyire konstruk-
tiv kritikakkal ellatott kritikusok irasaiban
a gardneri elmélet névuma fedezhetd fel,
amelyekben tisztelegnek az elméletalkotd
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elétt. Dezsé Renata Anna a gardneri teo-
riat ért kritikak fejtegetésére szant feje-
zetét egy nagyon is praktikus villanassal
zarja, amelyben az olvasot a leggyakrab-
ban felmeriil6 kérdéseire adandd valaszok
lel6helyére iranyitja.

A szerz6 amélyenszanto, logikus, ért6 és
igen igényes teoretikus elemzéssel terem-
tette meg azt a konceptualis keretrendszert,
amely altal a tobbszords intelligenciael-
mélet a neveléstudomanyok, a pedagdgia,
az iskola vilagaban értelmezhetévé, alkal-
mazhatdva valik. Az elmélet alkalmazasat
egyrészt a szerz0 kutatoéhelyén (a Pécsi
Tudoményegyetem BTK Neveléstudoma-
nyi Intézet szakmai mithelyében), més-
részt a Karpat-medence magyarlakta terii-
letein (Karpatalja, Felvidék, Horvatorszag
magyarlakta telepiilései...) kutatotarsaival
egyiitt elemzi és alkalmazza. Ebben és
ezaltal ragadhaté meg a kotet ujabb noévu-
mértéke. A plurdlis intelligenciakoncep-
ci6 alkalmazasat elsésorban az altalanos
iskolas didkok szamara dolgozta ki. Mivel
az oktatas mindségének novelése és bizto-
sitdsa nem érhet0 el felkésziilt és motivalt
tanarok nélkiil (124. o0.), igy a pécsi tanar-
képzés ,,miihelyében” a tanarjeloltek mar
a képzésiik soran megismerkedhetnek a
gardneri tobbszords intelligenciakoncepci-
oval, annak tantermi alkalmazhatosagaval.

A kotet teoretikus konceptualis keretrend-
szere alapjan készitett tananyagfejlesztés
és annak tanarjeldltek korében torténd
alkalmazasa kétségkiviil alatdmasztja sz¢l-
eskori tarsadalmi hasznosulasat.
Mindezek alapjan Dezs6 Renata Anna
habilitacios értekezése nyoman megirt és
megjelentetett kotetét, amely online for-
méban is elérhetd,! teljes meggy6z6déssel
¢és szivélyesen ajanlom mindazon poten-
cialis olvasék — pedagogusok, sziilék,
kutatok, egyetemi oktatok stb. — szamara,
akik egyrészt a gardneri pluralis intelligen-
ciakoncepcidval szeretnének megismer-
kedni, masrészt azok szamara, akiket az
intelligencidk tovabbi formai érdekelnek,
harmadrészt, akik azt tantermi koriilmé-
nyek kozott szeretnék alkalmazni, tesz-
telni. A kdtet olyan intellektualis felfedezo
kalandturara kalauzolja az olvasét, ame-
lyek reflexiora, kivancsisagra, kérdések
feltevésére késztetik. A kotet egyszerre
tanit, gyonyorkddtet és cselekvésre késztet.

Dezs6, R. A. (2022). Intelligenciak — mas-
kép(p). Gondolat Kiado.

Todor Imre
Sapientia Erdélyi Magyar Tudomdnyegyetem

Jegyzet

I'A kétet nyomtatott formatuma a Gondolat Kiad6
weboldalan, elektronikus formatuma a Magyar
Elektronikus Konyvtar konyvallomanyaban: https:/
mek.oszk.hu/24500/24582/ érhet§ el.
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Hogyan valosulhat meg az inkluziv
nevelés az autizmus spektrum
zavarokkal élok szamara?

Carrington, S., Saggers, B.,
Harper-Hill, K. és Whelan, M.:
Supporting Students on the Autism Spectrum in
Inclusive Schools — A Practical Guide to
Implementing Evidence-Based Approaches.

z autizmus spektrum zavarokkal
Adiagnosztizélt személyek inklu-
ziv nevelésének eldmozditasat a
méltanyos hozzaférés jegyében az aktiv
részvételen alapuld oktatas kialakitasaval
szorgalmazzdk a szerzok. A szakemberek
részérdl specifikus kvalitdsokat igényel
az allapotra jellemz6 szocio-kommunika-
ciés és viselkedéses teriileten megnyilva-
nuld cselekvési sorok, kihivasok kezelése.
Ugyanakkor a jovore nézve egy szocialis,
emocionalis és akadémiai szempontbol
1étrejovo inveszticié valdsulhat meg az
oktatasi tevékenység személyre adaptala-
saval, amely pozitiv hatasainak felsora-
koztatasa révén a tarsadalmi attitiidforma-
las és egészségiigyi-oktatasiigyi teriileten
megtérild befektetések irodalmara mutat
rd. Innovativ és evidenciaalapt, a kapaci-
tasok szervezését és lekotését feldolgozo
bizonyitékokra hivatkozik, a gyakorlati
utmutatas operacionalizalt eszkdzrend-
szerére iranyuloan a diverz sziikségletek
kielégitésével egyetemben, mindezt az
oktatasi modellek valtozasanak kontextu-
saba helyezve.
A praktikus informaciok értelmezésére
tagabb korben tekint, igy a szocialis-ne-
velési-oktatasi és egészségligyi rendszerek

s

tartd segitségnyujtds megalapozdsan
keresztiil flexibilis tantervek, kurrikulu-
mok megalkotasa altal; cselekvésre 0sz-
tondz a személy egyes ¢életszakaszain
ativeléen a hozzatartozdk és szakembe-
rek tuddsmegosztasanak megvilagitasa,
az emberi jogok tiszteletben tartdsa, az
egyenlOség, igazsagossag és etikus integ-
raci6 altal. Az oktatasi platformokbdl
eredeztethetd gyakorlatok transzferalasa-
val az allapot megértése és megsegitése
kiterjeszthetové valik valamennyi ellato-
rendszerre. A tobbségi oktatasi rendszerek
paralel megoldasai limitalhatjak a gyer-
meki készségek és képességek fejlodését a
deficitfokuszu beavatkozasok révén.

A paradigmavaltds megvaldsuldsa a
szocialis, gazdasagi és politikai helyzet
historikus viszonyrendszerében taglal-
hato igazan. Ez a holisztikus szemlélet
végigvonul valamennyi tartalmi elemen
keresztiil. Explicit, vilagos magyaraza-
tokkal szolgal az értékrendszerek és tevé-
kenységek kapcsolatrendszerére, filozofi-
kus hangvétellel értelmezni az emberi
1ét aspektusait, a rendszer szakértéinek
feladatkoreit és felelésségét. Ramutat a
miiben taglalt, alkalmazott projektek altal
arra, hogy komprehenziv oktatasi profi-
lok révén valhatnak felszdmolhatova az
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akadalyok, amit a szerzék konzekvensen
hangstlyoznak, fejezeteket ativeld modon.

A konyv szerzdi az olvasot 0sztonzik
az evidencidk megismerésére, a kritikus
szemlélet kialakitasara és a valtozasok
implementalasara. A tervezési folyamat
elsédleges prioritasat hangsulyozzak, mely
a hatékony globalis adaptaciod, kivitelezés
egyik legfobb pillére. Holisztikus szemlé-
lettel kozelitik meg az autista személyek
specialis sziikségleteinek menedzselését,
ami a kiilonbozo életkorokra adaptalha-
tova valik. Promotaljak egy multidiszcip-
linaris team felallitasat az esszencialis igé-
nyek kielégitésére, a készségek és képe-
ségek fejlesztésére irdnyuldan. Az egyént
kontextusba helyezik, kdrnyezete viszony-
rendszerében taglaljak, fiiggetlenitésre
nem adnak okot és nem tesznek lehetdsé-
get. A tiinetek megértését és a jellegzetes
viselkedéses profil feltérképezését a szak-
irodalom ajanlasaval, népszertisitésével
dolgozzak fel, konkrét példakon keresztiil
szemléltetik az olvasd szamara az allapot-
hoz illesztett feltételek megteremtését. Az
inkluzidra nem kizaroélag célként, hanem
eszkozként tekintenek a szocidlis szféra
lehetdségeinek kihasznalasdhoz. Az érin-
tett kornyezetével szoros egytittmikodést
javasolnak a szakembereknek.

A novekvo prevalencia — adatok elére
vetitik, hogy a konkrét esetszamok mani-
fesztalodasaval a heterogén allapotok
miatt a specialis igények kiszolgaldsat
mindinkabb szem el6tt sziikséges tartania
az oktatasi rendszernek. A sziikségleteket
nem, vagy kevéssé kielégitd tanulasi meg-
oldasok a stresszhatdsok kereszttiizében
allo sziiloket alternativ megoldasok igény-
bevételére sarkallhatjdk, melyek az autiz-
mus spektrum zavarokban érintett tanulok
iskolai tanulmanyainak megszakitasat, a
csokkend részvételt, visszatartast, alacso-
nyabb teljesitményt €s a kirekesztést ered-
ményezhetik. A felnéttkorba torténd atme-
nettervezéskor a mentalis zavarok kiala-
kulasanak kockazatara is oda kell figyeli.

Alkalmazott modellek altal tekint-
hetjiik végig a lelki jolét védofaktorait,
a szocialis készségek, a kommunikacid,
az érzelemszabalyozas, az Onbecsiilés
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nehézségeit. A konyv szerzoi rendkiviil
nagy hangsulyt fektetnek a szocialis-ér-
zelmi és viselkedési fejlédés pozitiv befo-
lyasolédsara. A kutatasok szerint az iskolai
kotddés a serdiilok jelenlegi €s jovobeli
mentalis jolétének egyik legfontosabb
eldrejelzdje. Az iskolai vezetdk és okta-
tok feleldsséggel tartoznak olyan tanulasi
kornyezetek 1étrehozasaért, amelyek a
tanulot teljesitményre Osztonzik. Fejlodé-
siik minden aspektusaban — erdsségeik és
érdeklddési koriik mentén — a szakembe-
reknek folyamatosan gondolkodniuk kell
a tanterv, a tanitas és az értékelés 1j, sze-
mélyre szabhaté modozatairdl, a személyi
kompetencidk fejlesztésére iranyuld rele-
vans bizonyitékok figyelembevételével.
A tanar tudasa ¢és attitiidje befolyasolhatja
az autista tanulok oktatasi sikerességét,
az inkluziv iskolai gyakorlatok beveze-
tésének mindségét. Az egyetemhez kap-
csolodo dtmenettervezésre vonatkozdan
az empirikus bizonyitékok hianyarol sza-
molnak be a szerzék. Ezzel egyetemben
akadalyt jelent az iskolai kornyezetbdl a
munka vildgaba torténd kornyezetvaltas
is. Osszességében tehat atfogd és mély
betekintést engednek a szerzok az érintett
populacio tanulasi preferenciaiba, tarsa-
dalmi kihivasaiba, szorongésaiba és meg-
kiizdési stratégiaiba, az idében megalapo-
zott atmenettervezésbe és az iskolat kdvetd
elhelyezkedési tendencidkba. A helységek
kialakitdsara vonatkozd szabvanyokat is
Osszefoglalja a konyv a specifikus tanitasi
stratégiak széles skalajanak alkalmazasa-
val 0sszhangban. Ezaltal megismerkedhet
az olvaso az adaptalt segitségadas esz-
kozeivel, illetve a szakemberek szamara
kompetencidik fejlesztéséhez is holiszti-
kus iranymutatast ad a mii.

A kutatasokbol eredeztetett példak segi-
tik a szakembereket orientalni abban, hogy
a legmegfelelobb gyakorlatokat valasszak
a tanulok bevonasanak el6segitése érdekeé-
ben. A gyakorlatok kivélasztasaval kapcso-
latos dontéshozatalt kidolgozott tantervi
tartalmak segitik az egyénre szabott lec-
kék megalapozasanak tekintetében, illetve
a tanulasi kornyezetek menedzselése, az
autizmusbarat osztalytermi infrastruktira
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kialakitasa is részletekbe menden ismer-
tetett.

A tobbségi oktatasi kornyezetben valo
részvétel soran sziikség van a hatékony
onmenedzselés és a szervezés képessége-
ire. Az allapot tiinetei befolyasolhatjak a
feladattudatot és feladattartast, az 6nalld
munkavégzést a tobblépcsds tevékenysé-
gek soran. A strukturalt tanitdsi stratégiak
elméleti alapjainak ismertetése részletes
egységet képez a bejosolhaté munkarend-
szerek hatékony kialakitasa érdekében.

Annak ellenére, hogy az autizmus-tuda-
tossag €s -kutatasok ugrasszertien megno-
vekedtek az utobbi évtizedekben, tovabbra
is nagymértékl kihivast jelent az autiz-
mus spektrum zavarokkal érintett tanulok
hatékony tdmogatasa az iskolai kornyezet-
ben. Vitathatatlan a bizonyitékokon ala-
puld gyakorlatok sziikségessége, amelyek
megfelelden adaptalva hivatottak lehetnek
az iskolai és osztalytermi kontextusok-
ban megjelend nehézségek athidalasara,
a sziikségletek céliranyos kielégitésére,
hogy az inkluziv nevelés soran ne val-
janak a rendszer lathatatlan szerepldivé,
illetve, hogy a valtozasok soran jelentkezd

Uj elvarasok ne gatoljak meg képességeik
fejlodésében az érintett populacio tagjait.
Az éllapot tiineteinek félreértelmezése és
a megbélyegzés hatassal lehet — tobbek
kozott — a megélhetésre is. A pedagogiai
rendszer szerepléi mellett a tarsszakmak
felé¢ kulcsfontossagi kompetenciakat
¢és stratégiakat Osszegeznek a szerzok, a
folyamatos szakmai tanulds &sztonzése
révén.

Carrington, S., Saggers, B., Harper-Hill,
K. & Whelan, M. (2021). Supporting Stu-
dents on the Autism Spectrum in Inclusive
Schools — A Practical Guide to Implement-
ing Evidence-Based Approaches. Rout-
ledge. DOI: 10.4324/9781003049036
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Advancement of analogical thinking of technical university students

Monika Pogatsnik — Péter Toth — Kinga Horvath

Abstract
The development of transversal competences should be a priority task of Hungarian technical higher education.
In order to be able to do this, on the one hand, it is necessary to investigate it reliably at the beginning and end
of the studies, and on the other hand, during the processing of the subjects, they should become an integral part
of the methodologies for the development of soft skills. In our study, we would like to report on our research,
in which technical university students participated and whose objective was to examine one of the transversal
competencies, the development of analogical thinking. We found that first-year students show significantly dif-
ferent levels of development according to BSc program, mathematics graduation result and educative abilities.

Keywords: transversal competences, analogical thinking, technical higher education

Appearance of physical activity and well-being
in school health education

Erika Beregi— Jozsef Bognar

Abstract

Educational institutions have a significant task in shaping the health behaviour habits of students. Ensuring
regular physical activity, thereby supporting well-being, should be given an increased role in the daily activities
of school. The aim of the research is to explore the characteristics of school health education, especially from
the aspect of physical activity. Furthermore, testing a self-made measuring device and exploring the character-
istics and correlations of school health education. Data was collected among students from a technical school
in Borsod-Abatij-Zemplén County using an online questionnaire (N=104). In the study, questions adapted
from the HBSC research questionnaire, a shorted version of the WHO Well-being Questionnaire (WBI-5) and
a self-edited questionnaire were used. To test this, we performed a Chronbach-a calculation an independent
two-sample t-test to explore differences between the responses of genders, and an analysis of variance for
the grades. The questionnaire is reliable (0=0,95) for exploring the characteristics of school health education.
Physical education teachers most often carry out health education. The students’ self-rated health status is
good, which showed a moderate correlation with the level of active lively state (r=0,45; p=0,001). Student
satisfaction with health education and activities aimed at increasing physical activity decreases with increasing
grades, with a significant difference in the 10th and 12th grades (MD=0,56, 0,46; p=0,006, 0,03). To measure
the effectiveness of school health education and to evaluate the situation, measuring instruments that examine
the characteristics of health education from several perspectives can help.

Keywords: School health education, physical activity, wellbeing
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Kiitos! What would we be able to thank to Finnish education system?

Melinda Takacsné Szabd

Abstract

The Finnish education system is famous for its high-quality and inclusive teaching. Finnish students have a lot
of freedom in their learning from an early age, and emphasis is placed on play-based learning, teaching methods
that foster creativity, and individual interests. Throughout the educational process, the Finnish system strongly
supports considering the individual needs of students and relies less on standardized tests and evaluations. The
Finnish education system has achieved impressive results and often occupies prestigious positions in interna-
tional rankings. Additionally, the Finnish education system strives for equality and makes efforts to reduce
social disparities.

The Hungarian education system also has its own characteristics and strengths. The Hungarian school sys-
tem consists of a wide network of primary schools, secondary schools, and universities. There are outstanding
institutions and successful students in the country. Education is centrally controlled in Hungary, with a strong
emphasis on acquiring fundamental knowledge. However, the Hungarian education system faces challenges
such as funding, low teacher salaries, lack of educational resources and infrastructure problems, inequalities,
and deficiencies in vocational training.

The Hungarian education administration can learn from and be inspired by the Finnish example in terms
of student-centric approaches and considering individual needs, emphasizing the joy of learning, promoting
equality and social integration, appreciating and supporting teachers, ensuring the quality of teacher training,
and enhancing the professionalism of teachers.

Keywords: education, education system, research-based teacher education, PE teacher training

Textbook evaluation from the perspective of students
and language teachers

Krisztina Sebestyén

Abstract

Foreign language knowledge is a more and more important individual competence in everyday life. One of
its development opportunities is the obligatory foreign language learning in public education institutions, for
which many tools can be used, the most common and widespread being textbooks and their workbooks. They
can be analysed from several points of view — we present the results of impact-oriented textbook research
(Weinbrenner, 1992) in our present paper: the textbook evaluation of students and teachers. What do they
think about their textbooks, what kinds of effects the textbooks have? In our paper, we analyse the student
(890 people) and teacher (N=43 German as foreign language teachers, N=57 English as foreign language
teachers) database of ,,Learning and teaching German in Hajdu-Bihar and Szabolcs-Szatmar-Bereg counties
(2018-2019)”. In this database we included those students’ data, who learned German and/or English in the 11th
grade of secondary grammar or technical school in the 2018/2019 school year, as well as their language teach-
ers’ data. We analysed the data with SPSS program. According to our results, there are differences between
the schoolbook evaluation of different students’ groups with different future plans, as well as by maintainers,
training type, and foreign language learned. Students evaluate their textbooks lower than their teachers, but the
students’ averages are higher than what their teachers assume.

Keywords: German, English, language teachers, language learners, textbook evaluation
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Family gender role patterns and the impact of educators
on children’s gender role attitudes
from the perspective of science teachers

Enikd Gal

Abstract

Family’s and educators’ influence on students is a globally researched area, as they play a crucial role in shap-
ing students’ personalities and academic progress. Gender role patterns brought from the family have a long-
term impact on children, and there is also a correlation between socioeconomic status and parents’ attitudes
toward education. Educators also contribute to the formation of gender roles and identity, but it is assumed
that their behaviour, depending on gender, reflects stereotypes prevalent in society. In the empirical part of the
study, semi-structured interviews were conducted with 10 science teachers teaching in primary schools, using
non-probabilistic expert sampling, and the analysis was done through categorization and interpretation. Our
results show that, according to the teachers, various gender role patterns (traditional, modern, transitional)
are present in students’ families. Due to inappropriate relationships between students, parents, and teachers,
cooperation between parents and teachers in shaping gender role attitudes often does not take place. Most of
our subjects believe that, in addition to parents, teachers also have an influencing role on students’ gender role
attitudes. However, according to our interviews, teachers primarily convey traditional gender roles, but they
also attach great importance to attracting men to the teaching profession.

Keywords: gender roles, gender role attitudes, influence of parents and educators, teacher perception, quali-
tative interview research

Using digital tools among children whose families have chosen
Waldorf education for them. A case study

Orsolya Molnar

Abstract

In the era of continuous development of the digital devices there are a significant number of questions arising
regarding the role they play in the lives of individuals and families, what effect they have on the formation of
parent-child relationships, what educational strategies parents use when it comes to screen use. In the present
case study, I focused on these topics focusing on a special group: I tried to gain insight to the everyday life
and habits of those families who chose alternative pedagogy for their children instead of state education. The
target group of the study were those mothers who decided in favour of Waldorf educational system and whose
children attend the Waldorf School in Targu Mures, Transylvania. Some of the questions are related to if
Waldorf education method has any kind of principles and/or guidelines for how parents should approach their
children’s use of digital devices, and if there are any differences in the digital habits of these children. To inves-
tigate this, qualitative research method (structured interview) was used, in order to be able to map the problem
from as many dimensions as possible. There were five question groups in the following topics: exploring the
reasons for choosing alternative education and its relationship to the use of digital devices; the digital device
usage habits appearing in the family; screen time in the family; manifestation of different forms of regulation;
and forms of control and punishment exercised in the family. I analysed the resulting text material by using nar-
rative text analysis and discourse analysis. In this process four dimensions of discussion were determined: the
relationship between alternative education and digital devices, family dynamics in the light of digital devices,
the occurrence of forms of parenting styles and parents’ control strategies.

Keywords: digital, parenting, parenting style, online
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